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1.1.
Introduccion

El aprendizaje ha sido uno de los fendmenos mas extensamente estudiados por la
psicologia desde sus origenes. En el esfuerzo por comprender y explicar este proceso, se
ha generado una cantidad importante de conocimiento derivado tanto de investigacion
basica como aplicada. Como consecuencia, actualmente se cuenta con un cuerpo
importante de teorias del aprendizaje, asi como una variedad de modelos que proponen

la efectividad de diversos métodos instruccionales.

Sin embargo, los entornos en los que tienen lugar los procesos de aprendizaje estan
sufriendo cambios importantes, dada la penetracion del mundo tecnoldgico en las
realidades sociales, laborales y educativas. La funcionalidad de las nuevas tecnologias ha
conducido a la consideracion optimista de que su aplicacion en el ambito educativo
podria favorecer un entorno de equidad, mediante la ampliacion de la cobertura

educativa ante la creciente demanda.

Las tecnologias de computo y telecomunicaciones han evolucionado para hacer posible
el trabajo académico en ambientes complejos en red, con base en el acceso a
contenidos y recursos diversos, y con la disponibilidad de funciones de comunicacion
sincronica o asincronica, donde Internet es el medio fundamental para la interaccion

instruccional.

No obstante tal evolucion, y a pesar de los importantes avances que también se han
registrado en las ciencias de la educacion, el campo de estudio del aprendizaje mediado
por tecnologias aun no tiene un desarrollo tedrico satisfactorio, dada la escasez de
investigacion que respalde las decisiones que en la practica se estan tomando en la
puesta en marcha de programas de educacion en linea, que han proliferado ante la
presion de implantar soluciones que vayan de acuerdo con el estatus global y
globalizante de las tecnologias. Se reconoce un escenario de pragmatismo que es

importante atender.

En el presente trabajo se investigd el papel que tienen algunos constructos como
predictores del aprendizaje en linea, con la pretension de aportar elementos para
contribuir al desarrollo de una incipiente teoria del aprendizaje en linea, iniciativa que
consideramos esencial, dado el reconocimiento de la escasez de un cuerpo tedrico en

este campo que se derive de investigacion metodica y sistematica.



Wilson (1997) plantea algunas caracteristicas de la teoria en el terreno de la tecnologia
educativa. Para este autor, las teorias pretenden explicar o ayudar a entender el estatus
de un dominio particular de conocimiento. Incluyen un conjunto de conceptos
organizados para conformar un todo coherente, especifican sus interrelaciones y
generalmente conectan sus observaciones con evidencias; esto es, plantean
razonamientos acerca de las evidencias. Los roles de las teorias en tecnologia educativa
segln Wilson son: 1) ayudan a visualizar mundos nuevos, al permitirnos ver las cosas
bajo cierta optica; 2) ayudan a crear, dado que propician visiones del mundo,
percepcion que permite el disefio de objetos o eventos en el marco de la aplicacion de
la teoria, y 3) nos permiten ser honestos, apegarnos a lineamientos o criticarlos y

rectificarlos.

En funcion de lo anterior, identificamos que el desarrollo de teoria en el campo del
aprendizaje en linea nos permitiria el disefo y desarrollo de ambientes instruccionales
fundamentados en conceptos teoricos que expliquen como se aprende en linea; en
tanto, y en funcion de la red de constructos teodricos identificados, seria posible
propiciar la innovacion en el campo con base en estos fundamentos; asimismo, la
investigacion conduciria a la contrastacion, refutacion, critica o consolidacion de
modelos que explicaran las caracteristicas de los procesos responsables del desempeio

académico en estos contextos.

Por lo anterior, consideramos importante la realizacidon de investigacion en el campo de
aprendizaje en linea, con el objeto de proponer una serie de supuestos y lineamientos

tedricos que expliquen el desempeio académico en estos contextos.
Teorias: instruccionales y del aprendizaje

El conocimiento teérico contemporaneo acerca del aprendizaje ha sido aplicado e
integrado en modelos instruccionales con una diversidad de enfoques que proponen las
mejores condiciones para propiciar competencia (Reigeluth, 1999). Los modelos
instruccionales actuales se han desarrollado sobre todo desde la tradicion cognitiva que
concibe al aprendizaje como un proceso de construccion de conocimiento nuevo sobre la
base del disponible (Glaser, 1996; Glaser y Baxter, 2000; De Corte, 1999; Castaneda,
1998; Castaneda, 2004a; 2004b). Algunos otros modelos plantean una postura
constructivista, y analizan el papel activo del alumno en el proceso de gestion social del
significado, como proceso de aprendizaje (Jonassen, 1999; Hernandez, 2006). En

cualquier caso, el foco es el proceso de aprendizaje, aunque las miradas del mismo




pueden diferir, conducen a posturas teoricas acerca de este proceso y de las mejores

practicas instruccionales que lo fomentan.

Aun cuando existe un cuerpo importante de teorias del aprendizaje, éstas no han
explicado de manera exclusiva este tipo de procesos; también la investigacion en
instrucciéon ha aportado elementos para la comprension del aprendizaje, y de hecho las
propias teorias del aprendizaje se han nutrido de la investigacion instruccional. Schott,
Grzondiel y Hillebrandt (2001) plantean que las teorias del aprendizaje no son
suficientes para explicar las decisiones de disefo instruccional en el contexto de las
tecnologias disponibles en el siglo XXI, y que es preciso desarrollar teorias
instruccionales, lo cual puede lograrse integrando el conocimiento teérico acerca del
proceso de aprendizaje, y también el derivado de la investigacion instruccional, en tres
niveles: a) que describan y expliquen las interacciones instruccionales, b) que planteen
lineamientos, reglas o métodos coherentes de instruccion, y c) que propongan esquemas
de conceptos tedricos como fundamento de los métodos de instruccion. La investigacion
acerca de la instruccién en linea representa un espacio en el que se pueden identificar
especificidades de la interactividad en ese contexto, métodos aplicables en linea, y todo
esto puede aportar conocimiento para comprender el desarrollo de competencias claves

para el desempeio en ambientes instruccionales mediados tecnolégicamente.

De esta manera, tenemos que si bien la investigacion instruccional puede nutrirse
parcialmente de las teorias del aprendizaje, también es fundamental reconocer que el
trabajo de investigacion instruccional ha aportado una cantidad importante de
conocimiento tedrico acerca del proceso de aprendizaje, y tal es el caso de las
explicaciones de las habilidades autorregulatorias, de las habilidades procedimentales,
el conocimiento estructurado y los modelos mentales para la solucién de problemas,
todos estos rubros se han investigado en contextos instruccionales, y han aportado

elementos para comprender mejor al aprendizaje como proceso (Glaser, 1990).

El presente trabajo contrasta un modelo teorico acerca de la influencia de una serie de
condiciones instruccionales en el aprendizaje. Es investigacion instruccional, y pretende

contribuir a la teoria del aprendizaje en linea.

Como toda investigacion instruccional, el presente trabajo se basa en una serie de
supuestos acerca del aprendizaje, que enmarcan las intervenciones y dan coherencia al

modelo que se propone. La concepcion de aprendizaje que se sustenta se deriva del



trabajo de Castaneda (1998a; 1998b; 2002; 2004a; 2004b; 2004c; 2006). En este

contexto, el aprendizaje:

» Es un proceso complejo que involucra la construccién de conocimiento nuevo
sobre la base del conocimiento disponible.

e Es un proceso en el que el aprendiz es visto como un constructor activo de
conocimientos, por lo que evaluar su aprendizaje implica evaluar su pensamiento
de alto nivel para resolver problemas.

e Involucra la construccion de conocimientos y la adquisicion de habilidades
estratégicas que permiten al alumno ser autosuficiente en el proceso de
construccion.

* Implica una estructura de conocimiento que puede ser tipificada de acuerdo con
técnicas de analisis cognitivo de tareas, que delimitan el universo de
conocimientos a evaluar y fomentar.

e Es un proceso socialmente distribuido, en el cual el desempefio de otros es
relevante para el del aprendiz, en términos la ejecucion de competencias
modelo, el planteamiento compartido de metas, el ejercicio compartido de la
solucion de problemas, o el soporte tutorial o entre pares.

* Incluye un importante componente afectivo-motivacional, responsable de
mantener y controlar la ejecucion continua de las tareas y actividades requeridas

en el estudio.

Con base en lo anterior, a continuacion se resefian algunas evidencias de investigacion

que permitiran argumentar el modelo propuesto en este trabajo.

Antecedentes

Los antecedentes de la presente investigacion se ubican en el campo del aprendizaje en
linea de psicologia teorica, en el que la revision de literatura nos llevo a agrupar los
estudios en dos grupos principales que identificamos como los modelos: 1) de
transmision de conocimiento, que se caracteriza por replicar los disefios instruccionales
tradicionales del salon de clases, y trasladarlos a un ambiente Web (Kinney, 2001); y 2)
de fomento de la construccion de conocimiento, que incorpora y aplica un cuerpo
tedrico y metodologico de conocimientos acerca del aprendizaje, y que consideran a
este proceso como una actividad cognitiva constructiva autorregulada, como lo plantea
Castaneda (2004b).



Encontramos que la mayoria de los estudios revisados en el campo de la ensefianza en
linea de la psicologia a nivel superior, campo del presente trabajo, pueden identificarse
con el modelo de transmision. Este tipo de estudios generalmente comparan grupos
expuestos a la solucion Web con grupos presenciales, tanto en términos de resultados de
una evaluaciéon sumativa como en términos de opiniones de los alumnos al finalizar los
cursos. Los resultados en términos generales favorecen a los ambientes Web en temas
diversos, como cursos introductorios de psicologia (Maki y Maki, 2000a; Maki, Maki,
Patterson y Whittaker, 2000; Maki y Maki, 2000b; Waschull, 2001; Poirier y Feldman,
2004; DeBord, Aruguete y Muhlig, 2004), desarrollo humano e infantil (Graham, 2001;
Eppler y Ironsmith, 2004) o psicologia del lenguaje (Carroll, 2004).

Los estudios del modelo de transmision reproducen el disefo instruccional tipico de los
cursos presenciales basados en conferencias, con actividades que emulan las clases
tradicionales donde el profesor transfiere informacién a los alumnos, quienes después de
recibirla pueden realizar algunas tareas donde demuestran haberla adquirido, aunque a

un nivel superficial.

Este tipo de estudios han sido criticados argumentando que el uso de conferencias o
lecturas como Unica estrategia podria promover un aprendizaje pasivo, dada la falta de
integracion entre el conocimiento declarativo y el procedimental (Schwartz, Brophy, Lin
y Bransford, 1999), porque incluyen los mismos problemas de la educacion tradicional en
un nuevo paquete (Jona, 2000), y representan un sustituto pobre de este tipo de

educacion (Kinney, 2001).

Por otro lado, los estudios que enfatizan el fomento de la construccién de conocimiento
proponen el arreglo de condiciones del ambiente Web a favor de un concepto de
aprendizaje en el que el alumno tiene un papel activo, y se pretende favorecer que

construya y utilice el conocimiento como herramienta.

En este modelo, en lugar de simplemente asignar al alumno lecturas o impartir
conferencias, se confiere al estudiante un rol activo, de manera que realice actividades
que implican la revision y solucién de problemas, casos o proyectos, en ambientes de
aprendizaje en los que tiene acceso a recursos variados que soportan el proceso,
permitiendo la interactividad con diferentes agentes del ambiente, y dando
oportunidades de aplicar el conocimiento que se construye, especialmente en
situaciones auténticas; esto es, que tienen relacion con la practica cotidiana del

alumno.



Podemos plantear que el modelo de generacién de conocimiento cumple con
lineamientos que: 1) definen al contexto de aprendizaje y la interactividad tomando
como agente principal al estudiante, y ofreciéndole recursos y actividades que le ayuden
a aprender de la mejor manera; 2) incorporan principios para el fomento de la
construccién de conocimiento, y 3) incorporan elementos para el fomento de habilidades

de aprendizaje autorregulado.
Contexto de aprendizaje e interactividad

Acerca del ambiente de aprendizaje, los modelos que fomentan la construccion de
conocimiento consideran que el aprendizaje en linea debe realizarse en un entorno que
garantice una serie de condiciones importantes para favorecer el aprendizaje.
Bransford, Brown y Cockings (2004) sugieren que estos ambientes estén centrados en: a)
el estudiante; esto es, que se enfoquen en el conocimiento, habilidades y actitudes que
los estudiantes incorporan a la situacién; b) el conocimiento, que esté organizado en
torno a los conceptos centrales o grandes ideas que soportan el aprendizaje subsecuente
en las disciplinas; c) la evaluacion, para ayudar a los estudiantes a tener una valoracion
de su propia comprensién, y d) en la comunidad, propiciando colaboracion con otros

estudiantes y miembros de la comunidad.

Este tipo de ambientes de aprendizaje ubican al estudiante como el responsable de
poner en marcha su propio proyecto académico. Son entornos con soporte genérico, pero
que no conducen al alumno por una ruta especifica, predeterminada ni homogénea.
Molenda, Reigeluth y Nelson (2003) proponen sistemas de instruccion como ambientes
completos de aprendizaje, que son construidos pensando en un aprendizaje efectivo y
eficiente, y pueden ser vistos como métodos a gran escala o estructuras de interaccion
creados para la inmersion libre de los estudiantes entre un conjunto de condiciones
instruccionales. Incluyen recursos, actividades, herramientas, objetos, y opciones para

la interaccion libre, pero circunscrita al ambiente.

Ademas de un ambiente disenado para el fomento del aprendizaje, es necesario también
asegurar niveles altos de interactividad. Este elemento es central en entornos en linea, y
puede manifestarse de diferentes formas, facilitando diversas formas de actividad del
alumno. Las modalidades interactivas mas importantes son: estudiante - estudiante,
estudiante - profesor y estudiante - contenido, donde el contenido debe entenderse
como los materiales de estudio (Moore, 1989; Anderson y Garrison, 1998; Anderson,
2003a; 2003b; Anderson, 2004).




El analisis del efecto de las modalidades interactivas como las descritas en el
aprendizaje en linea ha sido escasamente reportado en la literatura, y nos parece
importante evaluarlas. Anderson (2003a) propone que los efectos de interacciones con
contenido, compaieros o profesores podrian conducir a resultados similares, en lo que el

autor denomina el “Teorema de equivalencia”, que se cita a continuacion:

El aprendizaje profundo y significativo es soportado mientras una de las tres
formas de interaccion (estudiante-profesor, estudiante-estudiante o estudiante-
contenido) esté a un nivel alto. Las otras dos pueden ofrecerse a niveles minimos,
o incluso eliminarse, sin degradar la experiencia educativa. Niveles altos de mas
de uno de estos modos proporcionara una experiencia educativa mas
satisfactoria, aunque estas experiencias pueden no ser tan efectivas en costo o
tiempo como las secuencias de aprendizaje menos interactivas” (Anderson,
2003a, p. 4).

Sin embargo, el autor no ha evaluado empiricamente esta propuesta.

Quienes si compararon empiricamente el efecto de las tres modalidades interactivas en
la educacion en linea fueron Marks, Sibley y Arbaugh (2005), en un estudio en el que
analizaron la percepcién de su propio aprendizaje en alumnos de diversos cursos en
linea, y encontraron que las interacciones que los estudiantes valoran mejor como
predictoras de su aprendizaje son, en orden: estudiante-profesor, estudiante-estudiante
y estudiante-contenido (materiales). Sin embargo, los materiales a los que se dio acceso
a los estudiantes no eran interactivos, eran presentaciones de Power Point, muestras de
transmision de video o audio y textos; por otro lado, la estructura de las colaboraciones
estudiante - estudiante pudo haber sido heterogénea a lo largo de los diferentes cursos
evaluados, por lo que no podriamos asegurar que fueran situaciones comparables, dado
que se analizaron multiples cursos de diferentes dominios de conocimiento,

metodologias, etc. En este estudio nunca se evaluo el aprendizaje de manera directa.
Principios de instruccion

Relacionados con la interactividad, podemos encontrar algunos principios de disefo
instruccional que prometen garantizar resultados de aprendizaje, de acuerdo con una
serie de pruebas empiricas. Merrill (2002), formulé una serie de principios
“fundamentales” para la instruccion efectiva que fueron tomados como modelo
instruccional en el presente trabajo. Estos principios son: 1) las situaciones mas
efectivas de instruccion se basan en el planteamiento y la solucidén de problemas; 2) el
aprendizaje se promueve con mejores resultados cuando se activa el conocimiento

previo; 3) el aprendizaje se facilita a través de la demostracion del conocimiento, en
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lugar de la simple transmision de informacion; 4) el aprendizaje se facilita cuando se
requiere que el usuario aplique su conocimiento nuevo ante situaciones disenadas en la
instruccion, y 5) el aprendizaje se facilita cuando el estudiante puede demostrar,
discutir su nuevo conocimiento o habilidad, y cuando puede crear, inventar o explorar

nuevas formas de utilizacion.

Merrill indico que “si un programa viola uno o mas de estos principios fundamentales,
existira un decremento en el aprendizaje o el desempeno” (Merrill, 2002, p. 249),
entendiendo como decremento en este caso el hecho de que el estudiante no lograra el
mismo nivel de aprendizaje si es expuesto a una situacion en la que no estan
empleandose todos los principios. El disefio instruccional en linea deberia incorporar
métodos de comprension profunda como los identificados por Merrill. Existen algunos
ejemplos prototipicos de la aplicacion de los principios de Merrill (Schwartz, Brophy, Lin
y Bransford, 1999; Van Merrienboer, Clark y deCrook, 2002).

Adicionalmente a los principios de instruccion para el fomento de la construccion de
conocimiento, consideramos fundamental la incorporacién de funciones de evaluacion y

fomento del aprendizaje autorregulado en los ambientes en linea.
Principios del aprendizaje autorregulado

Siguiendo con la propuesta inicial, consideramos que los modelos de aprendizaje en
linea que fomentan la construccion de conocimiento, deben ademas promover
habilidades de autonomia en los estudiantes (Glaser y Baxter, 2000; Castafieda, 2004b).
A este tipo de habilidades se les ha agrupado bajo el constructo de aprendizaje
autorregulado, definido como un proceso activo, constructivo, a través del cual los
estudiantes plantean metas de aprendizaje y después intentan monitorear, regular y

controlar su cognicion, su motivacion y su conducta (Pintrich, 2000).

Existe literatura que sugiere integrar el fomento de habilidades de aprendizaje
autorregulado en ambientes de educaciéon en linea (Korndle, Narciss y Proske, 2004;
Dembo, Junge y Lynch, 2006), dadas evidencias de que en ambientes Web los
estudiantes pueden fallar al regular su aprendizaje (Azevedo, Cromley, Seibert y Tron,

2003; Azevedo y Cromley, 2004; Azevedo, Cromley, Winters, Moos y Greene, 2006).

Se han sugerido algunos lineamientos para incluir soporte de aprendizaje autorregulado
en este tipo de ambientes instruccionales, como: 1) la preparacion de un ambiente

efectivo de aprendizaje; 2) el disefio de instruccion para el fomento de procesos
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cognitivos y metacognitivos; 3) el uso de metas instruccionales y retroalimentacion, y 4)
la oportunidad repetida para autoevaluarse y monitorearse (Ley y Young, 2001; Ley,
2004).

Evaluacién del aprendizaje en linea

Ademas de las consideraciones de fomento de conocimientos y habilidades en ambientes

de aprendizaje en linea, consideramos fundamental tener una estrategia de evaluacion.

Desde la perspectiva de este trabajo, esta estrategia es fundamental, y en tanto deberia
cumplir con una serie de criterios de rigor que nos lleven a la presuncion de validez en

las mediciones que se realicen.

El modelo que se propone a lo largo de este trabajo implica el analisis de la influencia
causal de una serie de constructos que explican el aprendizaje en linea, y por lo tanto
consideramos fundamental contar con una estrategia valida de medicion tanto del

aprendizaje como de los elementos que lo explican.

Por lo anterior, se plante6 utilizar un modelo de creacion de evaluaciones de cuatro
tipos: a) de diagnostico cuantitativo y cualitativo del conocimiento que los estudiantes
construyen, creadas para mapear el conocimiento del dominio del curso en linea, con
base en un analisis cognitivo de tareas (Castaneda, 1998a; 1998b; 2002; 2004a; 2004b);
b) de analisis cuantitativo de las interacciones que se ejecutan en la realizacion de
actividades de aprendizaje, en el que también se analizaron las ejecuciones académicas
con base en un analisis funcional y cognitivo de tareas; c) que identifique acciones
autorregulatorias, dadas por el uso por parte del estudiante de una serie de funciones
que para este efecto estaban disponibles en el ambiente, y d) que evalie mediante
autorreporte algunas caracteristicas del estudiante, en relacion con sus estrategias de

aprendizaje y orientacion motivacional al estudio (Castafieda y Ortega, 2004).

Consideramos que la evaluacion debe ser una de las fortalezas de la investigacion acerca
del aprendizaje en linea, en la medida en que pueden dar certidumbre acerca de la

magnitud del efecto que ejercen las variables del entorno en los resultados bajo analisis.

El modelo teorico propuesto en este trabajo se valida mediante una metodologia de
ecuaciones estructurales, que para realizarse requiere de datos derivados de mediciones

de las variables involucradas en el modelo.

12



1.2.

Planteamiento del problema y objetivo general de la investigacion
Con base en argumentacién derivada de la investigacion resefiada, el problema general
de investigacion de este trabajo consistio en identificar si existe un modelo tedrico que
pueda explicar el aprendizaje en linea, y en todo caso, identificar cuales son los
constructos que componen a este modelo, y cual es su influencia en el aprendizaje. Por
lo tanto, el Objetivo general de este trabajo consistid en evaluar empiricamente el
impacto de una serie de variables relacionadas con la construccion de conocimiento y la
autorregulacién en el desempefio académico, en un curso impartido en un ambiente de
aprendizaje en Internet, y proponer un modelo tedrico que explique el desempefio en

este contexto.
Resumen de argumentos de justificacion

Existen varios argumentos que dan justificacion al presente trabajo, pero convergen en
uno principal: la necesidad de identificar la participacion de los factores que influyen en
los resultados efectivos de aprendizaje en contextos en linea. Podemos plantear

aspectos concretos que apuntan hacia la justificacion de este trabajo.

1. Es evidente que necesitamos comprender mejor la naturaleza de los procesos de
aprendizaje en linea, dadas evidencias de que como respuesta a una creciente
demanda educativa, la oferta de aprendizaje en linea aumenta exponencialmente en
México (Barrdn, 2004), en Estados Unidos (Allen y Seaman, 2006), y en el mundo, lo
cual hace indispensable contar con teoria suficientemente desarrollada, que permita

dar soporte al crecimiento de esta oferta, pero con bases solidas.

2. La investigacion en este sector es incipiente y deficiente, tanto en educacién a
distancia (Keegan, 1986; Perraton, 2000) como en educacion en linea (Wallace,
2003), lo cual hace dificil fundamentar las soluciones que se hacen disponibles para
atender la demanda. En México existe cierta investigacion acerca del uso de
tecnologias en el aprendizaje, pero ésta dista mucho de constituir un cuerpo
metodico y sistematico de produccion y difusion de conocimiento, ya que la
produccién de conocimientos que se ha generado y las metodologias de investigacion
que se han utilizado han sido precarias (Ramirez, 2001). Sin embargo, la adopcién de
tecnologias crece para este sector, en un escenario de pragmatismo que seria

importante sustituir por una toma de decisiones fundamentada en conocimientos
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acerca de la interrelacion entre los procesos de aprendizaje y las nuevas formas

interactivas que provee la tecnologia.

3. El uso de Internet ha sobrepasado al desarrollo de teorias en las cuales se podrian
fundamentar estos usos. Gunawardena, Lowe y Anderson (1997) argumentan que no
se ha podido responder a una pregunta fundamental en este contexto: ;como evaluar
la calidad de las interacciones y de las experiencias de aprendizaje en ambientes
mediados por computadoras? Wallace (2003) indica que si bien existe un extenso
trabajo que conceptualiza las interacciones y constructos en este ambito, hacen
falta trabajos que conecten estos constructos con las situaciones, condiciones y

circunstancias en que tienen lugar, para explicar cdmo se aprende en linea.

4. La investigacion deberia darse a la tarea de probar teorias y constructos (Lockee et
al, 2002); esto es, basarse en un marco teorico, y dentro de éste, en conceptos y
constructos fundamentales (Saba, 2000); esto es, se deberia contar con una
estructura teorica que explicara los procesos de aprendizaje en linea. Por otro lado,
destaca también la necesidad de teoria en funcion de las nuevas posibilidades de
interaccion, avances en disefo instruccional y en concepciones del aprendizaje
(Garrison, 2000).

Preguntas de investigacion

Derivadas de los puntos tratados previamente, las preguntas concretas que se plantea

responder con esta investigacion son las siguientes:

Dada la identificacion de algunas ideas tedricas preliminares acerca del aprendizaje en
linea que pueden convertirse en constructos tedricos, jexiste un modelo teoérico que

explique el desempefno académico en el contexto del aprendizaje en linea?

;Cuales son los constructos que predicen el desempefio efectivo en el aprendizaje en

linea, y qué impacto tienen en el mismo?

;Exponer a una muestra de estudiantes a un ambiente de aprendizaje en linea que
incorpora funciones de fomento de la construccion del conocimiento de un dominio
académico y de habilidades de aprendizaje autorregulado conducira a desempefios
significativamente diferentes que los de un grupo que no se somete a estos

tratamientos?
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Dado el debate acerca de la interactividad instruccional, ;se esperaran efectos
diferenciales en el desempeno al exponer a estudiantes a las diferentes modalidades

interactivas?

;Existen diferencias entre las modalidades interactivas dada su configuracion de

elementos como estructura y funcion?
Hipotesis
En funcion de las preguntas y la argumentacion, se plantean las siguientes:

Dado el impacto que en la literatura demuestran los disefos instruccionales soélidos y el
fomento de la autorregulacion, hipotetizamos que exponer a una muestra de estudiantes
a tomar un curso en ambiente de aprendizaje que incorpora funciones de fomento del
conocimiento y habilidades conduce a desempefos significativamente diferentes que los

obtenidos en un grupo que no se somete a este tratamiento instruccional.

Dada la influencia que se ha mostrado en la literatura de los disenos instruccionales
interactivos, las caracteristicas de autonomia de los estudiantes y la estructura de
conocimientos, hipotetizamos que los constructos que pueden explicar el desempeno
efectivo en ambientes de aprendizaje en linea son: la interactividad, la autorregulacién

como autorreporte, la autorregulacion como ejecucion y el conocimiento previo.

De acuerdo con lo planteado por el teorema de equivalencia (Anderson, 2003a),
hipotetizamos también que cuando se mantiene constante el disefo instruccional, los
efectos en el desempeio de la exposicion a las diferentes modalidades interactivas son

equivalentes.

Dada la identificacion de la influencia en el aprendizaje efectivo de aspectos como el
tipo de andamiaje que se da ante las tareas, el nivel cognitivo de la construccion de
conocimientos al realizar actividades, o la demanda misma de las actividades de
aprendizaje, hipotetizamos que cuando hay cambios en la estructura interactiva del

aprendizaje en linea se espera que haya diferencias en el desempeno.
Propésitos particulares y estudios que se condujeron

Derivados del problema general de investigacion, se plantearon los siguientes propdsitos

particulares para esta investigacion:

15



Medir los niveles de aprendizaje autorregulado en linea como aptitud (autorreporte),
mediante el ajuste y validacion en linea de un instrumento validado en contextos

presenciales, adaptarlo al contexto de Internet, desarrollar version en linea.

Desarrollar, validar y probar una estrategia de evaluacion del desempefio en linea
con base en una metodologia de analisis cognitivo de tareas; utilizar estas

evaluaciones como indicadores validos del proceso de aprendizaje

Desarrollar y validar un ambiente en linea (llamado Meta-Tutor) para investigar
efectos en el aprendizaje: a) de la estructura de la interactividad y las modalidades
interactivas; b) de wun disefio instruccional solido basado en principios
fundamentales; c) de funciones de fomento del aprendizaje autorregulado, y d) de
caracteristicas de los estudiantes como sus estrategias de aprendizaje y orientacion

motivacional al estudio.

Analizar el efecto en el aprendizaje, como paquete, del Meta-Tutor, haciendo
énfasis en el impacto en el desempeno de las modalidades interactivas principales de
la educacion en linea (estudiante-estudiante, estudiante-profesor, estudiante-

material).

Analizar las caracteristicas de la interactividad colaborativa con compaieros,
tutorial y con materiales, proponer la estructura y funcion de los eventos que
intervienen en las interacciones, asi como un indice de interactividad que permita
comparar los niveles de las tres modalidades interactivas, asi como sus efectos en el

aprendizaje.

Evaluar un modelo tedrico para explicar el aprendizaje en linea, mediante

ecuaciones estructurales.

Para cumplir con los propositos enunciados, se realizaron seis estudios, y en cada uno de

ellos se enuncian las preguntas especificas de investigacion, y se reportan como estudios

independientes, que juntos pretenden dar respuesta al problema general aqui

enunciado, asi como a los propositos de esta investigacion.

A continuacion se describen los seis estudios que componen este trabajo.

Estudio 1. Dada la necesidad de evaluar las habilidades de estudio independiente

mediante Internet, y tomando en cuenta la necesidad de un instrumento en linea que

permita la evaluacion de las caracteristicas de los estudiantes en términos de sus
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estrategias y motivacion, se realizaron modificaciones a la version 2004 de la porcion de
autorreporte del instrumento de Estrategias de Aprendizaje y Orientacion Motivacional
(Castaneda y Ortega, 2004), con el objeto de crear una version del instrumento para el
aprendizaje en linea. La pregunta principal de investigacion del estudio 1 plantea si la
confiabilidad del instrumento se mantiene cuando se realizan adaptaciones al mismo y

se aplica esta version en linea (e-EDAOM).

Estudio 2. Dada la necesidad de contar con instrumentos de evaluaciéon diagnoéstica del
desempeio en un curso en linea, en este estudio se desarrollaron, validaron mediante
jueceo, se pilotearon y se calibraron cuatro instrumentos (pre-postest, Unidad 1, Unidad
2 y Unidad 3), disefiados mediante técnicas de Analisis Cognitivo de Tareas (Castafeda,
2002), con ciertas adaptaciones de acuerdo con el contexto de la instruccion en linea de
temas del dominio de la psicologia clinica teérica. Estos instrumentos permitieron

evaluar niveles de complejidad del contenido y de las habilidades cognitivas.

Estudio 3. Describe el Meta-Tutor, que es el ambiente de aprendizaje en linea
desarrollado ex profeso para el presente trabajo, que incluye: 1) un sistema de
administracion del aprendizaje que permite el acceso, identificacion y seguimiento de
usuarios, 2) una serie de recursos de evaluacion del aprendizaje, 3) un espacio de
trabajo que permite la construccion de conocimiento mediante la interaccion didactica
con diversos elementos y agentes, y 4) una serie de funciones de apoyo para el
aprendizaje autorregulado. El ambiente se construyé con el objeto de conducir la
investigacion, y en él se programaron los contenidos y actividades de un curso de
Psicologia Clinica Teodrica, para fomentar y evaluar el desempefio de estudiantes de

Psicologia ante una serie de condiciones instruccionales.

Estudio 4. Una vez construido el Meta-Tutor, en el presente estudio se evalla
empiricamente si sus funciones facilitan la construccion de conocimiento y la adquisicion
de habilidades de autorregulacion en los estudiantes. En un disefio de cuatro grupos,
este estudio comparé el efecto de tres modalidades interactivas (materiales, tutoria,
colaboracion con companeros) contra un control (solo lectura en linea) en términos del

desempeno medido con los instrumentos reportados en el estudio 2.

Estudio 5. Tuvo como propdsito el analisis de la interactividad registrada en los tres
grupos experimentales descritos en el estudio 4, para lo cual se implementd una
metodologia de analisis de contenidos con base en la identificacién de elementos que

componen la interactividad, como la demanda de la tarea, el nivel de construccion, el
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andamiaje y el ajuste del desempeno en cada una de las tres modalidades interactivas
investigadas (tutoria, colaboracion con compafneros, material). Se analizan las
caracteristicas de cada una de éstas, y se propone un indice de interactividad que puede

ayudar a estudiarla.

Estudio 6. Se propuso evaluar un modelo que considera los siguientes constructos como
responsables del aprendizaje en linea: Los procesos de interactividad, la autorregulacion
reportada por los alumnos, la autorregulacion como ejecucion y la estructura de
conocimiento previo como base para la construccion de significado del conocimiento
nuevo. Este estudio contrasto si el modelo teorico se ajustaba a los datos mediante un

analisis por ecuaciones estructurales.

En resumen, el presente trabajo incluye una serie de elementos que en conjunto
permiten proponer algunas consideraciones teoricas y empiricas con el objeto de
contribuir a la explicaciéon tedrica de los elementos que pueden considerarse como

predictores en el proceso de aprendizaje en linea.
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2.1.

Estudio 1. Ajuste, establecimiento de consistencia interna del EDAOM en

linea y descripcion de la muestra

En algunos estudios se han realizado evaluaciones del impacto de ambientes de
aprendizaje, y se adjudican diferencias de manera unilateral a las intervenciones
instruccionales, entendidas como paquetes de variables que impactan en el desempenfo
de los estudiantes. En el caso de la ensefanza de la psicologia, diversos estudios que
comparan efectos de cursos tradicionales vs cursos en linea (Maki y Maki, 2000a; 2000b;
Maki, Maki, Patterson y Whittaker, 2000; Waschull, 2001; Poirier y Feldman, 2004;
DeBord, Aruguete y Muhlig, 2004) seleccionan participantes sin considerar la
contribucion de las variables de los estudiantes como agentes que intervienen en su

propio proceso de aprendizaje y motivacion.

Algunos autores han identificado que la influencia de las estrategias de aprendizaje y
orientacion motivacional al estudio como variables del estudiante, influyen en el
desempeno en situaciones de aprendizaje académico. Cuando se pretende identificar el
efecto de un sistema instruccional es conveniente tener conocimiento de estas
caracteristicas de los estudiantes, dado el argumento que plantea que muchas de las
diferencias entre los aprendices exitosos y los no exitosos pueden explicarse en términos
del uso de estrategias de aprendizaje autorregulado (Pintrich y DeGroot, 1990; Pintrich,
Smith, Garcia y MKeachie, 1991; Pintrich, 2000).

Castaneda y Ortega (2004) plantean que en todos los campos del conocimiento es
evidente que los buenos estudiantes no solo poseen una gran cantidad de conocimiento
especifico sobre la materia, sino que también lo asocian con estrategias cognitivas y
habilidades autorregulatorias, metacognitivas y metamotivacionales que apoyan

ejecuciones exitosas.

Consideramos que en cualquier iniciativa instruccional, se deberian realizar esfuerzos
para evaluar desde un inicio, y en algunos casos a lo largo de todo el proceso, tanto las
evidencias de construccion de conocimientos de la materia bajo estudio, como el estado
de la motivacion y las estrategias de aprendizaje en los estudiantes, pues ambos grupos
de variables tienen una contribucion igualmente importante, tal como lo indican Glaser

y Baxter (2000), quienes describen el énfasis historico en el estudiar y el ensefar como
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dos componentes del mismo proceso, y que ninguno de ellos debe dejar de tomarse en
cuenta en un proceso instruccional. Para Glaser (1996), el proceso de aprendizaje se
caracteriza por una progresion entre tres fases: a) Soporte externo; b) Transicion, y c)
Autorregulacion. Al inicio, los estudiantes tienen un mayor apoyo instruccional, en la
segunda etapa empiezan a desempefnar sus propias estrategias, y en la tercera el
ambiente de aprendizaje esta bajo el control del aprendiz, quien es un experto en vias
de desarrollo. Es preciso identificar en qué etapa se encuentran los estudiantes, y de ahi

la justificacion de un instrumento como el que aqui se describe.

Especialmente en contextos de aprendizaje en linea, se reconoce la importancia de
identificar este tipo de caracteristicas de los aprendices, dada la identificacion de
algunas cualidades esenciales del estudiante en linea exitoso, como su autoconfianza,

automotivacion, disciplina, organizacioén, o sus estructuras de estudio (Kinney, 2001).

Las caracteristicas del estudiante enunciadas hasta ahora incluyen el despliegue de
estrategias cognitivas y metacognitivas, asi como motivacionales. Un constructo que
desde el punto de vista de Pintrich (2000) engloba todo lo anterior es el de Aprendizaje
Autorregulado. Este proceso tiene cuatro fases: premeditacion, monitoreo, control, y
reaccion-reflexion. En cada una de estas fases, ocurre un conjunto de eventos en la
cognicion del estudiante (planteamiento de metas, adopcion de estrategias, juicios
cognitivos); en la motivacion (juicios de autoeficacia, reacciones emocionales); en la
conducta (planeacion, manejo de esfuerzos, eleccion), y en el contexto (preparacion y
cambios en las condiciones del contexto). Este complejo de procesos ha sido
identificado, y se ha planteado la necesidad de evaluarlos. Al respecto, Winne y Perry
(2000) indican que “la investigacion basica y la aplicada necesitan resolver como realizar
la medicion de constructos relacionados con el aprendizaje autorregulado, incluyendo
componentes como la metacognicion, la motivacion y la accion estratégica” (p. 531Ante
la necesidad de identificar el peso de estos componentes, realizan una revision acerca
de los métodos de evaluacion de la autorregulacion, y encuentran los siguientes: 1)
instrumentos que miden la autorregulacion como aptitud, entendiendo a esta ultima
como un atributo duradero de una persona que predice su conducta futura; 2)
instrumentos que miden al aprendizaje autorregulado como un evento, entendiendo a
este ultimo como una medida que retrata un momento de un proceso en constante
actividad, es la coleccion de informacion acerca de estados y procesos que ocurren

mientras el estudiante se esta autorregulando.
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En términos generales, los instrumentos de autorreporte han sido los de mayor
desarrollo y uso mas extendido al evaluar este tipo de variables del estudiante. Los
cuestionarios de autorreporte mas citados han sido el LASSI (Learning and Strategies
Study Inventory) de Weinstein (Weinstein, et al, 1998), y el MSLQ (Motivated Strategies
for Learning Questionaire) de Pintrich (Pintrich y De Groot, 1990).

Acerca del LASSI, Winne y Perry (2000) lo describen como un cuestionario de
autorreporte con 77 reactivos, disefiado para evaluar estrategias de aprendizaje en
estudiantes universitarios. Los reactivos se agrupan en 10 escalas. Actitud, motivacion,
organizacion del tiempo, ansiedad, concentracion, procesamiento de la informacion,
seleccidn de ideas principales, uso de técnicas y materiales de apoyo, autoevaluacion y
estrategias de prueba. Este instrumento ha sido utilizado extensamente en Estados
Unidos y otros paises, aunque en paises de habla hispana no ha demostrado una validez

de constructo adecuada (Torrano y Gonzalez, 2004).

Por otro lado, el MSLQ es otro instrumento de autorreporte con 81 reactivos, basado en
el modelo de Pintrich descrito arriba, tiene el objetivo de medir diferentes componentes
motivacionales y el uso de estrategias de aprendizaje. El MSLQ incluye tres sub escalas
para la escala de creencias motivacionales: auto eficacia, valor intrinseco y evaluacion
de la ansiedad, y dos para las estrategias de aprendizaje: uso de estrategias cognitivas y
auto regulacion. MSLQ ha sido utilizado con éxito en Estados Unidos y otros paises de

habla inglesa, demostrando validez y confiabilidad aceptables.

Sin embargo, tanto LASSI como MSLQ no han demostrado adaptacion plena a culturas de
hispanohablantes (Castafeda y Lopez-Olivas, 1989; Carroll y Garavalia, 2002), por lo que
aqui utilizaremos un instrumento mexicano: el inventario EDAOM (Estilos De Aprendizaje
y Orientacion Motivacional al estudio, Castafieda y Ortega, 2004). Este instrumento
Identifica las autovaloraciones que los estudiantes realizan sobre sus estrategias de
aprendizaje y orientaciones motivacionales al estudio. Mide autovaloraciones de los
estudiantes sobre: a) la frecuencia con la que utilizan una extensa variedad de
estrategias de aprendizaje y orientaciones motivacionales al estudio; b) la facilidad -
dificultad que les representa hacerlo, y c) los resultados que obtienen al aplicarlas. Esta
constituido por 91 reactivos tipo Likert, organizados en cuatro escalas, que evaltan: 1)
Estilos de adquisicion de la informacion, con estrategias en dos niveles de
procesamiento: a) selectivas, y b ) generativas; 2) estilos de recuperacién de la

informacion aprendida, en dos contextos: a) ante diferentes tareas académicas, y b)
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durante los examenes; 3) estilos de procesamiento, constituidos por: a) convergente, y
b) divergente; 4) estilos de autorregulacion metacognitiva y metamotivacional,
constituidos tres componentes: a) los de la persona (eficacia percibida, contingencia
interna, autonomia percibida, orientacion a la aprobacion externa), b) los de la tarea de
aprendizaje (orientacion a la tarea en si o al logro de metas), y c) los de los materiales
de aprendizaje, en cuanto a su utilidad para propiciar el aprendizaje eficiente. En todas
las afirmaciones que constituyen las 13 subescalas, el estudiante proporciona
informacion acerca de la frecuencia que describe la ocurrencia de cada afirmacion en su

caso individual.

El EDAOM ha sido validado con la aplicacion a 2,995 estudiantes de instituciones
educativas del pais. Se determiné su validez concurrente: 0.67 con el promedio general
de calificaciones y 0.89 en tareas académicas diversas. Su consistencia interna es de
0.94 para todo el instrumento (alfa de Cronbach). También se ha establecido la validez
convergente y divergente de los constructos subyacentes mediante un analisis factorial

confirmatorio (Castafeda y Ortega, 2004).
Contexto del estudio y pregunta de investigacion

Dada la necesidad de evaluar las condiciones de los estudiantes en estudios de
aprendizaje mediante Internet, y tomando en cuenta que se requiere un instrumento en
linea que permita la evaluacion de las caracteristicas de los estudiantes en términos de
sus estrategias y motivacion, se realizaron modificaciones a la version 2004 de la porcién
de autorreporte del instrumento de Estrategias de Aprendizaje y Orientacion
Motivacional (Castaneda y Ortega, 2004), con el objeto de crear una version del
instrumento para el aprendizaje en linea. La pregunta principal de investigacion del
presente estudio plantea si la confiabilidad del instrumento se mantiene cuando se

realizan adaptaciones al mismo y se aplica esta version en linea (e-EDAOM).
Método

Participantes

70 alumnos de la licenciatura en psicologia de la FESI-UNAM, inscritos en el quinto

semestre de la carrera (43 mujeres y 27 hombres). Su edad promedio era de 22.3 anos.
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Situacién y equipo

El estudio se realizé en una sala de computo ubicada en el Centro de Documentacion de
la Facultad de Estudios Superiores Iztacala, en el primer piso. Las dimensiones de la sala
son: 4 por 7 m? de superficie, paredes laterales de materiales prefabricados y un

ventanal al frente.

40 computadoras PC con procesador Pentium 4, 256 megabytes de memoria RAM, 80
Gigabytes de disco duro y acceso a Internet. Las computadoras se encontraban en la sala

de computo en la que se realizé el estudio.
Materiales

Se utilizo la version del inventario de Estilos de Aprendizaje y Orientacion Motivacional
al Estudio (EDAOM) reportada en Castafieda y Ortega (2004), que incluye la descripcion
de las escalas y subescalas, el cuadernillo de instrucciones, todos los reactivos, asi como
las instrucciones para obtener los puntajes finales. Al EDAOM reportado se le realizaron

modificaciones, con el objeto de utilizarlo en situaciones de aprendizaje en linea.
Las modificaciones son las siguientes:

1. Se redujeron las escalas de respuestas, ya que el instrumento original incluye tres
escalas de respuesta: frecuencia, facilidad y calidad, y en su lugar se opté por
evaluar solo con una escala Likert de frecuencia, con 5 niveles (nunca, pocas veces,

algunas veces, muchas veces, siempre).

2. El EDAOM incluye 91 reactivos, en cuatro escalas: 1) estilos de adquisicion de la
informacion; 1l) estilos de recuperacion de la informacion; Ill) estilos de
procesamiento, y V) estilos de autorregulacion metacognitiva y metamotivacional. A
los 91 reactivos del instrumento se agregaron once mas, que se incluyen en una
subescala que evalla componentes de la orientacion a ambientes de aprendizaje en
linea, dentro de la escala de IV) Estilos de autorregulacion metacognitiva y

metamotivacional.
Los reactivos agregados son:

92. Para enfocarme mejor en el estudio, planteo mis propias metas de
aprendizaje.

93. Cada determinado tiempo reviso si estoy cumpliendo con las metas que
me he planteado.

94. Cuando me doy cuenta de que no estoy cumpliendo alguna meta, trato
de convertirla en metas mas pequeias para poder cumplirlas.
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95. Cuando estudio trato de ponerme tareas o ejercicios para darme cuenta
de qué tanto estoy aprendiendo.

96. Normalmente tomo notas para comprender mejor lo que estoy
estudiando.

97. Tomo varios tipos de notas, como resimenes, esquemas, diagramas, o
cuadros sinopticos.

98. Las notas que tomo son claras o comprensibles.

99. Anoto en una agenda las actividades y tareas pendientes.

100. Reviso en la agenda si cumplo con mis tareas.

101. Para entender mejor un tema, busco informacion en Internet.

102. Cuando busco informacion en Internet me sirve mucho para mis tareas.

3. Se realizo la programacion necesaria para incorporar el instrumento en una version

Web, en la figura 1.1 se presenta una muestra de la imagen.
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Figura 1.1. EDAOM en linea

La tabla 1.1 muestra las escalas y subescalas del EDAOM en linea. Se muestran a la
izquierda las escalas principales: 1) adquisicion, que mide los estilos de adquisicion de la
informacion, con dos subescalas: selectiva, de procesamiento superficial de lo que se
esta aprendiendo, y generativa, o de procesamiento profundo de la informacion; 2)
estilos de recuperacion de la informacion aprendida, con las subescalas: de recuperacion
de informacion ante tareas y ante examenes; 3) de estilos de procesamiento de
informacion, con las subescalas: convergente, o de reproduccion de la informacion
aprendida, y divergente, que mide el crear y pensar criticamente sobre lo aprendido; 4)
de estilos de autorregulacion metacognitiva y metamotivacional, con cuatro
dimensiones: la dimension persona, que incluye las escalas de eficacia percibida, de

autonomia percibida, de contingencia interna y de orientacion a la aprobacién externa;
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la dimension tarea, que mide la orientacion al logro de metas y a la tarea en si; la

dimension materiales, que registra la adecuacion de los mismos, y finalmente la

dimension de orientacion al aprendizaje autonomo en linea, con una Unica subescala de

autoestudio en linea.

Tabla 1.1. Estructura de escalas y subescalas del EDAOM en linea

Escala Subescala
Selectiva

Generativa

Ante tareas

Ante examenes
Convergente
Divergente

Eficacia percibida
Autonomia percibida
Aprobacion externa
Contingencia interna
Logro de metas

Adquisicion

Administracion de recursos de memoria

Procesamiento de informacion

Dimension persona

Autorregulacion
Dimension tarea

Tarea en si
Dimension materiales Materiales
Dimension estudio en linea Autoestudio en linea

Se requirieron las siguientes herramientas para la creacion de la version en linea del
EDAOM:

Lenguaje HTML, para hacer las paginas Web que se requirieron para publicar el

instrumento

Base de datos MySQL, que permitié almacenar las respuestas a los reactivos por parte

de cada uno de los participantes

Lenguaje Java, con el objeto de programar el ambiente Web de presentacion de los
reactivos, y comunicacion con la base de datos para almacenar las respuestas y

posteriormente realizar reportes

Un servidor conectado a Internet en el cual hospedar el instrumento EDAOM en linea.
Esto se hizo con el proveedor de almacenamiento para Internet

www.performancehosting.net

Un software FTP (File Transfer Protocol) para transferir los archivos de la aplicacion

en el servidor del sitio Web: CuteFTP de GlobalScape

Meta-Tutor. El instrumento EDAOM en linea se incluyé como un componente dentro

del ambiente de aprendizaje Meta-Tutor, que brindaba otros servicios
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instruccionales, pero al inicio presentaba un menu donde, entre otras opciones,

permitia ingresar al EDAOM en linea cuando se programaba su aplicacion
Procedimiento

Se seleccionaron los participantes de cuatro grupos al azar de la materia de Psicologia
Clinica Tedrica Il de la carrera de Psicologia de la Facultad de Estudios Superiores
Iztacala de la UNAM. Una vez identificados, se les solicitaron sus datos generales y se

generd una lista.

Posteriormente, se registré a los participantes en la base de datos del Meta-Tutor, se
asentaron los datos como nombre, apellidos, estatus, y se les asigndé un usuario y

contrasena para realizar la evaluacion.

Se cito a los participantes en dos grupos de 35, a lo largo de 4 sesiones. Se les explico
que el estudio pretendia identificar algunas caracteristicas de los estudiantes de
psicologia con el fin de mejorar ciertas condiciones de ensefanza. Posteriormente, se
les dieron instrucciones acerca de como ingresar al ambiente de aprendizaje Meta-
Tutor, y acerca de como resolver el instrumento EDAOM en linea. Un par de instructores

estaban disponibles en caso de dudas operativas de los sistemas.

Los participantes realizaron las evaluaciones en linea, al final de las cuales se cerraba el

acceso al instrumento.
Resultados
Los resultados se expondran de acuerdo con el siguiente esquema:

1. Se presentaran los datos de estadistica descriptiva del instrumento: media,

puntaje minimo, puntaje maximo y desviacion estandar, por escala y subescala.
2. Se presentaran los datos de confiabilidad general y de cada una de las escalas.

3. Se presentaran los resultados de la aplicacion del EDAOM en linea, interpretando

los resultados de la aplicacion del instrumento a la muestra del presente estudio.

1. Estadistica descriptiva

La tabla 1.2 presenta la estadistica descriptiva del instrumento, en términos de las

medidas: media, maximos, minimos, asi como desviacion estandar.
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Tabla 1.2. Estadistica descriptiva de escalas y subescalas

Escalas Media Minimo Méximo Desv.
Adquisicién 14.16 9.00 19.00 1.84
Selectiva 13.41 7.00 18.00 2.50
Generativa 15.57 10.00 22.00 3.03
Memoria 12.41 6.50 22.50 2.94
Tareas 11.62 3.00 24.00 3.58
Examenes 13.00 8.00 22.00 3.15
Procesamiento 11.73 7.00 18.50 2.80
Convergente 13.22 4.00 20.00 3.14
Divergente 10.24 4.00 20.00 3.46
Autorregulacion dimension persona 11.15 5.75 16.25 2.08
Eficacia percibida 12.34 5.00 22.00 3.42
Contingencia interna 14.08 4.00 22.00 3.64
Autonomia percibida 14.12 6.00 20.00 3.14
Aprobacion externa 4.05 -4.00 13.00 3.80
Autorregulacion dimension tarea 11.92 6.00 20.00 3.07
Logro de metas 13.24 7.00 23.00 3.15
Tarea en si 10.61 3.00 21.00 3.73
Autorregulacion dimension materiales 12.66 4.00 20.00 3.60
Autorregulacién dimensién estudio en linea 16.27 9.00 25.00 3.63

Tomando en cuenta que los valores maximos en cada una de las escalas ascienden a 28
puntos, puede apreciarse que las medias marcan que la poblacidn se encuentra, excepto
en las escalas de adquisicion y de estudio en linea, alrededor de los puntos medios de
estas escalas; sin embargo, en el resto de las escalas las medias representan puntajes
por debajo de los puntos medios, lo que sugiere que los estudiantes no tienen un
dominio de estrategias de aprendizaje. Acerca de la orientacion motivacional al estudio,
las medias de la escala de autorregulacion dimension persona son bajas, lo que podria

hablar en principio de una orientacion motivacional al estudio deficiente.

2. Confiabilidad del instrumento

La tabla 1.3 presenta el comportamiento de cada uno de los reactivos durante un

analisis de confiabilidad.

En ella se puede observar que la mayoria de los reactivos tienen una correlacion
aceptable, excepto los que muestran correlaciones negativas, aunque a pesar de éstos la
confiabilidad general del instrumento resulto alta, pues el valor del alfa de Cronbach en
relacion con los reactivos fue de .9427, casi idéntico al valor reportado por Castaneda y

Ortega (2004), que ascendid a .94 para todo el instrumento.
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Tabla 1.3. Correlaciéon de cada reactivo con el resto

Item Correlacién Alpha si se Item Correlacion Alphasise Item Correlacion Alpha si se
item vs los  elimina item item vs los elimina itemvs los  elimina item
demas demas item demas

1 0.489 0.938 41 0.498 0.938 81 0.411 0.938
2 0.380 0.938 42 0.513 0.938 82 -0.198 0.941
3 0.397 0.938 43 0.639 0.937 83 0.206 0.939
4 0.434 0.938 44 0.407 0.938 84 -0.218 0.941
5 0.370 0.938 45 0.316 0.938 85 0.230 0.939
6 0.469 0.938 46 0.380 0.938 86 0.573 0.937
7 0.299 0.939 47 0.427 0.938 87 0.107 0.939
8 0.380 0.938 48 0.546 0.938 88 -0.370 0.940
9 0.416 0.938 49 0.123 0.939 89 0.031 0.940

10 0.536 0.937 50 0.454 0.938 90 0.509 0.938

11 0.640 0.937 51 -0.235 0.940 91 0.425 0.938

12 0.548 0.937 52 0.335 0.938 92 0.667 0.937

13 0.290 0.938 53 0.025 0.939 93 0.539 0.937

14 0.426 0.938 54 0.454 0.938 94 0.479 0.938

15 0.453 0.938 55 0.369 0.938 95 0.544 0.937

16 0.197 0.939 56 0.397 0.938 96 0.423 0.938

17 0.430 0.938 57 0.427 0.938 97 0.331 0.938

18 0.429 0.938 58 0.475 0.938 98 0.563 0.938

19 0.335 0.938 59 0.426 0.938 99 0.341 0.939

20 0.261 0.939 60 0.503 0.938 100 0.403 0.938

21 0.435 0.938 61 0.319 0.938 101 0.298 0.938

22 0.518 0.938 62 0.244 0.939 102 0.232 0.939

23 0.295 0.938 63 0.086 0.939

24 0.431 0.938 64 0.484 0.938

25 0.385 0.938 65 0.417 0.938

26 0.446 0.938 66 0.379 0.938

27 0.449 0.938 67 0.421 0.938

28 0.372 0.938 68 0.230 0.939

29 0.413 0.938 69 0.346 0.938

30 0.458 0.938 70 0.319 0.938

31 0.402 0.938 71 0.554 0.938

32 0.476 0.938 72 0.430 0.938

33 0.582 0.937 73 -0.037 0.940

34 0.198 0.939 74 0.636 0.937

35 0.583 0.937 75 0.318 0.938

36 0.197 0.939 76 0.425 0.938

37 0.319 0.938 77 0.210 0.939

38 0.254 0.939 78 0.377 0.938

39 0.194 0.939 79 0.382 0.938

40 0.385 0.938 80 0.338 0.938
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En cuanto a la confiabilidad por escala, a continuacién se resefan los resultados:
Escala de Adquisicién de la Informacion

Las correlaciones de la escala de adquisicion de la informacion se observan en la Tabla
1.4.

Tabla 1.4. Correlacion de reactivos de la escala de Adquisicion de la Informacion

Reactivo Mediasise Varianza si Correlacion  Correlacion Alfa si se
eliminael se eliminael item vs total multiple  elimina el

item item cuadrada item
02 26.47 23.21 0.39 0.31 0.68
05 26.09 21.93 0.49 0.36 0.67
13 26.64 23.77 0.17 0.24 0.71
17 26.00 22.84 0.40 0.29 0.68
20 26.74 21.85 0.31 0.25 0.69
23 26.33 21.41 0.49 0.35 0.66
25 26.21 22.58 0.45 0.35 0.67
26 25.56 22.02 0.55 0.37 0.66
52 27.56 24.89 0.11 0.25 0.71
53 29.41 25.49 0.04 0.19 0.71
55 25.96 23.58 0.20 0.16 0.70
56 25.93 22.39 0.30 0.29 0.69
62 29.93 24.10 0.21 0.21 0.70
78 25.94 22.40 0.40 0.33 0.68

Alfa: .70

En ella se observa que los reactivos tuvieron una correlacion siempre positiva, y en la
mayor parte de los casos mayor que .3. El alfa de Chronbach para esta escala fue de .70,

que para esta muestra de reactivos resulta aceptable.
Escala de Administracion de recursos de memoria

Las correlaciones de la escala de adquisicion de la informacion se observan en la Tabla
1.5.

En ella se observa que los reactivos tuvieron una correlacion siempre positiva, y en la
mayor parte de los casos mayor que .3 (excepto tres casos). El Alfa de Cronbach para

esta escala fue de .76, que para esta muestra de reactivos resulta aceptable.
Escala de Procesamiento de informacion

Las correlaciones de la escala de Procesamiento de informacion se observan en la Tabla
1.6.
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Tabla 1.5. Correlacion de reactivos de la escala de Administracion de recursos de memoria
(ante tareas y ante examenes)

Reactivo Media sise  Varianza si Correlacion  Correlacion Alfa si se
eliminael seeliminael item vs total multiple  elimina el

item item cuadrada item
03 23.00 30.90 0.61 0.59 0.72
07 23.14 34.67 0.21 0.22 0.77
14 23.53 31.85 0.50 0.41 0.73
28 22.61 35.11 0.28 0.20 0.75
29 23.11 30.36 0.61 0.67 0.72
31 21.97 34.98 0.28 0.21 0.75
34 23.00 34.84 0.25 0.37 0.76
59 21.97 35.16 0.41 0.44 0.74
61 26.00 36.17 0.17 0.25 0.76
64 22.74 34.19 0.42 0.38 0.74
65 22.67 34.75 0.29 0.20 0.75
79 23.33 31.01 0.56 0.66 0.72
90 26.69 35.75 0.32 0.25 0.75
91 22.53 35.70 0.34 0.29 0.75

Alfa: .76

Tabla 1.6. Correlaciéon de reactivos de la escala de Procesamiento de Informacion
(convergente y divergente)

Reactivo Media sise  Varianza si Correlacion  Correlacion Alfa si se

eliminael se eliminael item vs total multiple  elimina el

item item cuadrada item
04 21.16 30.11 0.48 0.45 0.79
06 20.84 30.80 0.54 0.36 0.79
08 20.51 31.82 0.35 0.30 0.80
15 21.16 31.06 0.46 0.34 0.79
16 20.49 32.02 0.21 0.13 0.82
19 20.37 31.40 0.35 0.36 0.80
22 21.66 29.79 0.50 0.44 0.79
27 20.74 30.54 0.43 0.32 0.79
33 21.16 29.21 0.66 0.57 0.77
66 21.39 31.72 0.44 0.32 0.79
70 24.47 32.46 0.31 0.21 0.80
72 20.50 32.08 0.40 0.33 0.80
74 20.77 30.82 0.60 0.46 0.78
75 24.16 31.93 0.38 0.30 0.80

Alfa: .81

En ella se observa que los reactivos tuvieron una correlaciéon siempre positiva, y en la
mayor parte de los casos mayor que .3 (excepto un caso). El alfa de Chronbach para esta

escala fue de .81.
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Tabla 1.6. Correlacion de reactivos de la escala de Autorregulacion (con sus subescalas)

Reactivo Mediasise Varianza Correlacion Alfa si Reactivo Media Varianza Correlacion Alfa si
elimina el si se item vs se si se si se item vs se

item elimina total elimina elimina elimina total elimina

el item el item el item el item el item
01 104.39 425.34 0.48 0.89 49 108.46  430.57 0.12 0.90
09 104.07 423.23 0.44 0.89 50 104.57  420.97 0.42 0.89
24 104.44 422.77 0.40 0.89 71 103.93  421.63 0.53 0.89
32 104.31 415.99 0.49 0.89 76 103.63  426.12 0.39 0.89
35 104.71 416.06 0.55 0.89 77 104.77  427.22 0.22 0.90
54 104.49 420.66 0.46 0.89 10 104.16  410.25 0.53 0.89
69 108.04 426.07 0.33 0.89 21 104.66  418.49 0.46 0.89
37 103.74 421.96 0.32 0.90 43 104.71  414.41 0.61 0.89
38 104.06 425.01 0.28 0.90 44 104.40  426.53 0.34 0.89
39 104.66 425.79 0.25 0.90 45 105.67  424.43 0.32 0.89
67 103.54 421.38 0.42 0.89 46 104.33  425.93 0.37 0.89
68 104.39 428.24 0.21 0.90 60 108.26  413.41 0.50 0.89
85 103.76 425.35 0.24 0.90 11 104.69  411.90 0.63 0.89
86 108.57 415.00 0.62 0.89 12 104.17  414.43 0.54 0.89
30 103.91 418.98 0.51 0.89 18 104.59  423.03 0.41 0.89
40 103.54 419.76 0.39 0.89 36 103.79  429.21 0.15 0.90
41 104.50 421.56 0.41 0.89 57 104.33  422.63 0.40 0.89
42 105.16 421.50 0.54 0.89 80 108.27 423.77 0.39 0.89
58 104.20 420.63 0.45 0.89 81 104.31  422.48 0.41 0.89
63 108.20 433.52 0.09 0.90 92 104.37  410.93 0.65 0.89
87 103.16 435.38 0.04 0.90 93 104.80  409.29 0.59 0.89
51 106.26 443.15 -0.21 0.90 94 104.60 416.88 0.49 0.89
73 105.84 436.51 -0.01 0.90 95 104.96  416.53 0.54 0.89
82 105.26 444.34 -0.18 0.90 96 103.76  419.69 0.41 0.89
83 108.40 424.30 0.23 0.90 97 104.09  423.76 0.30 0.90
84 105.50 44411 -0.18 0.90 98 103.66  419.97 0.54 0.89
88 105.99 446.68 -0.34 0.90 99 104.53  414.77 0.34 0.90
89 105.50 431.79 0.09 0.90 100 104.61  411.40 0.41 0.89
47 104.23 423.77 0.41 0.89 101 104.43  424.05 0.29 0.90
48 103.97 419.22 0.51 0.89 102 104.19  426.82 0.22 0.90

Alfa de la escala de autorregulacién: .90

Escala de Autorregulacion

La escala de Autorregulacion incluye, ademas de las tres dimensiones de la version
original del EDAOM, una nueva dimension: la relacionada con el estudio en ambientes de
aprendizaje de hipermedios. Esta escala se analizd por separado, y cabe mencionar que

tuvo un alfa de Cronbach de .80.

Por otro lado, las correlaciones de esta escala incluyendo la subescala que se agregd
(reactivos 92 al 102), aparecen en la tabla 1.7. En ella se observa que si bien existen
algunas correlaciones negativas (5), éstas no repercuten en el alfa de Cronbach general,

que asciende a .90 para esta escala.
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En resumen, las correlaciones tanto general como de cada escala en lo individual, son
altas, por lo que se sugiere que el instrumento en su version en linea se utilice tal como

se reporta en el presente trabajo.

3. Interpretacion de resultados

La figura 2 muestra la grafica promedio del desempeio de los alumnos evaluados con el
EDAOM en linea. En general, se puede observar que los puntajes son bajos, ya que caen
casi siempre en la franja gris central, que implica la sugerencia de reforzar estrategias

de aprendizaje u orientaciones motivacionales del estudiante.

Las subescalas correspondientes a los estilos de adquisicion de la informacion indican
una puntaje de 54%, que de acuerdo con Castafeda y Ortega (2004), significa una
necesidad critica de entrenamiento en estrategias de aprendizaje relacionadas con la
seleccion de informacion. La subescala generativa, que habla de un estilo menos
memoristico y un tanto mas reflexivo, tiene un puntaje ligeramente superior, de 61%,
que ubica al grupo en un rango que implica la necesidad de reforzamiento de este tipo

de estrategias.

La administracion de recursos de memoria esta, en sus dos subescalas (recuperacion de
informacion ante tareas y examenes), en un nivel bajo, de 50% y 54% respectivamente,
lo cual marca un déficit marcado en esta escala, que ubica al grupo en un rango de

necesidad critica de entrenamiento.

La escala de procesamiento de informacion tiene niveles mas bajos aln, ya que la escala
de procesamiento convergente, que es el mas comun y lleva al alumno al desempeio de
estrategias tendientes a la mera reproduccién de informacion, tiene un puntaje de 53%,
que es bajo, pero la escala divergente, que reflejaria la capacidad de crear y pensar
criticamente sobre lo aprendido, tiene un nivel marcadamente inferior, de 44%. En
ambos casos se recomendaria un entrenamiento exhaustivo en estrategias de

procesamiento de informacion.
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Figura 1.2. Resultados de la aplicacion del EDAOM en linea

Por otro lado, en la escala de Autorregulacion, se observa lo siguiente: la dimension
persona, con subescalas relacionadas con la motivacion (eficacia percibida, autonomia
percibida y aprobacion externa), los puntajes son de 51%, 57%, 57% y 25%,
respectivamente. En esta escala los alumnos estan aparentemente mejor, ya que en dos
casos el puntaje es superior a 55%, lo cual habla de un nivel que requiere
entrenamiento, pero no de manera critica. Un punto positivo a observar es que estos
estudiantes no dependen en gran medida de la aprobacion externa (25%). En general, en
esta escala los alumnos estan mejor que en las anteriores. En la dimension tarea, donde

figuran las subescalas de logro de metas y la tarea en si, el puntaje promedio fue de 54%
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y 46% respectivamente, lo que habla de que los alumnos se perciben con una
autoeficacia de media a baja, especialmente en relacion con el desempeno de las tareas

de aprendizaje.

La dimension de materiales arroja un puntaje promedio de 52%, lo que indica que los

alumnos no perciben como adecuados los materiales que utilizan.

Finalmente, en la escala de percepcion del estudio en ambientes de Internet, la
subescala agregada, los alumnos parecen tener un mayor grado de confianza, ya que
tienen un puntaje mayor que todos los anteriores (63%). Esto indica una familiaridad por
parte de los participantes con una serie de estrategias de planteamiento de metas y

habilidades de autoestudio en Internet.

Discusion

Tomando que este instrumento ha tenido ya una validacion a nivel nacional con 2,995
estudiantes (Castafeda y Ortega, 2004), en el presente estudio lo que se pretendia era

realizar una adaptacion para evaluar estrategias de aprendizaje y orientacion

motivacional al estudio en el contexto del aprendizaje en ambientes de Internet.

Dado lo anterior, la conversion al formato Web resultd funcional, pues los estudiantes
pudieron realizar la evaluacion en alrededor de una hora, estando conectados a

cualquier computadora conectada a Internet.

El modelo tedrico original que da lugar al EDAOM se ubica en el paradigma de la
psicologia cognitiva, y las escalas que miden adquisicion de informacién, administracion
de recursos de memoria, procesamiento de informaciéon y autorregulacion, se ven
complementadas por una subescala mas que mide aspectos relacionados con la
autorregulacion del aprendizaje en linea. Las bases para la construccion de esta
subescala se relacionan con la investigacion reciente en autorregulacion en ambientes
de hipermedios. En este contexto, algunos autores sugieren que dadas caracteristicas de
Internet como el acceso a multiples fuentes de informacion, su estructura no lineal, y la
interactividad con sistemas abiertos, implica exigentes demandas para los aprendices,
quienes deben demostrar el dominio de ciertas estrategias, pues de lo contrario estaran
en riesgo de distraerse de sus objetivos de aprendizaje, o perderse en el ciberespacio
(Korndle, Narciss y Proske, 2002). De hecho, esta demostrado que muy pocos aprendices
cuentan con las habilidades para regular su aprendizaje en ambientes de hipermedios:

diversos estudios “han demostrado que los estudiantes aprenden poco en ambientes de
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hipermedios, y que no desempefhan procesos y mecanismos autorregulatorios clave como
las estrategias cognitivas efectivas o el monitoreo metacognitivo” (Azevedo y Cromley,
2004, p. 523). La autorregulacion se ha considerado un proceso clave en el aprendizaje
en linea, pues permitiria que los estudiantes en este contexto tomaran la
responsabilidad de su propio aprendizaje a través de la adquisicion de importantes
estrategias de aprendizaje y motivacionales, lo que les daria iniciativa y autodisciplina
(Dembo, Junge y Lynch, 2006; Lynch y Dembo, 2004).

Se han sugerido cuatro practicas para el aprendizaje autorregulado en linea: 1) que los
estudiantes preparen y estructuren un ambiente efectivo de estudio; 2) organizar la
instrucciéon y las actividades para facilitar procesos cognitivos y metacognitivos; 3)
promover el uso de metas instruccionales y retroalimentacion para presentar al
estudiante oportunidades de monitoreo, y 4) Ofrecer al alumno oportunidades

constantes de autoevaluacioén (Ley and Young, 2001; Ley, 2004).

La subescala agregada al EDAOM en linea se deriva de los puntos anteriores, que
incorporan elementos de la investigacion reciente acerca del aprendizaje autorregulado

en linea.

Por otro lado, es importante mencionar que la version del EDAOM en linea reportada en
el presente estudio demostrd ser una herramienta Util en la calificacion de estudiantes
mexicanos de licenciatura en psicologia de la FES Iztacala, y brindé informacion
relevante acerca de sus propias estrategias de aprendizaje y orientacion motivacional al
estudio, ya que permitio identificar la necesidad critica en una gran parte de los rubros
evaluados. Las implicaciones de estos resultados se pueden relacionar con la puesta en
marcha de estrategias de ensefianza que fomenten en los estudiantes una serie de

habilidades que les permitan mejorar en sus procesos de estudio.

En general, el presente reporte de la version del EDAOM en linea muestra que el
instrumento tiene buenos indices de confiabilidad, sus escalas, incluyendo la subescala
que se agregd, permiten identificar las caracteristicas con que los estudiantes se

enfocan mientras realizan tareas de estudio escolar.

Entre las ventajas de que se cuente con esta version esta que podria ser utilizado en
contextos de educacion en linea y a distancia, ofreciendo la posibilidad de que cualquier
alumno desde cualquier sitio podria resolver la prueba, y se centralizarian los datos de

todos los estudiantes en un servidor, lo cual a su vez facilitaria su analisis y la deteccién
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de problemas en las habilidades criticas para el proceso de estudio que el instrumento
mide. En la medida en que identifiquemos como se relacionan las caracteristicas
detectadas de los alumnos con los desempefnos en ambientes de aprendizaje en linea,
podran tomarse decisiones para atender mejor el proceso de formacion de los

estudiantes.
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2.2

Estudio 2: Disefio, validacién por jueces y calibracion de reactivos de los

instrumentos de conocimiento académico

Para la evaluacion del aprendizaje en linea de temas teoricos de psicologia,
consideramos importante contar con instrumentos sensibles, que permitan identificar el
impacto de las intervenciones instruccionales. Dada la necesidad de contar con este tipo
de evaluaciones que brinden informacion acerca de los niveles de desempefo en los que
impacta la intervencion, en el presente estudio se reporta la metodologia para construir
y validar instrumentos de evaluacion para la ensefanza en linea de contenidos de

psicologia clinica tedrica, asi como los resultados de dicha validacion.

Dada la identificacion de métodos instruccionales tradicionales, que conducen a un
aprendizaje superficial o inerte, que permite a los estudiantes recordar o repetir lo
aprendido, pero no utilizar el conocimiento nuevo como herramienta; esto es, no
demostrar la capacidad de aplicacién ni transferencia del mismo (Rendl, Mandl y Gruber,
1996; Schwartz, Brophy, Lin y Bransford, 1999), se hace necesario contar con
herramientas diagnosticas que permitan considerar los diversos niveles de complejidad
de los procesos subyacentes al desempeiio, asi como evaluar integralmente la progresion
del estudiante en las diversas etapas y capas del aprendizaje. Esto es posible con ayuda
de un analisis diferencial de operaciones cognitivas de complejidad creciente; esto es,
con un Analisis Cognitivo de Tareas (ACT) (Castafeda, 1998a; 1998b; 2002; 2004a;
2004b; Chipman, Schrargen y Shalin, 2000).

El modelo de ACT desarrollado por Castaneda identifica los elementos de los que se
componen las tareas de aprendizaje, y clasifica dichos elementos con base en varias
categorias, como el tipo de conocimiento requerido, el gradiente de complejidad de los
proceso cognitivos involucrados, y el contexto de recuperacion del conocimiento
(Castaneda, 2004a). De esta forma, la aplicaciéon de este modelo permite la construccion
de instrumentos con alta capacidad diagnostica, con los que se puede identificar de una
manera fina tanto la construccion de conocimientos como el desempeio de habilidades

cognitivas.

En el caso de los instrumentos desarrollados en este trabajo, se utilizé una metodologia

basada en el trabajo de Castafeda al respecto mencionado antes, con ciertas
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adaptaciones de acuerdo con el contexto actual, el de la instruccion en linea de temas

de psicologia clinica teorica.

En esencia, el modelo utilizado incorpord tres dimensiones fundamentales para la
construccion de los instrumentos: 1) la dimension de complejidad de modelos mentales
posibles para el dominio de conocimiento, a saber: conceptuales, estructurales vy
causales (Van Merrienbéer, Clark, y deCrook, 2002); 2) la dimension de la complejidad
de las habilidades cognitivas con las que se operan los modelos mentales, a saber:
comprension - organizacion, aplicaciéon del conocimiento y resolver problemas aplicando
el conocimiento nuevo; 3) la dimension de la complejidad de los temas de aprendizaje,
determinada por las unidades de contenido como universo a evaluar aplicando diferentes

modelos mentales con diferentes niveles de complejidad cognitiva.

En el presente estudio se presentan la metodologia que se siguid, asi como el
procedimiento y resultados del jueceo y la calibracion de reactivos para los siguientes
instrumentos: 1) Pre-post, 2) Unidad 1, 3) Unidad 2 y 4) Unidad 3.

En el cuerpo de este reporte aparecen los datos, y en el apéndice 1 se encuentran los

instrumentos mencionados.

Método

Participantes

Para el jueceo, los participantes fueron 10 profesores del area de Psicologia Clinica de la
carrera de psicologia de la FES lztacala, con una antigiiedad promedio de 17 afos,
quienes han impartido al menos en diez ocasiones la asignatura de Psicologia Clinica

Tedrica ll, a la que corresponden los instrumentos desarrollados.

Para el piloteo y calibracion de los instrumentos, los participantes fueron 70 alumnos de
la licenciatura en psicologia de la FESI-UNAM, inscritos en el sexto semestre de la

carrera (43 mujeres y 27 hombres). Su edad promedio era de 22.3 afos.

Situacion y equipo

El jueceo se realizé en un cubiculo de la Clinica Universitaria de Salud Iztacala, area en
la que se concentra el cuerpo docente del area de Psicologia Clinica. El cubiculo tiene
unas dimensiones de 3.5 por 2.5 metros, y cuenta con 1 computadora PC con procesador
Pentium 4, 512 megabytes de memoria RAM, 120 Gigabytes de disco duro y acceso a

Internet.
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El piloteo de los instrumentos se realizé en una sala de computo ubicada en el Centro de
Documentacion de la Facultad de Estudios Superiores Iztacala. Las dimensiones de la
sala son: 4 por 7 m* de superficie, paredes laterales de materiales prefabricados y un
ventanal al frente. Esta sala cuenta con 40 computadoras PC con procesador Pentium 4,

256 megabytes de memoria RAM, 80 Gigabytes de disco duro y acceso a Internet.
Materiales
Construccion de los instrumentos

Para la construccion de los instrumentos, se utilizd la antologia de la asignatura de
Psicologia Clinica Tedrica Il, desarrollada por un grupo de 12 profesores del area de

Psicologia Clinica de la carrera de Psicologia de la FES Iztacala - UNAM.

La antologia incluye dos volumenes impresos: el primero es una guia didactica, en la
cual se incluyen: una introduccion a la asignatura, asi como introducciones a cada una
de las tres unidades didacticas que la componen. En cada unidad se mencionan las
referencias bibliograficas y se realiza una breve resefa de cada lectura. El segundo
volumen es una recopilacién impresa que integra reproducciones de todas las lecturas
incluidas en el curso, agrupadas por unidad. Las unidades del curso son: 1) Introduccion
a la aproximacion cognitiva conductual, con dos lecturas; 2) La evaluacion cognitivo-

conductual, con tres lecturas, y 3) El analisis funcional, con tres lecturas.

Se requirieron las siguientes herramientas para la creacion de la version en linea de los

instrumentos de evaluacion del curso:

Lenguaje HTML, para hacer las paginas Web que se requirieron para publicar el

instrumento.

Base de datos MySQL, que permitié almacenar las respuestas a los reactivos por parte de

cada uno de los participantes.

Lenguaje Java, con el objeto de programar el ambiente Web de presentacion de los
reactivos, y comunicacion con la base de datos para almacenar las respuestas y

posteriormente realizar reportes.

Un servidor conectado a Internet en el cual hospedar el instrumento EDAOM en linea.
Esto se hizo «con el proveedor de almacenamiento para Internet

www.performancehosting.net.
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Un software FTP (File Transfer Protocol) para transferir los archivos de la aplicacion en
el servidor del sitio Web: CuteFTP de GlobalScape.

‘W) meta.tutor ambiestsds sprendieate

Actividades de Samantha Arceo Aodriguez
Asignatura 2 || Fjlcnlqua l:llnll:a Tedrica |

Figura 2.1. Menu de ingreso a las evaluaciones desde el Meta-Tutor

Meta-Tutor. Los instrumentos de evaluacion en linea se incluyd como un componente
dentro del ambiente de aprendizaje Meta-Tutor, que brindaba otros servicios
instruccionales, pero al inicio presentaba un menu donde, entre otras opciones, permitia
ingresar al EDAOM en linea cuando se programaba su aplicacion.
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Figura 2.2. Muestra de uno de los instrumentos de evaluacion en linea

41



La version final de los instrumentos de evaluacion de conocimiento académico aparecia
en el Meta-Tutor, podia accederse a los mismos a través de un indice como el que se
muestra en la figura 2.1, y un ejemplo de un reactivo de un instrumento aparece en la

figura 2.2.
Jueceo de los instrumentos

Para el jueceo de los instrumentos, se requirid por un lado de los instrumentos ya
desarrollados y disponibles en la direccion de Internet del Meta-Tutor. Se utilizo el

formato de jueceo que se muestra en la tabla 2.1.

En el eje horizontal aparecen los nimeros de los reactivos, y en el vertical las claves de
cada uno de los jueces. Cada casilla es un espacio para la calificacion del reactivo (cero

0 uno).

Tabla 2.1. Formato para jueceo de instrumentos

i1 |i2 |i3 |i4 |5 |i6 |i7 |i8 |9 |10 | i1l |i12 |i13 | i14 |15 | i16 | i17 |i18 | i19 | i20 | i21 | i22 | i23 | i24 |25 | i26 | i27

Calibracion de reactivos

Para la calibracion de los instrumentos, se utilizaron tres programas para PC: 1) ITEMAN,
un software para analisis de reactivos desarrollado de acuerdo con la teoria clasica de
tests, de la casa Assessment Systems Corporation, y 2) RASCAL, un software para
calibracion de reactivos de acuerdo con el modelo Rasch de un parametro, de la Teoria

de Respuesta al Item.
Procedimiento

Construccion de los instrumentos
Los instrumentos que se construyeron fueron:
1) pre-postest, un cuestionario de 27 preguntas relacionadas con las tres unidades

didacticas del curso de Psicologia Clinica Teorica Il (PCTII).
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2) Evaluacion de la unidad I, un cuestionario de 48 preguntas relacionadas con la
primera unidad didactica del curso de PCTII: la aproximacion cognitivo conductual.
3) Evaluacion de la unidad 2, un cuestionario de 40 preguntas relacionadas con la
segunda unidad didactica del curso de PCTII: la evaluacion cognitivo conductual.
4) Evaluacion de la unidad 21, un cuestionario de 38 preguntas relacionadas con la
tercera unidad didactica del curso de PCTII: el analisis funcional.

Los instrumentos enumerados se construyeron siguiendo la légica que se expone a

continuacion.
Prueba Pre - Post

Evalua en general el conocimiento del dominio, permite conocer el nivel inicial de los

participantes, y compararlo con su nivel final (ver apéndice 1)
Pasos realizados en el desarrollo de la evaluacion pre - post.

1. Se realizé un analisis cognitivo de tareas, a través del cual se identificaron los
componentes de tarea a ser evaluados. Con ellos se construyd el disefio de
observacion que dio el sustento tedrico y puso los limites al universo de contenido
que seria evaluado. Como productos derivados del disefo de observacion, se
establecieron los tres modelos mentales y los tres niveles de abstraccion que
representarian los contenidos cubiertos por la asignatura Psicologia Clinica Teoérica Il

de la carrera de psicologia de la FES Iztacala, elegida como el area de interés.
2. El disefo de observacion se muestra en el siguiente esquema:

Tabla 2.2. Espacio de contenidos de la evaluacién pre - post

Modelo mental
Conceptual Estructural Causal
Niveles de | Bajo 1 4 7
abstraccion | Medio 2 5 8
Alto 3 6 9

El dominio de conocimiento de la asignatura a impartir en el sistema de aprendizaje en
linea se divide: en relacion con la complejidad del contenido, en tres cortes, cada uno
refleja un modelo mental diferente del dominio: el conceptual, que responde a la
pregunta: “;qué es esto?”, y que describe el significado del fendbmeno o tema, y la
interrelacion de los elementos que lo componen; el estructural, que responde a la
pregunta: “;como esta estructurado esto?”, y que describe como esta organizado el

campo conceptual en cuestion; y el causal, que responde a la pregunta: “;como funciona
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esto?”, y que describe como los principios se afectan entre si y ayudan a interpretar

procesos, dar explicaciones de eventos y realizar predicciones.

Por otro lado, se crearon cortes a tres niveles de abstraccion: especifico, intermedio y

generalizacion.

Dado el esquema anterior, obtuvimos un reactivo por cada casilla en cada unidad.

Son 3 unidades, por lo tanto en total se generaron 27 reactivos.

El instrumento resultante se presenta en el apéndice 1 de este documento.
Evaluaciones de las unidades 1, 2y 3

La evaluacion pre-post se desarrolld tomando en cuenta como ejes del disefo de
observacion tres modelos mentales y tres niveles de abstraccion, todo lo anterior de tres
unidades. En las evaluaciones de las unidades 1, 2 y 3, el disefio de observacion tuvo una
ligera diferencia: el universo del dominio se limitaba a los objetivos de cada una de las
unidades, pero también tomando en cuenta los tres modelos mentales y los niveles de

complejidad cognitiva.

Los tres instrumentos enumerados se generaron con la misma metodologia, basada en el
trabajo de Castaneda (1998, 2002, 2004a) acerca de la construccion de instrumentos con
base en el Analisis Cognitivo de Tareas, a partir del cual se identificaron categorias de

evaluacion pertinentes, que se incluyen en la figura 2.3.

Objetivo3 A yd /

w77

Objetivo 1 / /
Resalver /
problemias
3 B 3 /
Aplicar lo B =1
aprendido g xad 13
T ¥
Comprender y /
organizar
lo aprendido

Figura 2.3. Modelo de evaluacion derivado del analisis cognitivo de tareas
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Del analisis cognitivo de tareas se identificaron los conocimientos y habilidades
cognitivas que componen el campo. La figura 2.3 muestra el modelo de este campo,
compuesto por tres dimensiones relevantes que se mencionaron anteriormente: los
objetivos de la unidad, la complejidad cognitiva y los modelos mentales que dan cuenta

del conocimiento de esta unidad.

Derivado de lo anterior, se gener6 el disefno de observacion, llegando al siguiente

esquema:

Se desarrollaron reactivos de acuerdo con las tres dimensiones mencionadas, en las que
se clasifico el campo de conocimiento: a) modelos mentales; b) niveles de complejidad
cognitiva, y c) objetivos de la unidad. Cabe mencionar que en cada caso, y dependiendo
de las caracteristicas del tema, solo se crearon los reactivos que podian tener
pertinencia. Por ejemplo, si el objetivo 3 incluia una estructura de conocimiento

estrictamente conceptual, no siempre podian tener lugar reactivos en el modelo causal.

a) modelos mentales:

De acuerdo con Van Merrienboer et al (2002), se recurrio a la clasificacion del dominio
del conocimiento en los tres tipos de modelos mentales descritos para el caso del
instrumento de evaluacion pre-post: conceptual, estructural y causal, donde el
conceptual, responde a la pregunta: “;qué es esto?”, y que describe el significado del
fenomeno o tema, y la interrelaciéon de los elementos que lo componen; el estructural,
que responde a la pregunta: “;como esta estructurado esto?”, y que describe como esta
organizado el campo conceptual en cuestion; y el causal, que responde a la pregunta:
“;como funciona esto?”, y que describe como los principios se afectan entre si y ayudan

a interpretar procesos, dar explicaciones de eventos y realizar predicciones.

b) niveles de complejidad de la habilidad cognitiva:

Nivel de abstraccion 1: Comprender y organizar (identificacion, clasificacion,

ordenamiento, organizacion)

Nivel de abstraccién 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacién de conceptos,

principios, procedimientos, integrar y aplicar la teoria)

Nivel de abstraccién 3: Resolver problemas
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c) Objetivos de las unidades:

Las unidades de aprendizaje tenian los siguientes objetivos, de acuerdo con la guia

didactica y antologia del curso:

Unidad 1. La aproximacion cognitivo conductual.

Objetivos. Al final del curso, el alumno:
« Conocera los aspectos histéricos de la Aproximacion Cognitiva Conductual (ACC)
« Conocera la definicion y explicara los supuestos de la ACC
« Comprendera las terapias y técnicas disponibles, sus usos y caracteristicas

Se crearon dos reactivos por cada nivel de complejidad cognitiva, con dos niveles de
dificultad en cada uno, y esto para cada uno de los modelos mentales y objetivos de la
unidad excepto en los casos en los que no aplicara el cruce, de manera que se generaron

48 reactivos.
Unidad 2. La evaluacion cognitivo - conductual

Las unidades de aprendizaje tenian los siguientes objetivos, de acuerdo con la guia

didactica y antologia del curso:
« Caracterizacion de la Evaluacion Conductual
¢ Instrumentos de evaluacién de la TCC
» Conceptualizacion de la Entrevista conductual

Se crearon dos reactivos por cada nivel de complejidad cognitiva, con dos niveles de
dificultad en cada uno, y esto para cada uno de los modelos mentales y objetivos de la
unidad excepto en los casos en los que no aplicara el cruce, de manera que se crearon

40 reactivos.
Unidad 3. Evaluacion y analisis funcional

Las unidades de aprendizaje tenian los siguientes objetivos, de acuerdo con la guia

didactica y antologia del curso:
» Pasos en el desarrollo de la evaluacion conductual

« Andlisis funcional de casos
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Se crearon dos reactivos por cada nivel de complejidad cognitiva, con dos niveles de
dificultad en cada uno, y esto para cada uno de los modelos mentales y objetivos de la

unidad. En este caso, solo eran dos unidades, por lo tanto se generaron 36 reactivos.

Los instrumentos resultantes de las unidades1, 2 y 3 se incluyen en los apéndices 2, 3y 4

de este trabajo.
Procedimiento de jueceo de los instrumentos
El procedimiento de jueceo fue el mismo en los cuatro casos, como sigue:

Se realizo la validacion de los cuatro instrumentos de evaluacion mediante la revision
por parte de un grupo de 10 jueces expertos en la asignatura, que son profesores con

una experiencia de mas de 10 afos impartiendo la misma.

Se entrego el instrumento a los jueces, y se les dio un formato en el que debian indicar
con un “1” si estaban de acuerdo con la validez de la pregunta, y un “0” en caso

contrario.

Los jueces tuvieron acceso al diseno de observacién, previamente elaborado, y en
funcion de él realizaron sus observaciones acerca de la validez. Ademas de sus
calificaciones de cada reactivo, todos los comentarios de los jueces se anotaron para

efectos de optimizacion de la calidad de los instrumentos.

La prueba de confiabilidad de Kuder-Richardson-20, ilustrada en la Ecuacion 2.1, que
permite evaluar homogeneidad o consistencia interna en pruebas con datos dicotomicos,
fue aplicada a los resultados del jueceo de los cuatro instrumentos, con el objeto de

determinar el grado de acuerdo entre los jueces.

(2.1)

En donde:

k= nUmero de reactivos de la prueba

s,2 = varianza de los resultados de la prueba

pi = proporcién de jueces que aceptan un reactivo

qi = 1-pi = proporcién de quienes no aceptan el reactivo
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La prueba de Kuder-Richardson 20 entrega datos de la homogeneidad de la prueba; esto
es, la consistencia interna de la misma (Brown, 1980); por lo tanto, seran Utiles en este

estudio para valorar si las opiniones de los jueces son consistentes.
Procedimiento de calibracion de reactivos

La calibracion es “un procedimiento psicométrico que permite poner en su punto de
funcionamiento optimo a los items de un instrumento, con base en un modelo de
medicion, de manera que al aplicarse a una poblacion meta, aporten con adecuacion,
confiabilidad y utilidad, la informacion necesaria para tomar decisiones o medidas que,
por ejemplo, conduzcan a la atencion de un problema o a la formulacién de un

diagnostico” (Lopez Olivas, 2006, p. 43).
El procedimiento general de calibracion utilizado consistio en los siguientes pasos:

1. Al concluir el estudio, descargar del sitio Web del Meta-Tutor la informacion
correspondiente a la lista de respuestas de 70 de los participantes ante cada uno de

los instrumentos a calibrar.

2. Generar el archivo de base de datos para analisis, de acuerdo con los requerimientos
de los programas para calibracion descritos. Todos los programas requieren de una
configuracion de los datos para su lectura en archivos ‘.prn’, con la distribucion que
se muestra en la tabla 2.3, donde las lineas: 1) primera linea, llamada de control,
estipula: el nUmero de reactivos, codigos para reactivos omitidos, no concluidos, asi
como la clave de usuarios; 2) en la segunda linea aparecen las respuestas correctas
del instrumento; 3) en la tercera linea el nimero de opciones de respuesta, 4) en la
cuarta linea se indica si se incluira o no el reactivo en el analisis, y 5) de la quinta
linea en adelante, aparecen todas las respuestas emitidas a cada reactivo por cada

uno de los participantes.
Tabla 2.3. formato de entrada de datos para calibracién

27 ONO
233323123232122231321131122
333333333333333333333333333
YYYYYYYYYYYYYYYYYYYYYYYYYYY
311121233112132213332131123
311332112233122322233322131
212331133212131221223323133
111121112132123232322322311
112321233322112233223312223
313331112232112223321333133
311332212232111231122111221
211312122112121233332112131
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3. Ejecutar el programa en cuestion (dependiendo del analisis que se esté realizando),
ITEMAN o RASCAL, indicando el nombre del archivo con los datos similar al descrito
en la tabla 2.3, asi como la ruta donde éste se encuentre en la computadora donde

se ejecute el analisis.

4. El programa entrega un archivo con extension ‘.out’, que incluye la valoraciéon de
cada uno de los reactivos calibrados, de acuerdo con los parametros que cada

software maneja.

Los analisis realizados con los programas de calibracion de reactivos enumerados

anteriormente se describen a continuacion.
ITEMAN y la Teoria Cldsica de los Tests, o Teoria de Respuesta a la Prueba (TRP)

La Teoria Clasica de los Tests fue utilizada originalmente para desarrollar pruebas que
determinaran la habilidad de las personas con respecto a ciertos reactivos incluidos en la
prueba que pudieran satisfacer ciertas caracteristicas y criterios predeterminados. En la
TRP, las estadisticas de los reactivos dependen de las habilidades de los participantes;
en otras palabras, los estudiantes con alta habilidad hacen que los reactivos se vean
faciles, y los alumnos con baja habilidad hacen que parezcan dificiles. Los indices de
discriminabilidad se relacionan directamente con la homogeneidad del grupo de

estudiantes evaluados.

ITEMAN Es un programa especializado en el analisis de reactivos de acuerdo con la
Teoria de la Respuesta a la Prueba. Lopez Olivas (2006) describe a este tipo de
programas indicando que ofrecen informacion Gtil acerca de los niveles de dificultad de
cada reactivo, la discriminacion entre desempefos altos y bajos, la distribucion de
respuestas en las opciones o distractores de cada reactivo, la correlacién entre la
respuesta al reactivo con respecto a las respuestas a toda la prueba, asi como un
sumario estadistico con los valores principales del instrumento aplicado, como el numero
de reactivos, examinados, media, desviacion estandar, varianza, datos de la

distribucion, etc.
Programas de calibraciéon segun la Teoria de Respuesta al ITEM (TRI)

La TRI postula las siguientes seis ideas basicas: a) el desempeio de un evaluado en un
reactivo de la prueba puede ser explicado por un conjunto de factores llamados rasgos,
rasgos latentes o habilidades; b) los parametros de los reactivos son independientes de

la poblacion de evaluados; en otras palabras, las estimaciones de la habilidad del
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evaluado no dependen de la prueba ni del grupo; c) los parametros de habilidad son
independientes de la eleccion de reactivos, los parametros de reactivos y habilidades
son independientes; d) la precision de la estimacidn de habilidad puede determinarse en
cada nivel de habilidad; e) pueden seleccionarse reactivos para conformar una prueba
con ciertas caracteristicas, y f) la relaciéon entre el desempeno de un participante en un
reactivo y el conjunto de rasgos que subyacen al desempeno ante el reactivo pueden
describirse mediante una funcion llamada funcién o curva caracteristica del reactivo

(Hambleton, Rogers y Swaminathan, 1991).

En la TRI, un reactivo puede caracterizarse por tres parametros: a) el valor de

discriminacion, b) el nivel de dificultad, y c) el nivel de adivinacion.

Lopez Olivas (2006) indica que estos modelos psicométricos permiten estimar el nivel de
la habilidad de un examinando sobre el rasgo que esta siendo medido,
independientemente de la prueba especifica que responda, asegurando que lo que se

mide no dependa de con qué o a quién se mida.

El programa RASCAL se basa en el modelo Rasch de la TRI, cuyos supuestos son

planteados por Lopez Olivas (2006):

1) Que la habilidad de los sustentantes puede determinarse de manera confiable,
sin importar los reactivos especificos que se utilicen en una prueba en particular,
por lo que se rompe la dependencia hacia el instrumento particular empleado
para hacer la medicion siempre y cuando los items hayan pasado por un proceso
cuidadoso para su calibracion. Este problema sefiala una de las mayores
debilidades de la Teoria Clasica de Respuesta a la Prueba.

2) Que los reactivos calibrados tendran también un comportamiento muy estable
en sus valores de dificultad, independientemente de los sujetos particulares a los
que se aplique el instrumento, en poblaciones que sean razonablemente
similares.

El parametro fundamental de analisis del programa RASCAL es la dificultad del reactivo,
que implica el nivel de habilidad del participante. En términos generales, el rango de
dificultad esta entre -2 y 2, y los valores mas alla de este rango representaran reactivos
muy faciles o muy dificiles. Se dice que esta escala permite identificar el ajuste a la

prueba por parte de los evaluados, asi como su habilidad.

El programa RASCAL permite también generar una curva caracteristica de la prueba, en

la que podrian identificarse los niveles de habilidad y la posibilidad de acertar.

El procedimiento de calibracion incluyd el uso de los dos programas mencionados
(ITEMAN y RASCAL) para el analisis de calibracion de reactivos. Tomando en cuenta la

propuesta de Lopez Olivas (2006) en el sentido de integrar en una sola tabla los
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indicadores de ambos modelos, en el presente estudio se integra informacion de
calibracion de los modelos de la TRP, asi como de la TRI, con el objeto de tomar

decisiones acerca de la constitucion de los instrumentos.

Tabla 2.4. Formato de calibracion con informacion de TRP y TRI

Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Dificultad 046|014 042| 072| 054|021| 0.70][0.38| 0.25| 0.48
Discriminacion 0.02]019|036| 022| 0.33]|033| 0.09]|048]| -0.06| 0.36
Correlacion | -0.03| 016 025 0.29| 0.30| 040| 0.01|0.38| 0.06| 0.27
Dific. TRI | -0.03| 1.63| 0.14| -1.11| -0.32| 1.14| -1.05]| 0.32| 0.91| -0.09
Error Estandar 024]034]025]| 027] 024]029]| 026]025| 028| 0.24

La tabla 2.4 es un ejemplo de como se reportan los resultados de las calibraciones. En la
primera fila se incluye el nUmero de reactivo, en las filas 2 a 4 la informacién derivada
de los parametros de la TRP y el software ITEMAN, y en las filas 5 y 6 la informacion de
la TRI, obtenida con el software RASCAL. Con la informacion de la tabla sera posible
identificar las propiedades de cada reactivo de una manera integrada, y en todo caso
tomar las decisiones de la pertinencia o eliminacion de reactivos en cada uno de los

instrumentos a analizar.

Resultados del jueceo y andlisis de reactivos
1) Instrumento pre-post

Jueceo

La tabla 2.5 muestra las valoraciones de los jueces (j1.. j10) con respecto a los reactivos

(i1 - i27) del instrumento pre-post:

Tabla 2.5. Datos de jueceo del instrumento pre - post
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La tabla 2.6 muestra los resultados de las diferentes medidas utilizadas en la prueba
Kuder-Richardson 20.
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Tabla 2.6. Valores de la prueba Kuder-Richardson 20 en Pre-Postest

k 27
apiqi 1.74
o 25
% 7
rkk .83

Se observa que la prueba arrojo un coeficiente de confiabilidad de .83, que representa
un valor aceptable de acuerdo entre jueces, e indica que no existen diferencias

significativas entre sus opiniones respecto a la pertinencia de los reactivos.

Tabla 2.7. Andlisis de reactivos del instrumento pretest

Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Dificultad 046]014|042| 072| 054|021| 070|038| 0.25| 048] 046| 0.70| 0.59| 042

Discriminacion 0.02|019|036| 022| 033|033 0.09|048| -006| 036] 019| 0.21| 0.16] -0.13

Correlacion -0.03/0.16| 0.25| 0.29| 030|040| 0.01)0.38| 0.06| 0.27| 0.20| 0.31]| 0.11]| 0.05

Dific. TRI | -0.03|1.63|0.14| -1.11| -0.32]|1.14| -1.05| 0.32| 091| -0.09| -0.03| -1.05| -0.55| 0.14

Error Estandar 0241034/ 025| 027| 024][029| 026]|025| 028| 0.24| 024| 0.26] 0.25| 0.25

Iltem | 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27
Dificultad 046| 0.79]034|[030| 056| 042]|0.28]|037| 039[0.34| 0.87]0.45]| 0.28
Discriminacion 014| 0.06]012]|029| 035| 0.01]|013]|0.12| 048] 0.34| 0.07|0.15] 0.12
Correlacion 015| 0.08]|0.04|024| 034| -001]013]021| 035[0.38] 0.07|0.22| 0.16
Dific. TRI | -0.03| -1.49| 050 | 0.70| -0.43| 0.14|0.76 | 0.38| 0.26| 0.50| -2.10| 0.02 | 0.76
Error Estandar 024]| 029]026]026| 024| 025]|027]025| 025]|0.26| 0.35]|0.24| 0.27

Andlisis de reactivos

Como se indico en la seccion de procedimiento, el analisis de reactivos del instrumento
de evaluacion pre-post fue realizado con ayuda del programa ITEMAN, asi como el
RASCAL, arrojando en resumen los datos que se observan en la tabla 2.7. Las filas en
cursivas representan los valores del RASCAL, y las filas que no estan en cursivas son
valores del ITEMAN.

Ajustes al instrumento después del andlisis

Debido a que esta aplicacion de este instrumento corresponde a un conjunto de
participantes con un estatus de principiantes, la dificultad identificada por ITEMAN es
alta, con una media de .46; la discriminacion es baja en promedio (.19), asi como la
correlacion promedio de cada reactivo con el resto (.19). Por otro lado, la dificultad de
acuerdo con la TRI esta en un rango de -2.10 hasta 1.63, lo cual ubica a este rango como

apto para identificar el ajuste de los evaluados.
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Dado que un criterio para seleccionar reactivos es que la discriminacion no sea negativa,

se decidio eliminar los reactivos 9 y 14, que son negativos en este parametro.
Por lo tanto, para este instrumento se dejan 25 reactivos en total.
2) Instrumento de evaluacion de la Unidad |

Los resultados del jueceo del instrumento de evaluacion de la Unidad | se muestran en la

tabla 2.8, que se muestra abajo.

Tabla 2.8. Datos de jueceo del instrumento de la Unidad |

il |2 | i3 |i4 |5 |i6 |i7 |i8 [19 |i10 |i11 |i12 |i13 |il14 |i15 |i16 |il7 |i18 |i19 |i20 |i21 |i22 |i23 |i24
ja] 1] 1| 1| 2| 1] 1] 1| 1| 1 1] 1] 1 1 1| 2] 1| 1| 1] 1] 1 1 1] 1] 1
2 1] 1| 1| 1| 1| 2| 1| 1| 1 1 1] 1 1| 1| 1| 1| 1| 1) 1] 1 1] 1| 1| 1
3] 1] 1| 1| 2| 1] 1] 1| 1| 1 1 1] 1 1 1| 2] 21| 1| 1| 1] 0O 1 1| 1] 0O
Al 1) 1| 1| 1| 1| 2| 1| 1| 1 1 1] 1 1] 1| 1| 21| 1| 1] 1] 1 1] 1] 1] 1
5| 1] 1| 1| 1| 1] 1] 1| 1| 1 1] 1] 1 1 1| 21| 1| 1| 1| 1] 1 1 1] 1] 1
6| 1] 1| 1| 1| 1| 2| 1| 1] 1 1] 1] 1 1] 1| 1| 1| 1| 1) 1] 1 1] 1] 1] 1
j7| 1] 1| 1| 1| 1] 1] 1| 1| 1 1] 1] 1 1 1| 21| 1| 1| 1| 1] 1 1 1] 1] 1
8| 1] 1| 1| 1| 1| 2| 1| 1| 1 1] 1] 1 1] 1| 1| 1| 1| 1) 1] 1 1] 1] 1] 1
9| 1] 1| 1| 2| 1] 1] 1| 1| o 1 1] 1 1 1| 2] 21| 1| 1| 1] 1 1 1] 1] 1
j10| O] 1| 2] O] 2| 1] 0] 1] O 1] 0] 1 1] O] 1| 1| ol 1) 1] O 1] 1] O] 1
i2 |2 |2 |i2|i2 i3 |i3 i3 i3 |i3 |i3|i3|i3|i3|i3|i4 |i4 |id4 |id4 |i4 |i4 |i4 |i4 | id
5(/6|7|8|]9|]0|]1|2|3|4|5|6|7|8|]9|0|]1]|2|3|4|5|6]|7]8
ji| 1| 1| 21| 1| 1) 1| 2} 1| 2| 1| 1| 21|} 1{ 2| 1| 1| 1) 0Of 2| 1| 1| 2] 1] 12
20 1| 21| 1| 21| 1| 2| 21| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 2| 21| 2| 21| 21| 2a}f 2| 2| 2| 12| 1
j3| 1| 1| 21| 1| 1) Of 2| 1| 2| 1| 1| 2| 1{ 2| 1| 1| 2| 1| 2| 1| O 1| 1| 1
4l 1| 1| 1| 21| 1| 2| 21| 1| 1| 1| 1| 1| 1§ 2| 2| 2| 21§ 21| 2§ 2| 2| 2| 1| 1
50 1| 21| 1| 21| 21| 21| 21| 1| 1| 1| 1| 1| 1§ 2| 2| 2| 21| 21| 2}f 2| 2| 2| 12| 1
6| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 21| 1| 21| 1| 1| 21| 21| 2| 21| 1| 1
j7| 1| 1| 1| 1| 1) 1| 2} 1} 2| 1| 1| 1) 1{ 2| 1| 1| 2} 1} 2| 1| 1| 1) 1] 1
8] 1| 1| 1| 1| 1| 21| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 1| 2| 21| 2| 21| 1| 2} 2| 2| 2 12| 1
9 1| 1| 1| Oof O] 1| 2| 1| 2| 1| 1| 2| 1{ 2| 1| 1| 2| 1| 2| 1| 1| 2| 1| 1
j1
0ol ol 2f 21y O 1| 1] O 1| 1| 1| 1| 1| 1| 1] O] 1| 1| 1] O] 1] 1] 1] 0] O

La tabla 2.9 muestra los resultados de las diferentes medidas utilizadas en la prueba
Kuder-Richardson 20.

Tabla 2.9. Valores de la prueba Kuder-Richardson en Unidad |

k 48
X 42.40
s 21.86
rkk .97

Se observa que la prueba arrojo un coeficiente de confiabilidad de .97, que representa
un grado importante de acuerdo entre jueces, e indica que no existen diferencias

significativas entre sus opiniones respecto a la pertinencia de los reactivos.
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Andlisis de reactivos instrumento Unidad 1

Como se ha dicho antes, el instrumento de la Unidad 1 contaba con 48 reactivos, mismos
que fueron sometidos al analisis ya descrito, donde se realizaron los procedimientos de
calibracion de acuerdo con la TRP (ITEMAN) y la TRl (RASCAL). Los resultados se

muestran en la tabla 2.10.

En el analisis de acuerdo con el modelo de la TRP, realizado con el programa ITEMAN, La
mayoria de los reactivos demostraron valores adecuados en funcion de los parametros
utilizados. Sin embargo, los reactivos 6, 27, 40 y 46 tuvieron una correlacion negativa;

los reactivos 27, 37, 40 y 46 tuvieron una discriminacion negativa.

Por otro lado, al aplicar el analisis de acuerdo con el modelo de TRI, realizado con el
programa RASCAL, los indices de discriminacion fueron adecuados, excepto en los casos
de los reactivos 6, 25, 32 y 46, con valores extremos de 4.01, -2.39, -2.39 y 2.32,

respectivamente.

Tabla 2.10. Andlisis de reactivos. Instrumento de la Unidad |

Item| 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

Dif. | 0.27| 0.85| 0.52| 0.44 0.88| 0.05| 0.64 0.79| 0.56 0.79| 0.50 0.80 0.79 0.74| 0.58 | 0.68

Disc. | 0.09| 0.35| 0.26| 0.27 0.25| 0.00| 0.17 0.25| 0.12 0.25| 0.27 0.20 0.25 0.41| 0.26| 0.55

Corr.| 0.22| 0.39| 0.20| 0.26 0.35]-0.04 | 0.20 0.29 | 0.09 0.21] 0.28 0.22 0.22 0.35| 0.30| 0.46

Dific. TRI| 1.87|-1.03| 0.75| 1.08| -1.30| 4.01| 0.21| -0.60| 055| -0.60| 0.82| -0.69| -0.60| -0.33| 0.49| -0.01

Error Est. | 0.29| 0.35| 0.26 | 0.26 0.39| 0.60| 0.27 031] 0.26 0.31| 0.26 0.32 0.31 0.29| 0.26| 0.27

ltem | 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32
Dif. | 0.77| 0.32| 0.85| 0.73 0.88| 0.70| 0.24 0.73 0.95 0.91| 0.29| 0.33 0.82| 0.41| 0.92| 0.95
Disc. | 0.45| 0.28| 0.15| 0.26 0.15| 0.45| 0.24 0.50 0.15 0.05| -0.06 | 0.08 0.10| 0.52| 0.15| 0.10
Corr.| 049 | 0.30| 0.33| 0.34 0.15| 0.52| 0.18 0.42 0.33 0.03|-0.01| 0.14 0.07| 0.38| 0.25| 0.19
Dific. TRI | -0.50 | 1.64|-1.03| -0.24| -1.30|-0.08| 2.04| -024| -239| -1.63| 1.79| 1.56| -0.80| 1.21|-1.84| -2.39
Error Est. | 0.30| 0.27| 0.35| 0.29 0.39| 0.28| 0.30 0.29 0.60 0.44| 0.28 | 0.27 0.33] 0.26| 0.47| 0.60

Item| 33 34 35 36 37 38 39 40 M 42 43 44 45 46 47 48
Dif. | 0.83| 0.38| 0.76| 0.95 0.77] 0.68 | 0.39 0.58 0.89| 0.58 | 0.74 0.88 | 0.55 0.20| 0.82| 042
Disc. | 0.25| 0.41]| 0.01| 0.15| -0.04| 041| 0.27| -0.12 0.10 | 0.36| 0.40 0.10| 0.17] -0.01| 0.30| 0.17
Corr.| 0.40| 0.26| 0.00| 0.20 0.10| 0.39| 0.26 | -0.01 0.24 | 0.28 | 0.40 0.16| 0.19]| -0.06| 0.27| 0.12
Dific. TRI | -0.91| 1.35|-041| -2.39| -0.50|-0.01| 1.28 049 | -1.46) 049)|-0.33| -1.30| 0.62 232|-080] 1.15
Error Est. | 0.34| 0.26 | 0.30| 0.60 0.30| 0.27| 0.26 0.26 0411 0.26| 0.29 0.39| 0.26 0.32] 0.33]| 0.26
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Ajustes al instrumento de la Unidad | después del andlisis

Dados los datos indicados anteriormente, se decidio eliminar los siguientes reactivos: 6,
25, 27, 32, 36, 37, 40 y 46.

Por lo tanto, este instrumento se conformoé de 40 reactivos.
3) Instrumento de evaluacién de la Unidad 2

Los resultados del jueceo del instrumento de evaluacion de la Unidad 2 se muestran en
la tabla 2.11.

Tabla 2.11. Datos de jueceo del instrumento de la Unidad 2
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La tabla 2.12 muestra los resultados de las diferentes medidas utilizadas en la prueba
Kuder-Richardson 20.

Tabla 2.12. Valores de la prueba Kuder-Richardson en Unidad 2

k 40
X | 34.8
s’ | 14.26
rkk 10.973

Se observa que la prueba arrojo un coeficiente de confiabilidad de .97, que representa
un grado importante de acuerdo entre jueces, e indica que no existen diferencias

significativas entre sus opiniones respecto a la pertinencia de los reactivos.
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Andlisis de reactivos del instrumento Unidad 2

El instrumento de la Unidad 2 contaba con 40 reactivos, mismos que fueron sometidos al
analisis de calibracion de acuerdo con la TRP (ITEMAN) y la TRI (RASCAL). Los resultados

se muestran en la tabla 2.13.

Tabla 2.13. Analisis de reactivos del Instrumento de la Unidad 2

Item 1 2 3 4 ) 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
Dif. | 0.85]| 0.80| 0.24| 0.48 098 | 0.79| 0.76 | 0.58 0.89 0.79| 0.70| 0.56| 0.50 021| 0.62]| 0.62
Disc. | 0.17| 0.41|-0.05| 0.52 0.05| 0.35| 0.30| 0.72 0.23 0.17| 0.28| 0.16| 0.33| -0.30| 0.44| 0.52
Corr. | 016 0.44| 0.12| 0.42 0.26 | 0.22| 0.28 | 0.57 0.37 0.22| 0.24] 012 0.26| -0.22| 0.30| 0.42
Dific. TRI | -1.18 | -0.85| 1.89 | 0.72| -3.68|-0.75|-0.57| 0.33| -161| -0.75|-0.24| 0.39| 0.66 2.08| 0.12] 0.12
Error Est. | 0.35]| 0.32| 0.30| 0.26 1.01| 0.31]| 0.30| 0.26 0.41 0.31| 0.28 ] 0.26| 0.26 0.31| 0.26| 0.26
Item 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32
Dif. 0.77] 100| 041| 059 0.62| 0.39| 0.55 0.65 0.89| 0.44| 0.52| 0.42| 0.35| 0.50 0.77| 0.47
Disc. 0.16| 0.00| 0.32| 0.28| 0.03| 0.44| 0.11 0.32 0.18 | 0.48| 0.42| 0.66 | 0.20 | 0.31 0.22| 0.18
Corr. 011 000| 031 0.23| 0.10| 0.39| 0.16 0.33 0.24] 041| 0.34]| 057 | 0.14| 0.20 0.14| 0.20
Dific. TRI -0.66 | borrar | 1.06 | 0.26| 0.12| 1.12| 046| -0.02| -161| 0.92| 0.59| 0.99| 1.34| 0.66| -0.66| 0.79
Error Est. 0.30 0.26| 0.26| 0.26| 0.26 | 0.26 0.27 041] 0.26| 0.26| 0.26 | 0.27 | 0.26 0.30| 0.26

Item | 33 34 35 36 37 38 39 40
Dif. | 0.91| 0.62| 0.67| 0.67 0.76 | 0.76| 0.65| 0.42
Disc. | 0.17| 0.29| 0.50| -0.04 0.15| 0.21|-0.10| 0.40
Corr. | 0.25]| 0.25| 0.45| 0.01 0.17] 0.21| 0.01| 0.42
Dific. TRI | -1.78 | 0.12 | -0.09 | -0.09 | -0.57 | -0.57 | -0.02 | 0.99
Error Est. | 043| 0.26| 0.27| 0.27 0.30| 0.30| 0.27| 0.26

En el analisis de acuerdo con el modelo de la TRP, realizado con el programa ITEMAN, el
reactivo 14 tuvo una correlacion negativa con el resto de los reactivos; los reactivos 3,
14, 36 y 39 tuvieron una discriminacion negativa. El reactivo 18 tuvo una dificultad de 1,

ya que todos los participantes de la muestra lo respondieron correctamente.

Por otro lado, al aplicar el analisis de acuerdo con el modelo de TRI, realizado con el
programa RASCAL, los indices de discriminacion fueron adecuados, excepto en el

reactivo 14, con un valor extremos de -2.08, lo que lo hacia demasiado facil.
Ajustes al instrumento de la Unidad 1 después del andlisis

Dados los datos indicados anteriormente, se decidio eliminar los siguientes reactivos: 3,
5, 14, 18, 36 y 39.

Por lo tanto, este instrumento se conformo de 34 reactivos.
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4) Instrumento de evaluacion de la Unidad 3

Los resultados del jueceo del instrumento de evaluacion de la Unidad 3 se muestran en
la tabla 2.14.

Tabla 2.14. Datos de jueceo del instrumento de la Unidad 3

il |i2 | i3 |i4 |i5 |i6 |i7 |i8 |i9 |il0]|i1l |i12 |i13 |il4 |i15 |i16 |i17 |i18 |i19 |i20 |21 |i22
ol 1 af o[ af af af af af af af af af af 2] 2] 1| 1 2] 2] 1| 1] 1
[ | 1| 1| a1 a| 3| 1 1 | &| 3| 1| 2| T| 3| 1| 1| 1| 3| 1| 1] 1
B 1| o[ s al o o a[ x| a a a| x| a af 2| a| 1 2| 1| 1| 1] 1
78 I I I I I I I I I I O O Y Y I A
S L 2| 1| o o 2| o o | x| 3| 1 2| &| 3| 1| 1| x| 3| 1| 1] 1
6 1| o[ x| al o o a[ a[ o af a| af a af 2 x| 1 2| 1| 1] 1] 1
7 1| A a[ a[ o o[ a[ a[ af & a| 1 x| & 3| 1| 1| 1| 3| 1| 1] 1
8 | 1| 1| a1 a| 3| 1 1 | &| 3| 1| 2| T| 3| 1| 1| 1| 3| 1| 1] 1
o[ sl a[ s al ol o a[ o o o a| af a o 2 x| a 2| 2| 1| 1] 1
o[ 1| a[ a[ [ of o[ 1| o «| of | x| 2| 2| 1| 1 of 2| 2| 1] 1] 1

i23 | i24 | i25 | i26 | i27 |i28 |29 |i30 | i31 |i32 |i33 |34 |i35 |36
jul of 2] af af af 2| 2| af af 2] 2] 1| 1] 1
21 1 a) | af af af 2] af 1| 2| 1) 1] 1| 1
B [ A a[ a1 a & 3| a [ x| 1| 1| 1] 1
] T 1] 1| 1 1| T| 3| 1| 1| 1| 1| 1| 1] 1
5 | A A a1 a af 3| | x| 1| 1| 1| 1] 1
6 1| 1| 1| 1| 1| t| 3| | 1| 1| 1| 1| 1] 1
j7[ 1 A a| | al x| 3| af | x| 3| 1| 1] 1
B 1l o a[ | al x| a| a[ x| 2| 1| 1| 1] 1
9 o 3| 3| [ 2 x| o x| x| x| 1| 1| 1] 1
O t| 1 af 1| 2| 3| 3| 1| 1| 1| 1| 1] o] 1

La tabla 2.15 muestra los resultados de las diferentes medidas utilizadas en la prueba
Kuder-Richardson.

Tabla 2.15. Valores de la prueba Kuder-Richardson 20 en Unidad 2

K 36
Zpgi | 0.45
X 32.1
s’ | 11.65
rkk ]0.989

Se observa que la prueba arrojo un coeficiente de confiabilidad de .989, que representa
un grado importante de acuerdo entre jueces, e indica que no existen diferencias

significativas entre sus opiniones respecto a la pertinencia de los reactivos.
Andlisis de reactivos del instrumento Unidad 3

El instrumento de la Unidad 3 contaba con 38 reactivos, mismos que fueron sometidos al
analisis de calibracion de acuerdo con la TRP (ITEMAN) y la TRI (RASCAL). Los resultados

se muestran en la tabla 2.16.

57



Tabla 2.16. Andlisis de reactivos del Instrumento de la Unidad 3

Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
Dif. | 0.85| 0.80| 0.24| 0.48 0.98| 0.79| 0.76 | 0.58 0.89 0.79| 0.70| 0.56 | 0.50 0.21| 0.62| 0.62
Disc. | 0.15]| 0.40| 0.00| 0.59 0.04| 0.29| 0.39| 0.65 0.24 0.19| 0.22| 0.22| 0.39| -0.29| 0.49| 0.44
Corr. | 0.18| 0.43| 0.10| 0.42 0.23| 0.25| 0.31| 0.57 0.41 0.27| 0.25| 0.13| 0.30| -0.19| 0.32| 0.40
Dific. TRI | -1.19| -0.86| 1.90| 0.72| -3.69|-0.76|-0.58| 0.32| -1.62| -0.76]-0.25| 0.39] 0.65 2.09| 0.11] 0.11
Error Est. | 0.35| 0.32| 0.30| 0.26 1.01] 0.31| 0.30| 0.26 0.41 0.31]| 0.28| 0.26| 0.26 0.31]| 0.26| 0.26
Item 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32
Dif. 0.77| 1.00| 0.41| 0.59 0.62 | 0.39| 0.55 0.65 0.89| 0.44| 0.52| 0.42| 0.35| 0.50| 0.77| 0.47
Disc. 0.08| 0.00| 0.36| 0.28| -0.03| 0.46| 0.23 0.34 0.12| 0.52| 0.42| 0.59| 0.25| 0.31| 0.21| 0.14
Corr. 0.12 0.31| 0.24 0.10 | 0.40| 0.19 0.33 0.18 | 0.38| 0.38| 0.57| 0.17| 0.25| 0.16| 0.17
Dific. TRI| -0.67 | borr 1.06 | 0.25 0.11| 1.13| 0.45| -0.03| -1.62| 0.92| 0.59| 0.99| 1.34| 0.65| -0.67 | 0.79
Error Est. 0.30 0.26 | 0.26 0.26 | 0.26 | 0.26 0.27 0.41| 0.26 | 0.26| 0.26 | 0.27| 0.26 | 0.30| 0.26
ltem | 33 34 35 36
Dif. | 0.91| 0.62| 0.67| 0.67
Disc. | 0.11| 0.31| 0.44| -0.12
Corr.| 0.20| 0.23| 0.43| -0.06
Dific. TRI| -1.79 | 0.11|-0.10 | -0.10
Error Est. | 0.43| 0.26 | 0.27| 0.27

En el analisis de acuerdo con el modelo de la TRP, realizado con el programa ITEMAN,
los reactivos 14 y 36 tuvieron una correlacion negativa con el resto de los reactivos (-
0.19 y -0.06, respectivamente); los reactivos 14, 21 y 36 tuvieron una discriminacion
negativa (-0.29, -0.03 y -0.12, respectivamente). El reactivo 18 tuvo una dificultad de 1,

ya que todos los participantes de la muestra lo respondieron correctamente.

Por otro lado, al aplicar el analisis de acuerdo con el modelo de TRI, realizado con el
programa RASCAL, los indices de discriminacion fueron adecuados, excepto en el

reactivo 5, con un valor extremo de -3.69, que lo hacia demasiado facil.
Ajustes al instrumento de la Unidad 3 después del andlisis

Dados los datos indicados anteriormente, se decidio eliminar los siguientes reactivos: 3,
5, 14, 18, 21 y 36.

Por lo tanto, este instrumento se conformoé de 31 reactivos.

5) Resumen de resultados de todos los instrumentos analizados
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Como se indica en los analisis presentados antes, los datos de jueceo fueron favorables.
Un resumen de los valores obtenidos en los analisis de confiabilidad de los jueceos se
encuentra en la tabla 2.17. se muestran los resultados de la prueba Kuder-Richardson

para todos los instrumentos evaluados. Estos datos fueron satisfactorios.

Tabla 2.17. Tabla resumen de confiabilidad en jueceo

Instrumento Pre-post | Unidad 1 Unidad 2 Unidad 3
kkr .83 .97 .97 .99

Por otro lado, los resultados de las calibraciones se incluyen en la tabla 2.18, en la que

se muestran los reactivos seleccionados en cada instrumento.

Tabla 2.18. Reactivos aceptados después del analisis de calibraciéon

Instrumento Pre-post Unidad 1 Unidad 2 Unidad 3
NUm. reactivos 25 40 34 31
Eliminados 2 8 6 5
Reactivos que 1,2,3,4,5,6,7, 1,2,3,4,6,7,8,9,10, 1,2,4,6,7,8,9, 1,2,3,4,6,7,8,9,
integran el 8, 10, 11, 12, 13 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, | 10, 11,12, 13,15, | 10, 11, 12, 13, 15, 16,
instrumento: 15, 16, 17, 18, 19 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 16, 17, 19, 20, 21, 17, 19, 20, 22, 23, 24,
20, 21, 22, 23, 24, | 26, 28, 29, 30, 31, 33, 34, 22, 23, 24, 25, 26, 25, 26, 27, 28, 29, 30,
25, 26, 27, 28, 29, | 35, 38, 39, 41, 42, 43, 44, 27, 28, 29, 30, 31, 31, 32, 33, 34, 35
30 45, 47, 48 32, 33, 34, 35, 37,
38, 40

Con estos analisis se tienen instrumentos que cumplen con criterios metodologicos que
nos permiten inferir su validez y confiabilidad, con el objeto de utilizarlos en el proceso

instruccional del curso a impartir en este trabajo.

Discusion

La metodologia de construccion de instrumentos a utilizar en el sistema instruccional en
linea se basé en el analisis cognitivo de tareas, e incorporé como dimensiones de
analisis: la complejidad cognitiva de los procesos a evaluar, los modelos mentales a

construir por parte de los estudiantes, y las objetivos de las unidades de aprendizaje de

los programas del curso que se seleccioné para este trabajo.

Los datos de jueceo de los instrumentos son relevantes desde el punto de vista de la
validez de los mismos, ya que los jueces fueron seleccionados con criterios de pericia,
dado que se requeria que emitieran un veredicto acerca de la pertinencia de cada
reactivo en términos de los contenidos del programa académico. Dado que el analisis
previo se realizdo tomando en cuenta los mencionados programas, desarrollados por el
mismo grupo de profesores expertos que realizaron la tarea de jueceo, y dada la

efectividad demostrada de las técnicas de construccion de instrumentos con base en el
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analisis cognitivo de tareas, los resultados del jueceo confirmaron la pertinencia de los

reactivos en términos de su apego a los contenidos y objetivos del programa.

Por otro lado, los analisis de calibracion permitieron, desde las teorias psicométricas
clasica y de respuesta al item, descartar aquellos reactivos que, dada su falta de
discriminacion o correlacion, o bien por tener un nivel de dificultad extremos; asimismo,
se seleccionaron los reactivos que permitian identificar de una forma mas confiable los

conocimientos de los estudiantes seleccionados para estos estudios.

Las implicaciones de estos resultados se relacionan con la importancia de contar con una
metodologia para la construccion de instrumentos de evaluacion objetiva que permita
realizar diagnosticos de los niveles de desempeno de los estudiantes en contextos
académicos como el que se describe en el presente trabajo. Especialmente en el
contexto de la educacion mediante Internet, en la que es preciso construir ambientes
que confieran a la evaluacion la funcion doble: de apoyo al aprendizaje, y al mismo
tiempo de diagndstico del desempeno. Anderson (2004a) plantea que los ambientes de
aprendizaje en linea deben estar centrados en el aprendizaje, en la colaboracion, en la
comunidad y en la evaluacion, dado que esta ultima se constituye en la referencia para

el alumno en relacién con los niveles de desarrollo de sus conocimientos y habilidades.

Por otro lado, es preciso enfatizar la necesidad de contar con esquemas de evaluacion
adecuados para valorar en la investigacion los impactos de una diversidad de
componentes incluidos en los ambientes de aprendizaje en linea, ya que si bien existen
muchos intentos por realizar educacion en linea, son escasos los estudios que realmente
permiten valorar los elementos que determinan el desempefo en estos contextos (Sadik,
2001).

Los jueces expertos de los instrumentos encontraron que estas metodologias podrian
ayudarles a realizar evaluaciones homogéneas, con repercusiones incluso en la labor de
instruccion que se requiere realizar para que los estudiantes puedan tener el nivel
incluido en las evaluaciones, que mapean contenidos, habilidades cognitivas vy

estructuras de conocimientos requeridas en los programas académicos.
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2.3

Estudio 3. Disefio, construccién y validacién del ambiente y
contenidos de aprendizaje

La adopcion de sistemas de aprendizaje en linea empieza a convertirse en una intencion
constante en las instituciones de educacidon superior, y una tendencia reciente es
utilizarlos tanto en programas de educacion abierta como en programas escolarizados;
esto es, se pretende convertirlos en un conjunto de herramientas que puedan utilizarse

para la realizacion de tareas de aprendizaje, para cualquier ambiente educativo.

Golas (2000) plantea algunos lineamientos para disefar aprendizaje en linea, y distingue
que se deberian tomar en cuenta aspectos: a) administrativos, operacionales y
tecnologicos; b) de diseno instruccional, c) del desarrollo de contenidos, y d) de
evaluacién y seguridad. Davis (2004) resume estos aspectos en dos principales,
planteando que un ambiente de aprendizaje en linea deberia construirse tomando en
cuenta: 1) las necesidades de los estudiantes y 2) los resultados de aprendizaje
esperados en el curso o programa. En el primer punto se encuentran las necesidades
tecnoldgicas y las caracteristicas de los estudiantes en funcidén de sus perfiles de
habilidades; en el segundo punto se encuentra la creacion de una estructura que sirva

como guia para el desarrollo de interacciones, contenidos y evaluaciones.

El Meta-Tutor es un ambiente de aprendizaje en linea que incluye: 1) un sistema de
administracion del aprendizaje que permite el acceso, identificacion y seguimiento de
usuarios, 2) una serie de recursos de evaluacion del aprendizaje, 3) un espacio de
trabajo que permite la construccion de conocimiento mediante la interaccion didactica
con diversos elementos y agentes, y 4) una serie de funciones de apoyo para el

aprendizaje autorregulado.

Para construir un modelo instruccional como el Meta-Tutor, se trabajo en dos etapas: en
primera instancia, en la construccion del ambiente de aprendizaje (LMS), y
posteriormente en la programacion de interacciones y contenidos de un curso de
Psicologia Clinica Teodrica, para evaluar el impacto del sistema en el desempeio de

estudiantes de Psicologia.

Molenda, Reigeluth y Nelson (2003) describen que el desarrollo de sistemas de

instruccion (Instructional Systems Design, ISD) puede seguir dos lineas generales: por un
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lado, existe un grupo de modelos llamados ambientes de aprendizaje, que no son
construidos pensando en el proceso de instruccion como una serie de pasos
procedimentales, sino en la construccion de un ambiente completo de aprendizaje con
determinadas caracteristicas, conducentes al aprendizaje efectivo y eficiente. Estos
ambientes pueden ser vistos como métodos a gran escala o estructuras de interaccion
que son creados para la inmersion libre de los estudiantes entre un conjunto de
condiciones instruccionales. Por ejemplo, Jonassen (1999) desarrolla una propuesta de
ambientes de aprendizaje constructivistas, en la que existen recursos, actividades,
herramientas, objetos, y opciones para la interaccion libre, pero circunscrita al
ambiente; Schwartz, Brophy, Lin y Bransford (1999) proponen Star Legacy, un ambiente
en el que se realizan actividades alrededor de retos o problemas, pueden investigar,
aplicar su conocimiento, resolver colaborativamente los retos de aprendizaje, y

posteriormente dejar su legado para que otros estudiantes puedan consultarlo.

Por otro lado, estan los sistemas instruccionales basados en el disefio de actividades de
acuerdo con un proceso derivado de un modelo o teoria instruccional prescriptiva. Este
tipo de sistemas permiten conducir al estudiante al cumplimiento de una serie de

actividades para lograr objetivos especificos.

Para el desarrollo del ambiente de aprendizaje Meta-Tutor se tomaron en cuenta tanto
la concepcion de ambientes de aprendizaje como la de disefo prescriptivo, la primera
para la construccion del LMS, y la segunda para el disefio y creacion de interacciones y

contenidos de un curso.

Uno de los modelos de uso mas extendido al disefar sistemas de instruccion es el
llamado ADDIE, un acréonimo derivado de los pasos clave implicados: Andlisis, Diseno,
Desarrollo, Implantaciéon y Evaluaciéon. El modelo ADDIE se deriva del campo de
ingenieria de software y disefio de productos, y se caracteriza por utilizar las decisiones
generadas en cada paso (el output, la salida) como datos de entrada (input) para el
siguiente nivel (Molenda et al, 2003). En la construccion del ambiente de aprendizaje

Meta-Tutor se siguieron los pasos sugeridos por el modelo ADDIE.
Construccion y validacion del sistema de aprendizaje y contenidos
Desarrollo del ambiente de aprendizaje

En el caso del desarrollo del ambiente de aprendizaje, se realizaron los siguientes pasos:

1) Un Analisis de las caracteristicas de los estudiantes, a través de sondear su nivel de
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manejo de la tecnologia, asi como investigar el acceso a la misma. Se encontro
mediante entrevistas o sondeos grupales que los estudiantes sabian al menos como
navegar de manera basica en Internet, y la mayoria tenian acceso a una computadora
enlazada a Internet, aunque en condiciones de ancho de banda reducida, por lo que se
decidié desarrollar el ambiente en linea y hacer disponible un espacio para que
asistieran a realizar sus sesiones, para los casos de estudiantes que no contaban con

acceso a computadora e Internet.

En esta fase también se determin6 que los estudiantes tienen en promedio estrategias
de aprendizaje y motivacion al estudio de bajo nivel, a juzgar por un la aplicacion del
instrumento EDAOM en linea reportado en el estudio 1 de este trabajo.
Consecuentemente, se confirmo la necesidad de incluir en el ambiente de aprendizaje

una serie de funciones para apoyo del aprendizaje autorregulado.

Otro aspecto en el que se trabajo en esta fase fue la conceptualizacion de las
estructuras de interaccion que permitieran el andamiaje de los estudiantes en su
proceso de construccion de conocimiento. Esto es, las caracteristicas de los materiales
interactivos, de los espacios de interaccion tutorial y de los espacios de interaccion

colaborativa.

Tomadas como un todo, las funciones de fomento de la construccion del aprendizaje y
de la autorregulacion incorporadas en el ambiente, pretenden también agregar
componentes motivacionales, y atacar la tendencia al abandono de este tipo de cursos,

cuyos indices de desercion pueden ser hasta de 80% (Flodd, 2002).

Finalmente, en esta etapa se consideraron las necesidades de interfaz y navegacion, con

base en las caracteristicas de interactividad y estructura detectadas.

2) El disefio del ambiente de aprendizaje. Se realizo a partir del analisis, pero en esta
etapa se establecieron las caracteristicas del ambiente web, en el sentido de especificar

la funcionalidad concreta de cada area.

En esta etapa se realizdé un mapa del sitio, que incluia los menus, las pantallas y el flujo
del programa. Se diseid la interfaz de acceso, en la que los estudiantes podian ver

diferentes contenidos, dependiendo de la condicion que se les asignara.

El disefo del sistema incluyo: un nivel de ingreso; el nivel de acceso a la informacion de

la asignatura, que incluia un menu principal con los contenidos de la asignatura a cursar,
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y el nivel de unidad, en el que aparecian los contenidos de las unidades. Al ingresar a

una unidad podia trabajarse en las actividades programadas.

El disefo del ambiente también incluia la estructura de acceso a las funciones de

aprendizaje autorregulado.

3) Desarrollo del ambiente. Esta etapa se desarrollé con base en la etapa de disefo, y
una serie de documentos creados en ese contexto. Incluyd: a) el disefio de una base de
datos en la cual se asentaria toda la informacion del proceso de aprendizaje; b) la
programacion de la funcionalidad del sitio, con base en el plan de disefo, asi como una
serie de documentos que describian a detalle el flujo del programa. El sistema se
desarrollé principalmente con los lenguajes de programacion Java y HTML, y con un

administrador de bases de datos MySQL.

4) Implantacion. Se realizdé en dos momentos. Primero se implantd una version piloto,
con contenidos provisionales, para probar la interfaz, la navegacion, asi como las areas

interaccion, la funcionalidad y almacenamiento de datos.

En un segundo momento se realizé una etapa de implantacion mas formal, cuando se
contaba con los contenidos definitivos del curso. En este caso se volvieron a realizar

pruebas de la funcionalidad del ambiente

5) Evaluacion. En la etapa de piloteo se identificaron fallas en algunos aspectos de
funcionalidad como el acceso a bases de datos, a ejercicios, detalles de programacion,
de disefo, etc. Se corrigieron y se procedi6é a una etapa de evaluacion mas en forma, en
la que el ambiente de aprendizaje fue analizado por los jueces, quienes validaron la
estructura del mismo contrastandola con una descripcion del disefo instruccional
incluida en el proyecto de investigacion tal como se aprob6 en el examen de

postulacion.
Desarrollo de contenidos del curso

El modelo que se siguid en cuanto a disefo instruccional de contenidos del curso tuvo la
siguiente logica: cada unidad de aprendizaje se desarrollé con base en el modelo de los
principios fundamentales de la instruccion de Merrill (2002), considerando: el
planteamiento de un problema que regia la instruccion; la activaciéon del conocimiento
de la unidad; la demostracion del conocimiento de la unidad; la aplicacién del
conocimiento y la integracion del mismo, con tareas de aplicacién del conocimiento

nuevo en un contexto diferente al de la instruccion.
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1) El analisis de los contenidos implico la identificacion de Unidades de Aprendizaje y
Unidades Minimas de Aprendizaje o contenidos subordinados a las unidades. Una vez

identificada esta estructura de contenidos, se revisaron los objetivos de cada nivel.

2) En la fase de analisis se credé un documento, denominado guion de disefo. El guidn
incluia una serie de pantallas creadas con un procesador de palabras, en las cuales se
especificaba cada uno de los elementos a incluir en las pantallas de las actividades de
aprendizaje. Tenia una estructura homogénea para cada unidad de aprendizaje, con
secciones como: caratula, introduccion, objetivo, planteamiento del problema a resolver
en la unidad, actividades de activacion del conocimiento, actividades de demostracion,
aplicacion (ejercicios), fase de integracidon (actividades aplicadas a una situacion

diferente, para propiciar transferencia) y conclusion.

En la fase de disefo se propusieron las actividades concretas para cada unidad vy
modalidad interactiva. El modelo instruccional propuesto contaba con una estructura
que integraba dos dimensiones: por un lado, la incorporacion cuidadosa de todos los
principios fundamentales de la instruccion, dado que la omision de alguno o algunos
podria impactar la efectividad en el cumplimiento de objetivos; por otro lado, el disefo
de situaciones que abarcaban exhaustivamente los tipos de actividades interactivas. Esto

se muestra en la tabla 3.1:

Tabla 3.1. Formato para el disefio instruccional

Material Colaboracion Tutor

Planteamiento del problema
Activacién del conocimiento
Demostracion

Aplicacion

Integracion

El documento era una guia para el disefio de situaciones de instruccion, donde se
planteaba el material a desarrollar, asi como las actividades para las areas de

colaboracion y tutoria.

El desarrollo de contenidos implicé la revision, analisis y apego a los materiales de una
antologia creada por los profesores del area de Psicologia Clinica de la FES Iztacala, que

se utiliza de manera estandarizada para impartir esta asignatura.

Con base en el documento de la tabla 3.1 se propusieron las actividades para cada

condicion.
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3) Desarrollo del curso en linea. Tomando en cuenta los pasos anteriores, se
desarrollaron materiales: digitalizacion de textos, desarrollo de materiales interactivos
en paginas Web, ejercicios y demostraciones con Flash, asi como actividades

colaborativas y tutoriales.

4) Implantacion. Al contar con todos los materiales desarrollados, se instalaron en el
ambiente Meta-Tutor, se integré el curso, se inscribieron alumnos y se integro la

aplicacion en la direccion electronica del curso.

5) Evaluacion. En este caso, se procedio a revisar los contenidos por parte de expertos,
de manera similar al caso de la revision del ambiente de aprendizaje, se tomaron en

cuenta sugerencias y se adecuaron los contenidos.

Los contenidos se validaron por parte de los mismos jueces expertos, quienes analizaron

cada uno de los siguientes materiales de aprendizaje a incluir en el sistema:
» Tutoriales interactivos introductorios a la unidad

» Ejercicios interactivos de la unidad

» Actividades de aprendizaje para tutoria

» Actividades de aprendizaje para colaboracion

» Casos a analizar en la unidad

« Solucion de los casos en la unidad

» Materiales electronicos de lectura (pdf)

En el procedimiento de validacion, los jueces emitian acuerdos o desacuerdos, pero en
este caso presentaban sugerencias. En funcion de comentarios se ajustaron los
materiales para cumplir con lo que los jueces planteaban, de manera que siempre se

llegb a acuerdos unanimes.
Descripcion del Meta-Tutor

El Meta-Tutor es un ambiente de aprendizaje desarrollado para realizar investigacion
acerca de procesos de aprendizaje en linea en educacion superior. En una sesion tipica,
los estudiantes ingresaban a la direccion del sistema tecleando su usuario y contrasena,
y al entrar, dependiendo de la programacién de actividades determinada por la

condicion experimental de cada participante, encontraban diversos componentes de
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aprendizaje como cursos, ejercicios, materiales de lectura, areas de colaboracion y
areas de tutoria en linea. Dado que un objetivo inmediato para este ambiente fue la
evaluaciéon del impacto de la modalidad interactiva en el aprendizaje en linea, el
ambiente incluia la programacion de actividades en modalidades de interaccion con
materiales, tutor o colaboracion; esto es, un alumno podia cursar una unidad completa

bajo una sola modalidad interactiva, y en otra unidad asignarle otra modalidad.
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\u{) Meta, tULOr - aosis aoionitinie
Somana Actividad o
Evaluaciones T 5ep £ v aluacisn inicial opiniongs del estudio Ustario:
hitetalas 1Z sep v aluacién inicial opiniones del sstudio /Ev. Tnicial Unidad 3|
14 sep v aluacidn inicial unidad 3 Contrasena:
19 sep 1a Parte, tema L y 2 ’—|
la Parte: 21 sep 1a Parte, temas 3 v 4 L_E.E?EL
La aproximacion 26 sep 1a Parte, ternas Sy 6
cognitivo - 28 sep 1a Parte, ternas 7 y 8 ! - P . P .
Teclea tu usuaro, contraseffa y haz clic en 'buscar
conductual 3 oct Fepaso
5 oct Evaluacién parte |
10 oct [2a Parte, tamas 1 ¥
Za Parte: 1Zoct 24 Parte, termas 3 v 4
Introduccidn 17 oot 24 Parte, temss 5 v Importante:
a la evaluacion 19 oct j2a Parte, temas 7 y 8
¥ entrevista 24 ot Fepaso Revisa siempre en esta pantalla
2% 00t E At DT Tt inicial la calendarizacitn de
31 oct o - - tus sctividades.
1] 38 Parte, temas 1 y 2
3a Parte: 7 now 3a Parte, ternas 3 ¥ l Sismpre debes ir de
Introduccion 8 nov 3a Parte, temas 5y 6 acuerdn eon &
al analisis 14 rov Ja Parte, ternas 7 v 8 calendario
funcional 16 noy Fepaso
21 nevy Evaluacién parte 111
Z3 noy Evaluacién final unidad 3
Evaluaciones 28 now Evaluasion final unidad 3
finales 30 niow Evaluacién final opiniones del estudio
S dic £ valuacion final opiniones del estudio
2] Listo © ireermat

Figura 3.1. Pantalla de ingreso

La figura 3.1 muestra la pantalla de ingreso. En ella aparecian: en la zona de la
izquierda, el calendario de evaluaciones que debian realizarse por parte de los
estudiantes, y en la parte derecha, el area de ingreso al ambiente de aprendizaje. Los
estudiantes tecleaban un usuario y contrasefa que se les asignaba, y entonces podian

iniciar una sesion.

Al ingresar al sistema, los usuarios podian ver un menU de contenidos, como el que
aparece en la figura 3.2. En la parte superior aparecia un vinculo a la evaluacion que
estuviera vigente, en caso de que la hubiera; de lo contrario no aparecian vinculos a
evaluaciones (Ahora se muestran vinculos a todas las evaluaciones, sélo como muestra).

En la misma figura 3.2, en la zona inferior de la tabla que se observa, aparecian las
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unidades de aprendizaje disponibles para el estudiante, en este caso también se

restringia el acceso a las unidades en revision y anteriores.

Los estudiantes podian ingresar a estas pantallas de acceso desde el laboratorio de

computo de la Facultad o cualquier otra computadora conectada a Internet.

@ mE‘T.éL tUtOr Ambiente de aprendizaje ®

Actividades de Usuario De Prueba Invitado

Curso: Psicologia Clinica Tedrica I

Evaluaciones:

[Evaluacian 1 |[Evaluscidn inicial de opiniones acerca del estudia, |

Evaluacién inicial de conocimnientos (no tiene ningdn peso en la calificacién),
Evaluacidn 3 [|[Evaluacion del termnat La aproximacion Cognitiva Conductual

Evaluacion 4 ||Evaluacidn del ternat Evéluacio’n i entrevista.
Ewaluacion 5 ||Evaluscidn del terna: Evaluacion v analisis funcional.

Evaluacign 6 ||[Evaluacidn final de conacirnientos,

Exaluacidn 7 ||[Evaluacion final de opiniones acerca del estudio.

Unidades de Aprendizaje:

Evaluacian 2

Tema 1 ||La aproximacidn cognitivo conductual
Tema 2 Evaluacion ¥ entrevista

Tema 3 Evaluacién v andlisis funcignal

Figura 3.2. Menu inicial de actividades

Al elegir una evaluacion en la pantalla de la Figura 3.2, ésta aparecia en pantalla, y el
estudiante debia ir resolviendo los reactivos uno por uno, y al final verificar una lista de

respuestas, en todo caso podia retroceder y rectificar.

W‘ meta. tUtOI’ Ambienta de aprendizaje °

Evaluacion de Usuario De Prueba Invitado

4 |Independientemente de los objetivos del curso, analizo diferentes puntos de
vista sobre las ideas importantes del tema.

[ ]
‘Nunca
)

‘F‘DCEIS VECES

&) ‘Algunas veces

@) ‘Muchas VBCES

O ‘Siempre

Siguiente

Figura 3.3. Reactivo tipico de una evaluacion
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La figura 3.3 muestra un reactivo tipico de cualquiera de las evaluaciones, todas tenian

el mismo formato.

®

‘W) meta.tutor ambiente de sprendizaje

Metas Malorar metas Monitareo Notas Agenda Recursos

Alumno: Usuario De Prueba Invitado

Guia 2 2 = s e
Asignatura: Psicologia Clinica Tedrica I
% Objetivo de la asignatura: Fermar al estudiants en los antecedentes v desarrollo de la Psicologia Clinica
Blantariento del conductual
problema
Desarrollo del ) I » .
tema Temas de la unidad: La aprosimacian cognitivo conductual
Lecturas . .
T Objetivo de la unidad: 1 General:
LIETClbins El alumno caracterizard a la aproximacidn cognitivo conductual, describiendo: &) su surgimiento, v b} sus
Auteevaluaciones bases tedrico metodoldgicas
fetividad final Especificas:

1. Revisar v entender los problemas que se plantea resolver al final de la unidad

2. Realizar las actividades de aprendizaje para comprender los antecedentes y el surgimiento de la
aproximacian cognitivo conductual,

3. Realizar las actividades de aprendizaje para comprender a detalle los supuestos tedricos de esta
aproximacian,

4. Realizar las lecturas que aparecen en este portal de aprendizaje.

5. Realizar ejercicios que aparecen en este portal de aprendizaje.

&, Realizar autosvaluaciones de |a unidad,

7. Realizar la actividad final.

Figura 3.4. Pantalla de trabajo a nivel Unidad, modalidad interactiva con material

Dependiendo de la programacion de actividades dada por el disefio experimental, el
estudiante podia tener acceso a un area de trabajo con cualquiera de las siguientes

modalidades interactivas:

Paquete interactivo con material

Al ingresar al Meta-Tutor, el alumno bajo esta modalidad interactiva encontraba, las
siguientes opciones en los botones verticales: a) guia, b) antecedentes (segundo
principio, activacion); c) Planteamiento del problema (primer principio), d) Desarrollo
del tema (demostracion), e) Lecturas (demostracidn), f) ejercicios (aplicacion), g)

autoevaluaciones (aplicacion) y f) actividad final (integracion).

La guia era un documento de Adobe Acrobat (pdf) que incluia una introduccion a la
unidad, la estructura y el desglose tematico de la unidad vigente, su ubicacion en el
contexto del curso, el objetivo general, asi como los criterios de evaluacion y una

descripcion de la secuencia de actividades a realizar en el curso.

En la seccidon de Antecedentes, se presentaba un organizador anticipado interactivo, que

planteaba la importancia del tema a revisar, y se iba presentando, de manera
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interactiva, la introduccion a los temas principales a cubrir en la unidad tematica,
donde el estudiante podia avanzar o retroceder en el proceso de revision de temas.
Posteriormente a la revision de este material, el estudiante resolvia un ejercicio

interactivo.

En la seccion de Planteamiento del problema, el sistema presentaba un caso concreto,
que debia resolverse a través del proceso de instruccion. En este momento, sélo se
planteaba el problema, en cada caso involucrando recursos graficos y/o animados. El
problema permitia el tratamiento del modelo mental detectado en la fase de analisis
(ACT). El alumno debia demostrar haber comprendido las dimensiones del problema en

un ejercicio interactivo.

La aproximacidn cognitivo conductual
Tolman y el concepto de cognicidn,

La importancia del concepto de |3 cognicitn en el aprendizaje fue explicitads por
primera vez por Tolman, quien afimaba que los organismos desarrollan cogniciones
sobre distintos estimulos v que la formacion de estas cogniciones constitula el
aprendizaje, Afirmaba que el organismo aprende estrateqgias de respuestas y percibe
relaciones generales con su ambiente. Por ajemplo, pansaba que los animales
desarrollaban mapas cognitives de los estimulos ambientales, Estas cogniciones vy
mapas aran, sagin &, lns responsablas de 13 conducta.

Por otro lado, Thorndike afirmaba que los procesos cognitivos pueden facilitar el
aprendizaje pero gue no son imprescindibles para que éste tenga lugar,

Incluso Guthrie pensd que los procesos de aprendizaje del ser humano requerian |a
consideracion de cémo percibe el sujeto los estimulos y del significado de dicha
percepcion.

El mismo Pavloy postuld la existancia de un seguhdo sistermns dio sefales para
explicar el aprendizaje que tiene lugar cuando no existe contacto directo con
estimulo incondicionado alguno,

Asi, el aumento progresivo del interds en el estudio de la cognicidn por parte de los
psicologos conductistas ha sido resultado en gran medida de la insatisfaccion de |as
explicaciones E-R del comportamiento humano y de la bosqueda de sus leyes
generales a3 partir de la investigacion animal,

Laberinto de Telman

Introduccitn | Objetive l Evolucion del conductismno v los procesos cognitivos | Supuestas | Modelos 5{ 14 ,j.‘,.Q ...',}
. £

Figura 3.5. Pantalla de material interactivo

En Desarrollo del tema, el alumno tenia acceso a una serie de materiales interactivos
que explicaban de manera introductoria los aspectos mas relevantes del tema de la
Unidad. En la figura 3.5 se muestra una pantalla de un material de este tipo. Eran
materiales hipertextuales, con un menu siempre disponible en la parte inferior, y tenian
la funcion de realizar la explicacion introductoria al tema. En esta misma pantalla
aparecia un vinculo a una serie de ejercicios que permitian al estudiante aplicar los

conocimientos del tema, a este nivel introductoria.

En Lecturas, aparecian vinculos a documentos electronicos con las lecturas de la unidad,
ademas de acceso a otra serie de ejercicios, en los que el alumno podia demostrar su

nivel de comprension, aplicar conceptos o principios, o resolver problemas (de acuerdo
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con el Analisis Cognitivo de Tareas). La figura 3.6 muestra la pantalla de la opcion

Lecturas del mena.

‘W} meta.tutor  amvients se sprensizage

= = T . = = —c —

||[En ella podras revisar los materiales bibliograficos que se han seleccionado para
esta unidad, y dan cuenta da los aspectos tedricos de la aproximacion cognitiva

conductual.

Guia Lee detalladamente el material, si deseas puedes imprimirlo desde cualquier PC
(Antscedentss conectada ‘a intermet, descargande el archvive de lectura que aparecerd
Elantamisnta del cuando actives los vinculos que sbren dichos matenales.
problems ||[Tareas a realizar en esta seccidn:
[Rezacrollo dal i
mr 1) Leer detalladamente los textos que se incluyen.
[ {2) Poner atencidn para identificar los siguientes aspectos:

e ila) Los supuestos tednicos
El&mlﬂni - b} Los modelos terapeuticos

=L c) Las estrategias v técnicas
sctividad final d) Caracterizacion de |la aprowimacion, tomando en cuenta sus fundamentos,

modelos y procedimientas

Recuerda que puedes plantearte metas, evaluarlas, tomar notas,
monitorear tu desempefo...

\|Primer material de lecturs: Feixas y Mird (1993): Aproximacionss a la|

|
i

llsa

|
|[Haz clic agui para abrir material interactivo y gjercicio. |

Figura 3.6. Opcion Lecturas, con acceso a materiales y ejercicios

Al hacer clic en la opcion inferior de la figura 3.6, “Haz clic aqui para abrir material

interactivo y ejercicio”, se abria una pantalla como la que se muestra en la figura 3.7.

I Hola Usuario De Prueba Invitado |

@ Asignatura;  Folcologia linlea t&ovica | Urdelact | Ejercicio:  Lecturat

Elige la opcion que incluye un error cognitivo y la especificacion correcta de cudl error
cognitivo se trata:

"Yo sabia que iba a salir mal: indudablemente fue mi culpa™ Personalizacion

"Todas las cosas deben estar ordenadas, y yo debo estar seguro de ello para
sentirme bien": Sobregeneralizacion

*Sabia que no me darian el empleo. Soy indeseable, soy un perdedor™ Rueda de lo
Jertuna

o ©

Figura 3.7. Ejemplo de pantalla con ejercicio
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La figura 3.7 incluye un ejercicio tipo reactivo, en el que el alumno debe aplicar un

concepto para resolver el ejercicio.

La opcion Ejercicios conducia a una pantalla en la cual se presentaban materiales con
ejercicios de distintos tipos, relacionados con los temas de toda la unidad. En la figura

3.8 se muestra un ejemplo de un ejercicio.

Hola Usuario De Prueba Invitado

@ Azignatura: Folcolog | Unickzd: Ejgtclelo:Eiercici

|Au§'\\-clo'| gradual b
| e taress e

| B Bibditevapia
7. Del campo desplegable de B = K
= : " - 7 =
arriba, elige la opcidn que et | Tiiess o8
describa el tipo de § i Terapias v
elementos que se muestran Ripeitnn) Modelos 1_! m":‘w‘rmm
Provie _. Lies,
en el mapa om—— . Téchicas :g : [T biquedade |
e ctiidaden |* bl o | seuctones st |
cogn Reglas wal, »| Trabajo con
Velorpckin ded |* 58 pueden usar ae rorma [
it duds b intercambiable o T
| e mu‘:fm Coilo Benelitiy |
! | Disputs Tiécnican
Eraya conductual | Facionat | | e veatribuciin
[ Entrenamiennn | |_¥ 'te Stivieg
| o habetictases
| et S e | : )
Fpiesharion ) [compretacita
- i - hipdtests
7 CogrTive dhvfuncionales | s

= Idert icacin
Explicacisn |

e Cognitheen
ded fundamenti | -

tedico al cliente

Figura 3.8. Ejemplo de pantalla con ejercicio

Al concluir una serie de ejercicios, el estudiante veia la calificacion del ejercicio, misma

que se almacenaba en su expediente digital, en la base de datos del sistema.

En autoevaluaciones, el alumno se exponia a colecciones de reactivos de diferentes
tipos, planeados de acuerdo con las categorias identificadas en el ACT, mapeando el

espectro de habilidades descrito en la seccion de ACT.

En Actividad Final, en este caso se presentaba el problema con que inicid la instruccion,
de tal manera que el alumno tomara decisiones al respecto. Dado que esta modalidad
implicaba interaccion con material, se resolvié con un modelo interactivo, en el cual el
estudiante tenia que tomar decisiones acerca del problema presentado. Si bien se podia
retomar el problema inicial de la instruccion pero con analisis diferentes, también podia

exponerse al estudiante a la solucion de problemas nuevos.

En la figura 3.9 se muestra la simulacion de uno de los casos para analisis. Se utilizan

fotografias y texto por las limitaciones en Internet para transmitir video y audio.
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| Hola Usuario De Prueba Invitado

@ Caso 1

Durante la semana
pasada, thizo usted -1Igr\
positive en relacion con
la dieta?

Figura 3.9. Simulacién de caso

Al revisar los casos, los alumnos resolvian ejercicios de diferentes niveles de

complejidad.

De esta manera, en la modalidad de interaccién con materiales, el Meta-Tutor se pobld

con los siguientes materiales:

Cursos interactivos. Se desarrollaron con el lenguaje HTML como paginas Web, con
incrustaciones de objetos interactivos Flash o imagenes. Cada curso se desarrollé de

acuerdo con un guién de disefo instruccional.

Ejercicios. Existian ejercicios intercalados en varias de las actividades de aprendizaje:
los que complementan fases como la de de demostracion o incluso en la guia o el
planteamiento del problema, que ilustraban, animaban o permitian aplicar lo aprendido;
y los que se presentaban después del tratamiento de algin tema, en las opciones de
ejercicios o autoevaluacion, que formaban parte de la fase de aplicacion. Estos ultimos
podian ser con formato de opciones multiples, relacion de columnas, arrastrar y soltar,

entre otros. Se basaron en el ACT.

Evaluaciones. Eran colecciones de reactivos para diversos propdsitos: desde las
evaluaciones inicial y final (descritas adelante), las del instrumento EDAOM, hasta los
instrumentos que evaluaron la adquisicion de conocimientos después de la revision de

cada tema.
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Ademas de los materiales interactivos disponibles, fue necesario crear y digitalizar una
serie de lecturas que se requerian como soporte para la realizacion de actividades y
ejercicios. Las lecturas se eligieron de acuerdo con el programa del curso, se

digitalizaron con ayuda de Adobe Acrobat.

Paquete interactivo colaborativo

Con una estructura similar que en la modalidad de interaccion con el material didactico,
el diseno instruccional del paquete colaborativo cumplia con los cinco principios de la
instruccion de Merrill (2002), con la siguiente estructura: al ingresar al Meta-Tutor, los
estudiantes que se sometian a la modalidad instruccional colaborativa, veian la pantalla
inicial de trabajo, pero al activar los botones del lado izquierdo se presentaban
actividades colaborativas. En esta situacion, se formaban dos grupos de 10 alumnos en
cada grupo que expuesto a esta modalidad. En la figura 3.10 se muestra la pantalla

inicial de la modalidad de colaboracion.

\‘-\") meta.tutor smoiente de sprendizaio
Metas

Walorar metas Moni Hotas Agenda Recursos

- Alumnao: Usuario De Prueba Invitado
Prgcgntgr‘lnﬂ 1 1 ; ooy Py
= Asignatura: Psicologia Clinica Tedrica 1
R e L Objetivo de la asignatura: Formar al sstudiante en los antecedentes y desarrolio de |a Psicolagia Clinica
Parspechivas : 4
lGol Conductual
revisar Temas de la unidad: Evaluacién y analisis funcional
Colaborar ol .
TS n Objetivo de la unidad: 3 General:
= = Presentar casos. Realizar el andlisis funcional de los casos asignados utilizando las diferentes herramientas de
. evaluaciin,
ajustes
P
Reflexion Especificos:
1. Revisar y entender los casos gue se plantea resclver al final de fa unidad
2. Realizar las actividades de aprendizaje para comprender las estrategias de andlisis funcional de casos.
3. Realizar las actividades de aprendizaje para practicar el anslisis funcional de casos clinieos.
4. Realizar las lecturas que aparecen en este portal.
5. Realizar ejercicios que aparecen en este portal.
6. Realizar autoevaluaciones de la umdad.
7. Realizar ls actividad final, relacionada con el analisis funcional de casos clinicos,

Figura 3.10. Modalidad de colaboracion

La seccion de Presentacion incluia la guia. La guia consistia en la presentacion del curso,
los objetivos, era un documento de Adobe Acrobat (pdf) que incluia una introduccion a
la unidad, la estructura y el desglose tematico de la unidad en la que el alumno se
encontraba, su ubicacién en el contexto del curso, el objetivo general, asi como los
criterios de evaluacion y una descripcion de la secuencia de actividades a realizar en el

curso. Dentro de la descripcion se presentaba la dinamica de trabajo de colaboracion.
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Después de leer la guia, los alumnos eran motivados a plantear expectativas y leer las
opiniones de los demas, para iniciar el trabajo hacia la construccion colaborativa de

conocimiento.

En la seccion de Generar ideas, se presentaba un caso, y se pedia a los alumnos que
opinaran al respecto. Sin embargo, lo que se pretendia era que en el trabajo
colaborativo se publicaran ideas para la activacién de conocimientos previos de los

alumnos.

En Perspectivas multiples, se motivaba a los alumnos a publicar sus opiniones acerca de
un caso, con el objeto de iniciar el estudio del tema. En la figura 3.11 se presenta una

muestra de la discusion inicial acerca de un caso, en Perspectivas Multiples.

‘W} meta.tutor  ambients o sorendisaie o

Metas Valorar metas Monitoreo Hotas Agenda Recursos
- |'ro considero que &5 importante evaluar los diferentes aspectos de su vida ya
que seria mas facil identiicar gl porque y el cuando se presenta la conducta o
=% situacion problema, para ello seria util realizar una entrevista y preguntar
Presantaciin acerca de su situacion familiar que 25 ddonde aparentemente existe mayor
PO = problematica, sin emabrgo tambien seria util realizar autoregistros o
M Angeélica |automonitoreos donde se obtenga |a frecuanca de las situaciones problamas,
P 5 Dominguez ||as) como los lugares o situaciones donde se presenta.
multiples d . |
Inxestinar B Hooceola: Apoyo la vision del pnmer especialista que opina sobre el caso, sin
ravisar embargo seria conveniente ampliar un poco mas este andlisis v pedirle al
- | . I:‘I:ente que su automal_'ntoren sobre pensamientos rracionales ¥ castigos se
Colaborar |esforzara por ser funcional, esto en cuanto a los episodios, lugares y
Puyblicar trabaio -~ |personas en que se sncuentre, Un factor importante seria hacerla entender
e Ricardo que no todo |0 que sucede &5 sU responsabilidad, que &l que su madre sea
Discysign y Enqguilo autoritaria, como ella lo manifiesta, o que los problemas del trabajo se
Alustes solucionardn si ella se autocastiga, en realidad serdn solucionados si ella se ?
Reflexidn flagela?.
Por otra parte el que haya terminado con su novio puede ser un factor
importante &n el que no se haya profundizads bisn, ya que &5 necesario
saber en qué condiciones vivid esta etapa, comae finalizd, v cudles eran sus
|pensamientos antes, durante v después de su relacidn con esta persona.
!m:lemés de la entrevista gue al inicio se realizaria, la aplicacidn de escalas de
|depresion, asertividad y pensamientos irracionales serian dtiles para poder
Iiantsnde—r en qué factor la cliente se esta sintiendo mal. )

Figura 3.11. Perspectivas multiples

En la seccién de Investigar y revisar, los alumnos tenian acceso a lecturas y actividades
que debian resolver también colaborando. La figura 3.12 muestra un ejemplo de la
actividad en esta etapa. Esta actividad corresponde al principio de activacion de Merrill,

ya que permite que los alumnos recuerden y comenten a los demas lo que saben.

En ella se enfatiza que se realicen algunas lecturas, y que se discuta en esta misma area
acerca de los puntos principales de la informacion recién revisada. Esta etapa

corresponde al principio de demostracion de Merrill.
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w)_meta.uitor

B = 8 fa_ i ' I ssiect " @ - Hord ® [10x @ N | [ - A xt
Présentacin (s PucoLogin CLivicas EL rrocEso DE EVALUACION EN LA TERAPIA COGNITIVG- CONDUCTUAL 4
Eaneearidin: | |2 -
Parapactivas | | 5. EL PROCESO DE LA EVALUACION CONDUCTUAL medio fo traen. Practicaments toda la liters
uitipkes = resto de las fases, aun cuande algunas

[ comments " attachmerts

ANTONIO GODOY'
1 INTRODUCCION

Distintos autores suslen propansr un nimers diferente de pases en la
realizatcdn de wna evaluacion conductual (Barmos y Hartman, 1986,
Femandez Ballesteros, 1980; Liavona, 1984; Nelson y Hayes, 1986b;
Silva, 1985). En la mayoria de los cases se estd de acuerdo en que
pueden distinguirse, al menos, tres fases princpales

a. Seleccion y descripcion de las conductas problema

b, Seleccién de las técnicas de intervencidn con las que se incidird
sobre las conductas descntas en el paso anlenor

¢ Valoracién de ios efectos producidos por la intervencion realizada.

Algunos autores (p.ej., Llavena, 1984), ras la fase de seleccion y
deseripeibn  de las conduclas problema {analisis topogrifico o
1000x 850 & _

miucha mayor profusién que otras. Es ma
suglen pasarla casi completamente por
traduccsdn del mobivo de consultz en
definidas, de tal forma que a lo mas que ¢
consepas de tipo general Asi, algo frecu
pedir 3l paciente que ponga ejemplos del §
de cosas que deberian ocurnr para que és1
19666). Lazarus (1971), por su parte, pide
res cosas en que su wvida podria mejorar
obwio, anles de traducir a conductas es al
perectamente claro qué es lo que & nece
importancia de atender a una descripeién
sef las quejas v demandas del pacienta y d
en los llamamientos de algunos aulon
conductual se asegure de que |a conceplus
problema representa adecuadaments los m
ia consulta (Baer, 1982: Evans, 1985; H«
»

_:J 1 of_le S | [ +]

Figura 3.12. Investigar y revisar
En la fase de aplicacion (Publicar trabajo), los participantes integraban en un
documento la informacion mas relevante, en una situacion en la que iban vaciando
secciones del trabajo, como: introduccion, planteamientos importantes, analisis,
conclusiones. La esencia de esta modalidad marcaria que los participantes se pusieran
de acuerdo en lo que publicaran, que al final debia ser un solo trabajo, pero de manera

concertada.

La seccion de Discusion y ajustes también es de aplicacion. Se lanzaba una discusion en
el sistema, y los alumnos debian colaborar para complementar argumentos necesarios

para resolver la discusion. Esta se relaciona con los casos revisados antes.

En la seccidon de Reflexion (Fase de integracion), se revisaban casos resueltos, y se pedia
la opinion reflexiva de los alumnos acerca de como valoraban su propia propuesta de

solucion de los casos anteriores, siempre en un entorno de colaboracion.

La figura 3.13 muestra el area de discusion en la actividad de reflexion, donde todos los
estudiantes de este grupo debian publicar alguna opinién acerca del caso en discusion,
donde la intencion era que integraran el analisis de la actividad de aprendizaje, los

casos, las lecturas y las opiniones de los companeros.
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‘t*) meta.tutor  amsients deaprendizate

Metas Malorar metas Monitoreo hotas Anenda Becursos
- ||estoy de acuerdo con mis compafieros pues de igual forma pienso q la la
|lintarvencién fue un exito pues atendio debidarnent a las demandas impuestas
. | ol 'ipnr Maria puesto g ella manifestaba g mantenia ultimamente malas relacionss
Frasentacan - L |[con sus familizres.y amigos v lo g el tratamiento permimitio fue g ells se
e - \|relacionara mejor con ellos de una manera asertiva la cual le permitiera
Generar ideas Araceli :!sentirsc bign consigo misma y con su entorno sung deigual forma crea q es
Parspectivas Ruiz |[necesario q el tratamiento tenga un segumiento para conocer los resultados a
miltiples |largo plazo
Invectigar y | ~ e - z
Feuica I onsidero que todos ibamos por buen camino, pero el material que se nos
jeswieal | |[presento estaba incompleto por lo tanta muchas de nuestras preguntas internas
(Colaborar o | o | | ||uedaban en 2l sire. Lo impartante es que no estdbamos tan perdides.
Publicar-trabais \ |[Considera que los métados que se emplearon, fusron buenos ya que arrogaren
é—l - |[resultados , pero tampoco =& nos muestra el tiempe que s& empleo para llegar
Digcysitn v Alejandra | atales conclusiones,
Slustes Ortiz I
Reflexitn - T
T (|Bueno yo siento que el resultado fue efectivo, ya que se pudo ver cambios
|[positives en todos sus dmbitos, pera esto no es algo definitivo ya que debe
~ tal ;ihaher un seguimients del caso para ver $ino hay algin cambio negativa
- | comportamiento de la paciente,
-
Irma Pérez

Figura 3.13. Reflexion

Paquete interactivo tutorial

La figura 3.14 muestra el area de trabajo en la modalidad Tutorial. Una profesora del

area

\D&) meta.tutor  amvieste do sprendizaje

Metas Walorar metas | Monitoreo Motas Agenda Recursos

\ .Es recomendable gque en funcion de lo gue estamos

e planeando, v durante toda la unidad, utilices los recursos de
£ ¥ plantear tus propias metas, revisarlas y ajustarlas, monitorear|
|Introduccidn | tu desemperfio, tomar notas, utilizar la agenda v los recursos

Estructura ﬁ 4 de la barra superior,

Broblema

general Muy bien, aAhora iniciaremos el trabajo de esta seccion, En ella

Revisidn de trabajards conmigo, tu profesora. Realizards actividades v to

literaturs te daré comentarios para avanzar en los objetivos de la

Esguemas unidad,

Publicar

solucidn al En principio, es necesario realizar lo siguisnte:

problema

Discusidn v 1. Leer una guia acerca de lo gue se rewisard en esta

alustes unidad,

Beflexidn’ 2. Plantear tus expectativas en esta pantalla activando el
botén  Participsr. Tus comentarios guedardan  registrados
automaticamente,

3. Leer los comentarios gue yo te haga, y ajustar tus

Figura 3.14. Modalidad interactiva tutorial

de Psicologia Clinica colaboré en el estudio, realizando las labores de revision experta e

interaccion tutorial en esta modalidad.

En la Introduccién, la tutora se comunicaba con cada uno de los estudiantes, de manera
personalizada, se presentaba, mencionaba su experiencia en general, presentaba una
foto, y hacia en esa comunicacién una introduccion a la unidad en la que el alumno se

encontraba, presentaba la estructura y el desglose tematico, su ubicacion en el contexto
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del curso, el objetivo general, asi como los criterios de evaluacion y una descripcion de
la secuencia de actividades a realizar en el curso. Dentro de la descripcion se

presentaba la dinamica de trabajo, consistente en la tutoria.

En la seccion de Estructura, la tutora presentaba la introduccion al tema, en la que
mostraba una estructura general del tema, su desglose, etc., y solicitaba a cada
estudiante que realizara alguna actividad relacionada con el analisis de los temas

presentados. Esta seccion se relaciona con el principio de Activacion de Merrill.

En la seccion de Problema general, se publicaba en el Meta-Tutor el planteamiento de
un caso a analizar, con la oportunidad de que cada estudiante realizara preguntas,
publicara su opinion, y analizara en inicio el problema, y todas estas opiniones eran
revisadas y retroalimentadas por la tutora. La figura 3.15 muestra la pantalla de
Problema General. Esta seccion se relaciona con el principio de aprendizaje basado en

problemas de Merrill.

\UQ‘} meta.tutor  ambieste do sprendinage -

Metas Walorar metas Moni Notas Agends Recursos
ol ha

B |En esta seccibn realizards lo siguiente:

Introdyccian 51. Analiza el caso que aparece en la lista de vinculos de|

Estiuctura |abiajo

Problama |2. Lee el primer articulo, el de Phares y Trull (2000)

aenera LA 3. Desarrolla, los siguientes puntos, en  participaciones)

Revis iﬂ-ﬂl T |diferentes (recuerda la imitacion de espacio)

iteratura :a) 4Cudl crees que sea el origen del ptoblema?

Ezqusmas Ib) éQueé areas crees gue requieren ser evaluadas; es decir,|
licar |conductas o cogniciones que aclararian el caso?

MEFIIF'E'“ al \c) éComo evaluarias; esto es, con qué metodo?

problerms

Discusion ¢ ETB rgcuerdo que pusdes utilizar Ia_s areas del mend amanllo

ajustes \superior para plantear metas, agendar ewventos, tomar

Reflexion liretass..

Bares sy Todl (2000 Euabsaiin Cordiu]

|iCaso clinico a analizar

Figura 3.15. Pantalla de problema general
En Revision de literatura, el sistema daba acceso a materiales de lectura digitalizados,
el alumno podia leerlos y la tutora en linea pedia que se realizaran actividades de
elaboracion, y supervisaba la ejecucion de este tipo de estrategias de aprendizaje. Esta

actividad corresponde al principio de demostracion de Merrill.

En Esquemas, los alumnos realizaban diferentes esquemas con base en las Instrucciones
publicadas por la tutora, quien a su vez revisaba lo publicado por los alumnos y daba la

retroalimentacion que fuera necesaria para aclarar las dudas y que los esquemas fueran
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lo mas precisos posible. Esta seccion corresponde al principio de demostracion y al de

aplicacion de Merrill.

En todos los casos, la tutora revisaba cada componente publicado, y daba

retroalimentacion acerca de cada uno, permitiendo la publicacion de correcciones.

En la seccidon de Publicar la solucién al problema, se recuerda la informacion del caso
bajo analisis, se agregan elementos para la solucidn, y se solicita a los alumnos que
publiquen la hipotesis del caso, que llevaria a su solucion. Esta seccion corresponde al
principio de aplicacion de Merrill, los estudiantes resolvian ejercicios presentados por la

tutora, podian plantear dudas, asi como recibir retroalimentacion del tutor.

Bz E @ N | [reeet pg | & -1 =4 &[ooe | @ |03 M . Fadll

Historia y desarrollo del problema.

Desde hace medio afio vive en casa de su madre, a pesar de tener casa
propia, por la facilidad de transporte hasta su trabajo y escuela de sus hijos. La
paciente se enleré de los servicios de la CUSI a partir de la informacion que
una neurdloga del IMSS le proporciond, hace aproximadamente 4 meses,
cuando la atendieron depués de haber presenciado como secuestraban a un
sujeto en su automowil y dispararon cerca de ella y un familiar La sra. G. sufnid
pardlisis facial. Reporta que siente una fuerte angustia y necesita solucionario;
también acude al neurdlogo y al psiquiatra. En el Seguro Social le recetaron
algunos farmacos como el clorozepam, diazepam y vitaminas como trib12 que
son utilizadas como tranquilizantes, como consecusncia subid mucho de paso
y esto le ongind depresion. Reportd que en el momento en el gue estuvo -

827 = 116 In < R —— 3>

= lof2 (S o B« )

ﬂ Comiments ';: Mm:hmcl- Pﬂuq;

Figura 3.16. Seccion de Reflexion

En la seccion de Reflexion, que se muestra en la figura3.16, se presentaba un nuevo
caso, similar al analizado, y se pedia que los alumnos lo interpretaran, siempre bajo la

supervision y retroalimentacion de la tutora en linea.

Menu de funciones de aprendizaje autorregulado

En cada una de las situaciones anteriores, en la pantalla principal de trabajo, y en el
plano horizontal, el alumno encontraba de manera constante un menu destacado en
amarillo con los siguientes botones, que le permitian realizar actividades

complementarias, de fomento de la autorregulacion:

a) Metas, donde podia revisar los objetivos particulares de los temas de la unidad, y
también podia redactar, almacenar, consultar y monitorear metas propias de
aprendizaje. Como se muestra en la figura 3.17, Al activar esta opcion, aparecia una
pantalla con todos los temas de la Unidad, sus objetivos, y las metas de aprendizaje

planteadas por el alumno, o en su caso, opciones para asentar o modificar dichas metas;
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‘W} meta.tutor  ambiente dosprendizsje

[Matad Valorar metas nitorag Notas Agenda Recursos
‘ Hola Usuario De Prueba Invitado
Introdugcidn Los objetivos de esta unidad: Las matas planteadas por Usuario:
Estrachurs
Problema Unidad 2, Meta: Me propongo realizar un mapa conceptual
[ganaral General: para comprender de mejor manera los temas de la

primera fectura, v mostrarlo a la profesora, para

Revisian da El alumr_m explicard el p;'nce::limiente dFT' gue me dé su opinion.
litaraturs evaluacion cognitivo conductual v describira

Esquemas distintos instrumentos de evaluacion,

Bublicar

solucidn al Especificos:

problama 1. Rewvisar y entender los problemas que se
plantea resolver al final de |a unidad

2, Realizar las actividades de aprendizaje
para comprender los procedimientos  de
evaluacion conductual.

3, Realizar las actividades de aprendizaje
para comprender os distitntos instrumentos
de evaluacion,

4. Realizar las lecturas que aparecen en
este portal.

&, Realizar ejercicios que aparecen en este
portal.

6. Realizar autoevaluaciones de |a unidad,

7. Realizar 1a actividad final, relacionada con
toma de decisiones de evaluacion

8i deseas agregar tus propias metas de aprendizaje, haz clic en el botan de abajo:

Figura 3.17. Pantalla de Metas

b) Valorar metas. Al activar esta opcion, aparecian las metas planteadas por el
estudiante para la unidad, asi como opciones para calificarlas, con una escala de 1 a 5,
donde se autovaloraba el grado en el que se estaba cumpliendo. Las figuras 3.18 y 3.19

muestran las pantallas de evaluacion de metas.

v) meta.tutor  ambients de sorendizate

Metas Valorar metas Monitor Motss | Adends Recursos

Hola Usuario De Prueba Invitado

Las metas que has Autovaloracion de I idn I
planteado para esta cumplimiento: numérica:
unld:d:

Me proponge realizar un mapa o Evalia esta mata II
conceptual para comprender

de mejor manera los temas
de la primera lectura, v
rmostrarlo a la profesora, para
que me dé su opinidn,

Beflaxiin

Figura 3.18. Valorar metas, pantalla inicial
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‘u‘:) meta.tutor  amiots do sprendissis

Makas alprarmetay MonRores Notas Agands Bacursas

La meta dice:

o 3 Me propango realizar un mapa conceptual para comprander de major manera los temas
e de la primera |ectira, y mostrarlo a la profesora, para gue me dé su opinidn,

s
ﬁgﬂlﬂ: La valoracion que has hecho de la misma es la siguiente:
Plavision de
litoratury Creg gque eSca meta no la ke teérminads de cumplir, pussco que 21 mapa
Esqusma copceptual gque me propuse ha =ido méd=s complicedo de lo gue en

A pr:nmipm penssa, Sin eubergo, he svanzado cerca de un 70%

Eublicar
solucian &
problema
Dl
glustos Autoevaluacion actual de esta meta: ¥
Fefle it

Figura 3.19. Valorar metas, pantalla de valoracion de una meta

Los alumnos podian escribir una valoracion textual y también elegir un valor numérico

para complementar su autoevaluacion.

w)meta.tutor Ambionts de pprendizaje o

Metas Malorar metas b_ior|nor=u HNotas Agends Recursos
| Hola Usuario De Prueba Invitado
Guls INﬁm. ejercicio: Temas de aprendizaje: Trahajo: |Evalua:(nnes:l
—EI:S:HI antes Gula En este tema se presenta la guis, |ejercicio 10,00

y se realizan ejercicios para
verificar su comprension.

Flantamisnto de!
Lot Guia En este tema se presenta la guia, lejercicio 0.00
Dezarrolls de y se realizan ejercicios para
Eema verificar su comprensidn.
Guia En este tema se presenta la guia, |ejercicio 0.50
y se realizan ejercicios para
verificar su comprensidn.
Guia En este tema se presenta la guia, |ejercicio 6.00
¥ se realizan ejercicios para
verificar su comprension,
Antecedentes Este tema presenta los ejercicio 0.00
antecedentes de la aproximacion
cognitivo conductual dentro de la
practica clinica

Antecedentes Este tema presenta los ejercicio 0.00
antecedentes de la aproximacidn
cognitivo conductual dentro de la
practica clinica

Eiercicios
Autoevaluaciones
Actividad final

Figura 3.20. Pantalla de monitoreo del desempefo

c) Monitoreo. Permitia el acceso a una pantalla como la de la figura 3.20, que mostraba
con el detalle de desempefio hasta el momento en la unidad vigente, donde se

presentaban datos de resultados en ejercicios, autoevaluaciones y actividades;

d) Notas, al activar esta opcion, el estudiante podia tomar notas del material que
estuviera revisando. Las notas podian realizarse asociadas a los temas de la unidad. La
figura 3.21 muestra que el alumno podia tomar una nota nueva, escribiendo el tema, asi
como el cuerpo de la nota, y después activando con el raton el boton “Agrega nota”.

También podian editar cualquiera de las notas que aparecieran en la pantalla.
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\"'Q meta. tutor  amsiens ae aproncisaje o

Metas Uslorar metas Monitorso MNatas Agenda Recursos
| Hola Usuario De Prueba Invitada
Gula Unidad: Tema de la Cuerpo de la nota: Modificar
nota:
Anteceden
e I dasdasd dasd i
lantarmiento del e R Editar nota
oroblema
Desarrcllo del 1 sadfsdf sdf sdf sdf sd fsdf sdf sdf sdf sd fsdfsdf sdf sdf sd fsdfsdf sdf Editar nota.
foma cdf sd fedfedf sdf sdf sd fedfsdf cdf sdf sd fedfedf cdf sdf sd
actiras Fsdfsdf sdf sdf sd fsdfsdf sdf sdf sd fsdfsdf sdf sdf sd fsdfsdf
[T e—— sdf sdf sd fsdfsdf sdf sdf sd fsdfsdf sdf sdf sd fsdfsdf sdf sdf sd
fleroos Fsdfsdf saf cof od Fedfedf sdf sdf sd FedPsdf sdf sdf sd fsdf
Autpevalusciones| I 5 deseas agregar tus propias metas de aprendizaje, haz clic en el botdn de abajo:

Tema de la nota:

Clerpo de la notal

@jo: la nota se asignars a la asignatura y unidad de aprendizaje actuales,

Figura 3.21. Pantalla de tomar notas

d) Agenda. En esta pantalla, que se muestra en la figura 3.22, los alumnos tenian acceso

a un espacio para asentar y comentar actividades de aprendizaje.

\W) Meta. tUtor _ amese se sprensisne

Hetas Valorar m Manitoreo Hotas Agenda Recursos

Dec, 2006 t

o ] . JwmlIwls ] v | s |

EEE L 2
| 3 4 5 | | 8 9
Blantsmnisnto dal

St I I T B B 15 1
Desacrollo dal g 18 ol [ 2 2
s 2 5 PO z kil
Lecturas 3

:
E

Eiercicios
Autoevalyaciones|
chividad final

Actualmente puedes ver los eventos que has asentado para el dia
1/12/2006

Fecha de Evento registrado
asentamienta
1/12/2006 Concluir lectura del primer articulo
1/12/2006 Iniciar la realizacion del cuadro sindptico
2/2006 Realizar todos los ejarcicios de autosvaluacidn

Si deseas agregar un asunto, tecléalo en el cuadro de abajo y presiona
‘quardar’

Anota el evento para el dia 1/12/2006:

Guardar
©jo: el evento se asignard a la fecha seleccionada.

Figura 3.22. Pantalla de agenda

e) Recursos. Al activar esta opcion, aparecia una lista de recursos para que el estudiante

pudiera buscar por si mismo en la red, buscar ayuda de un tercero, identificar bancos de
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referencias y almacenar referencias para posterior consulta. La pantalla de recursos se

muestra en la figura 3.23.

\w) meta.tutor  amtints de sprendicaie

Hatas Yalocarmetas Montores Dblotas AREnds Bacureos
Recurso: Descripcidn: Vinculo:
- Base de datos La base de datos incluye; 1/ g i, ciy
Guis o
e {Jovin {disponible  |PEYCHINFG es un indice
Antecedentos solamente dentro  |intemacional de articulos &
et ppum— g 1 iy oro
de la UNAM) revistas profasionales y
Plankamenty g
-Ehmtli!h‘“:'lg! ntg: de) capitulos libros de psicologia
e y disciplinas afines
Resarrgliedel | e ae Busquede|Es wn buscador para i/ e scholar qoogle.com
Mﬁ— académico! estudiantes, docentes &
Lecturas (Google Académico |investigadores de cualguisr
TS —— discipling. Excelente, es
SLELatis - importante axplorar sus
Autoevaluacionss opciones avanzadas de
A firuel busqueda. Puede utilizarse
e dezde cuslgier PC conectads &

Internet.

Secridn acsrca de terapia
cognitive dentro de |a
salenciclopedia grabuita en linea
wikipedia

d Informacion impartante acerca  fhttp Afwwe psicologiz-onling com/ESMUbeda/trec hbtm
i de [2 terapia cognitivo

C hyall Stio |conductual
Psicologla Online

Manual de Drentro de psicologla online, H e L peolegis -
psicotarapia aparece un manual que i
cognitiva describe ampliamente tearias,
fundarmentas, process
terapdutico.y aplicaciones de las
terapias cognivas.

encills que incluye 15 [hitp:Ywww psicologasnet com/ls terapia coghitiva htm)
5 que distinguen a la
acion cognitivo

Frincplos v
mbtados de la
terapia cognitiva

conductual conductual:
Centro dé TCC Site del centro de terapia itk i wve co ghitiveconductu sl argd
Argenting conductual ¥ cienciss del

comportamiento de argentina
Interesantes recursos acerca de
|a tarapia cognitivg conductis
Cantro de TCC Instituto de terapia cognitiva bt e e inte co o
Chile chils
Articula en espaficl|Acercs de la utilizacidn de 2 it s w retatuter com/materslas/aransiedad pdf
terapia conductual en el
[tratarniento de la ansiedad

Figura 3.23. Pantalla de recursos

El Meta-Tutor llevaba el registro del desempeno de los estudiantes acerca de todas las
actividades descritas anteriormente, y permitia el acceso a los datos, con el fin de

realizar analisis estadisticos.
Valoracion por parte de alumnos

El ambiente Meta-Tutor, asi como sus contenidos de aprendizaje, han sido desarrollados
por completo para cumplir con los objetivos de este trabajo, y asimismo, el sistema se
ha utilizado ya con 135 alumnos, quienes en promedio realizaron mas de 30 sesiones de
estudio cada uno, aunque se tuvieron alumnos de cuatro grupos diferentes, asistiendo al
laboratorio de computo de la Unidad de Documentacion de la FES lIztacala en dos
horarios, dos dias a la semana, durante dos semestres completos. El sistema funcioné de

manera estable y entreg6 datos que se reportan en otro estudio.
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Acerca de las opiniones de los alumnos del uso del sistema, en la tabla 3.2 se muestran
los resultados de estas opiniones, aplicadas a una muestra de 35 alumnos al finalizar su

curso de un semestre. Aun cuando la muestra no es muy extensa, nos da una idea de la

tendencia de las opiniones de los estudiantes que utilizaron el Meta-Tutor.

Tabla 3.2. Valoraciones de alumnos acerca del sistema de aprendizaje

Lo prefieren con
respecto al
salén de clases

Opinién positiva
del ambiente

Opinién positiva
de los
contenidos

Opinién positiva
de las
evaluaciones

Decision de
tomar otro
curso en linea

50%

90%

93%

87%

77%

Entre los comentarios que destacan acerca del curso se encuentra una tendencia a
recomendar este tipo de cursos en materiales meramente teodricos, y algunos alumnos
proponen que podria ser una forma alternativa para tomar de manera flexible este tipo

de asignaturas.

Los comentarios mas favorables se relacionan con la posibilidad que brinda de revision a
conciencia de los temas, dada la cantidad de ejercicios y actividades que se realizan en
relacion con ellos. También se coment6 que los ejercicios los hacian razonar, y recordar
de mejor forma que la simple memorizacion, pues el enfoque que se daba en las
actividades les hacia comprender a fondo los puntos importantes. Algunos comentarios
mas se refirieron a la autonomia que favorece este sistema, ya que sentian que “se
hacian responsables”. Otro punto destacado por algunos alumnos fue que la cantidad de
evaluaciones y la retroalimentacion que brindaban los obligaba a leer mejor y les
motivaba. Adicionalmente, algunos alumnos destacaron la importancia de haber
trabajado con casos, ya que “se amplia y ejemplifica el conocimiento que se explica en
los materiales de lectura”. En el caso de las modalidades de colaboracién o
participacion, algunos alumnos mencionaron que podian participar con mayor libertad y
tranquilidad que en el salon de clases. Acerca de la lectura, se dieron opiniones de que
el Meta-Tutor “es un elemento que hace que todos leamos”, y que “todos de manera
individual den puntos de vista”. Un comentario mas extendido fue que el sistema

permitia flexibilidad de tiempo y lugar, y les permitia estudiar a su ritmo.

Algunos otros alumnos demostraron resistencia, sobre todo porque mencionan la
necesidad de estar en un salén de clases con un maestro al frente, en una opinion que se
repitié entre los encuestados, que puede relacionarse también con sus estilos mas

orientados a la recepcion, por el modelo prevalente en nuestra educacion, que se basa
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en la transmision de informacion. Estos estilos de aprendizaje se demuestran en la

aplicacion del instrumento EDAOM en linea, reportada en el estudio 1 de este trabajo.

Acerca de la tasa de desercion, los datos fueron bastante alentadores, pues iniciaron 142
alumnos y concluyeron el curso 135, en total abandonaron sdlo 5% de los estudiantes,
aunque cabe mencionar que se traté de un curso con créditos para la licenciatura,
correspondiente al 6° semestre, y en este nivel de avance se da poca desercion. La
proporcion comun de abandono suele ser mas alta en los sistemas abiertos y a distancia,

ya que excede el 50% (Vazquez, Gonzalez y Otero, 2005).
Conclusiones

En este trabajo se describe el proceso de disefio, construccion y validacion ambiente en
linea Meta-Tutor, asi como sus contenidos de aprendizaje. Las implicaciones de una
experiencia como la reportada aqui pueden verse en relaciéon: a) con la teoria del
aprendizaje en linea; b) con la metodologia del aprendizaje en linea, y c) con la solucién

de problemas aplicados en el campo del aprendizaje en linea.

Acerca de los aspectos tedricos del aprendizaje en linea, es preciso reconocer que se
encuentra en niveles aln iniciales, ya que este campo de investigacion ha sido
asistematico. Si bien existen iniciativas para desarrollar el campo tedrico del
aprendizaje en linea (Anderson, 2004; Ally, 2004), la investigacién que se realiza es
incipiente. Sadik (2001) realiza una revision relacionada con la educacién en linea, y
sefala que aunque existe un interés creciente por ofrecer este tipo de cursos, la
investigacion acerca de educacion mediante Internet sdlo representa una pequeia
porcién de la literatura acerca de educacién a distancia, y de ésta, la mayor parte es
investigacion descriptiva; la investigacion empirica representa una parte insignificante
de este cuerpo. Por su parte, Saba (2000) destaca la ausencia de una teoria como guia
en la investigacion en el contexto de la educacion a distancia, aspecto confirmado por
Garrison (2000), que plantea la existencia de una confusion conceptual en el campo de
la educacion virtual, dadas nuevas demandas, audiencias, tecnologias, etc. Garrison
propone la necesidad de un desarrollo tedrico. En la medida en que se desarrollen
ambientes para la investigacion, como el aqui reportado, podra incrementar la
posibilidad de desarrollar propuestas teoricas. En el caso del Meta-Tutor, si bien es un
prototipo para investigacion en aprendizaje en linea, su base teorica se ubica en la
psicologia instruccional contemporanea, y retoma concepciones del aprendizaje, su

dinamica y caracteristicas. Contar con un prototipo para investigacion y teniendo como
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base el cuerpo teorico de las teorias contemporaneas del aprendizaje (De Corte, 1999;
Bransford, Brown y Cockings, 2004), y la instrucciéon puede ayudar a la construccion de

una teoria instruccional en linea.

Acerca de la metodologia del aprendizaje en linea, la experiencia del Meta-Tutor podria
aportar la identificacion de factores que contribuyen en el proceso de instruccion.
Algunos aspectos metodologicos que pueden explorarse en este contexto se relacionan
con: a) el desarrollo de metodologias validas y confiables de evaluacion en el proceso
instruccional, que se relacionan con métodos para crear examenes (Castafieda, Garcia y
Gonzalez, 2006), ejercicios, actividades (Derry, Gance, y Gance, 2000), discusiones en
linea (Marcelo, Puente, Ballesteros y Palazon, 2002), entre otras; b) el desarrollo
materiales interactivos, con base en estrategias fundamentadas, y con la identificacion
de procesos eficientes (Mayer, 2001); c) propuesta de metodologias efectivas de
establecimiento de condiciones para la discusion tutorial o colaborativa (Chi, 1996; Chi,
Siler, Jeong, Yamauchi y Hausmann, 2001; Clark, 2000); d) estrategias de analisis de
interacciones en linea, desarrollo de taxonomias interactivas, analisis de interacciones

que conducen al aprendizaje profundo (Rourke, Anderson, Garrison y Archer, 2001).

Finalmente, el presente estudio podria ser Util para la identificacion de practicas
efectivas en la educacioén en linea, a nivel aplicado. La identificacion de los efectos de
las interacciones de aprendizaje, si bien han sido analizadas en el nivel tedrico por
diversos autores (Anderson, 2002, 2004; Kiousis, 2002; Sims, 2003; Yacci, 2000), la
investigacion empirica acerca de la interactividad es practicamente nula (Larson, 2002).
Por tanto, es preciso dimensionar los efectos de las modalidades instruccionales, con el
objeto de reproducir las practicas que conducen a los mejores resultados. Por ejemplo,
el uso de materiales multimedia podria ser adecuado en algunos de los momentos del
proceso de aprendizaje, pero posiblemente existan otros momentos en los que sea

precisa la intervencion tutorial, pero estos son aspectos de solucion empirica.

Otro aspecto relevante se relaciona con la identificacion de practicas efectivas para el
fomento de la autonomia, una caracteristica de los estudiantes que es reconocida como
uno de los pilares para hacer realidad la educacién a distancia (Moore, 1997). Sin
embargo, y aun cuando existen intentos por incorporar esquemas de fomento de la
autorregulacion en los sistemas en linea (Korndle, Narciss y Proske, 2004; Dembo, Junge

y Lynch, 2006), es preciso realizar investigacion para identificar y refinar estos modelos.
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En la medida en que desarrollemos investigacion acerca de estos procesos, tendremos
mas posibilidades de expandir nuestros modelos de educacién en linea, que en principio
son candidatos para flexibilizar la educacion, atender problemas como el rezago,
ampliar la oferta universitaria, aspectos urgentes en nuestro pais en el contexto de un

modelo de vida global orientado hacia el conocimiento.
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2.4

Estudio 4. Evaluacién empirica del efecto del ambiente de
aprendizaje y las modalidades interactivas instruccionales

Recientemente, se han analizado empiricamente diversas experiencias de ensenanza de
la psicologia en linea. Muchos de estos estudios comparan cursos Web de psicologia
contra cursos tradicionales, y encuentran que los ambientes en linea son superiores o
iguales que los tradicionales, tanto en resultados de aprendizaje como en medidas de

satisfaccion de los estudiantes.

Estos hallazgos han sido replicados en cursos introductorios de psicologia (Maki y Maki,
2000a; Maki, Maki, Patterson y Whittaker, 2000; Maki y Maki, 2000b; Waschull, 2001;
Poirier y Feldman, 2004; DeBord, Aruguete y Muhlig, 2004), desarrollo humano e infantil
(Graham, 2001; Eppler y lronsmith, 2004) o psicologia del lenguaje (Carroll, 2004). Por
otro lado, Edmonds (2006) reportd que un grupo presencial de estudiantes tuvo un mejor
desempeno que otro en linea, cuando se tomaron en cuenta en el analisis covariables de
calificaciones en nivel medio superior y resultados de examenes de admisién; asimismo,
Wang y Newlin (2000) reportaron un caso en el que los estudiantes presenciales se

desempefaron mejor que sus compaieros de un curso en linea.

La diversidad de resultados en estos estudios de comparacion entre ambientes
presenciales y en linea ha llamado la atencién de algunos autores, quienes han
encontrado algunos problemas metodologicos en este tipo de estudios, tales como
muestras pequenas, situaciones de aprendizaje no comparables, y falta de control
metodologico (Jona, 2000; Kinney, 2001; Edmonds, 2006). Otra critica a los estudios
mencionados se refiere a que en la mayoria de las comparaciones realizadas, los cursos
en linea han sido versiones Web de cursos tradicionales, en el sentido de que reproducen
el diseno instruccional tipico de los cursos basados en conferencias, en los cuales los
estudiantes hacen tareas como resolver cuestionarios después de realizar lecturas (en
lugar de resolver cuestionarios después de asistir a conferencias) que cubren los
conceptos principales del curso, y en algunas ocasiones los estudiantes pueden participar
o plantear dudas en espacios sincronicos o asincrénicos como foros o chats, imitando la

discusion del salon de clases.
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Jona (2000) afirma que la mayoria de nuestros sistemas educativos no son efectivos
debido a que se basan en un modelo fallido de cémo aprende la gente. Este modelo
plantea que “educacion es igual a transmision”, y es la base del enfoque de conferencias
practicado extensamente en el contexto de la mayoria de la educacién universitaria
presencial, y también se empieza a aplicar en las traducciones Web de este tipo de
cursos. Entre los problemas de la educacion por conferencias podemos encontrar que
promueven un aprendizaje pasivo, se enfocan en métodos inefectivos para la integracion
del conocimiento declarativo y el procedimental, y los contenidos dependen de lo que
facilmente se puede medir y aplicar en pruebas. Para Jona (2000), la mayoria del
aprendizaje en linea incluye los mismos problemas de la educacién tradicional en un
nuevo paquete, y propone un modelo de aprendizaje en linea que parte del analisis de

problemas y casos.

En una linea de argumentacion similar, Kinney (2001) critica los cursos tradicionales
convertidos al formato Web, y plantea que muchos de estos cursos no incluyen mucho
mas que notas de las conferencias o material publicado en paginas Web mediante
“cortar y pegar”. Los estudiantes que buscan alternativas de aprendizaje en linea a

menudo se tienen que conformar con un sustituto pobre de las clases tradicionales.

En este trabajo apoyamos las criticas de Jona (2000) y Kinney (2001) acerca de las
deficiencias de muchos de los cursos Web reportados en la literatura. Reconocemos la
existencia de modelos instruccionales alternativos que podrian aplicarse a la ensefianza

en linea de la psicologia clinica tedrica.

En este sentido, consideramos que existe una importante alternativa para disenar cursos
efectivos, que se basa en el trabajo de Merrill (2002), que ha analizado decenas de
teorias de disefo instruccional, y ha abstraido de ellas los principios “fundamentales”
para la instruccion efectiva. Estos principios son los siguientes: 1) las situaciones mas
efectivas de instruccion se basan en el planteamiento y la solucién de problemas; 2) el
aprendizaje se promueve con mejores resultados cuando se activa el conocimiento
previo; 3) el aprendizaje se facilita a través de la demostracion del conocimiento, en
lugar de la simple transmision de informacion; 4) el aprendizaje se facilita cuando se
requiere que el usuario aplique su conocimiento nuevo ante situaciones disefadas en la
instruccion, y 5) el aprendizaje se facilita cuando el estudiante puede demostrar,
discutir su nuevo conocimiento o habilidad, y cuando puede crear, inventar o explorar

nuevas formas de utilizacion.
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Es importante notar la observacion de Merrill acerca de que “si un programa viola uno o
mas de estos principios fundamentales, existira un decremento en el aprendizaje o el
desempeno” (Merrill, 2002, p. 249), lo que significa que el estudiante no alcanzara los
niveles de desempeiio que lograria si aprendiera expuesto a actividades que impliquen

los cinco principios.

De acuerdo con Merrill, creemos que podria aplicarse un conjunto de principios
instruccionales para obtener los resultados deseados, y que el aprendizaje de un
programa instruccional es facilitado en proporcion directa al uso de estos principios
fundamentales. De hecho, es posible analizar los cursos Web de psicologia reportados en
la literatura, y detectar que en varios de ellos no se aplican estos principios. El disefio
instruccional en linea deberia incorporar métodos de comprension profunda como los

identificados por Merrill.

Con lo anterior, tenemos que un disefo instruccional solido es una condicion importante
para obtener resultados. Sin embargo, la literatura ha recomendado que ademas de
facilitar la construccion de conocimiento de los estudiantes, cualquier iniciativa
instruccional deberia promover otro tipo de habilidades cognitivas en los estudiantes
(Glaser y Baxter, 2000; Castaneda, 2004). Un conjunto comprehensivo de este tipo de
habilidades se ha agrupado bajo el constructo de aprendizaje autorregulado. El
aprendizaje autorregulado es un proceso activo, constructivo, a través del cual los
estudiantes plantean metas de aprendizaje y después intentan monitorear, regular y

controlar su cognicion, su motivacion y su conducta (Pintrich, 2000).

De hecho, algunos autores sugieren que un ambiente de aprendizaje en Web también
deberia considerar el fomento de habilidades de aprendizaje autorregulado (Korndle,
Narciss y Proske, 2004; Dembo, Junge y Lynch, 2006), pues existen evidencias que
demuestran que a pesar del potencial de los hipermedios para mejorar la comprension
de temas complejos, los estudiantes tienen dificultad para regular diversos aspectos de
su aprendizaje cuando utilizan este tipo de ambientes (Azevedo, Cromley, Seibert y
Tron, 2003; Azevedo y Cromley, 2004; Azevedo, Cromley, Winters, Moos y Greene,
2006).

Algunos autores han sugerido lineamientos para incluir soporte de aprendizaje
autorregulado en este tipo de ambientes instruccionales, como los siguientes: 1) guiar a
los estudiantes para que preparen y estructuren un ambiente efectivo de aprendizaje; 2)

organizar la instruccién y las actividades para facilitar procesos cognitivos vy
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metacognitivos; 3) utilizar metas instruccionales y retroalimentacion para presentar a
los estudiantes oportunidades de monitoreo, y 4) ofrecer continuamente a los
estudiantes informacion de sus evaluaciones, asi como multiples ocasiones para

autoevaluarse (Ley y Young, 2001; Ley, 2004).

En consistencia con los argumentos expuestos, puede proponerse que al incluir un disefio
instruccional sélido y un conjunto de apoyos para el desarrollo de habilidades de
aprendizaje autorregulado en un ambiente de aprendizaje en Web, podria conducir a
mejores resultados con respecto a los cursos Web que replican el disefo instruccional
tradicional basado en conferencias presenciales. Este ambiente podria hacer que los
estudiantes tuvieran desempeiios satisfactorios en cursos en linea de educacion superior.
Tomando en cuenta estos argumentos, en el presente trabajo se evalla empiricamente
el Meta-Tutor, un ambiente de aprendizaje en linea que incorpora funciones que
facilitan la construccion de conocimiento y la adquisicion de habilidades de
autorregulacion en los estudiantes. Se pretende responder a la pregunta: ;el uso de un
ambiente de aprendizaje en linea que fomenta conocimiento y habilidades de
aprendizaje autorregulado producira cambios significativos en la comprension de un

curso de psicologia clinica teorica en estudiantes de nivel superior?

Con base en la identificacion de Merrill (2002) de los principios fundamentales de la
instrucciéon, que identifican condiciones instruccionales que facilitan el aprendizaje
profundo, y tomando en cuenta los principios para integrar soporte de aprendizaje
autorregulado en la instruccion (Ley y Young, 2001), hipotetizamos que tomar un curso
de psicologia clinica teorica en el ambiente de aprendizaje Meta-Tutor podria conducir a
un cambio significativo en la comprension de los temas de este dominio por parte de
estudiantes, comparando pre y postest. Por otro lado, hipotetizamos que las medidas de
pretest en los grupos expuestos al Meta-Tutor (experimentales) comparados con el
testigo no difieren significativamente, pero las medidas de éstos diferirian
significativamente en pruebas aplicadas al final de cada unidad de aprendizaje, asi como
en la prueba post, y mostrarian un efecto de mejor desempeiio en los grupos

experimentales.
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Método

Participantes

El estudio se desarrolldo con 135 estudiantes de psicologia de la Facultad de Estudios
Superiores Iztacala (97 mujeres y 38 hombres), quienes recibieron crédito parcial en una
asignatura de Psicologia Clinica Teorica por su participacion. Cabe mencionar que
iniciaron 142, y concluyeron 135, cuyos datos se reportaran en la seccion de resultados.
De los estudiantes que desertaron se tienen datos incompletos, por lo que no pueden

elaborarse sus perfiles y compararlos con los que si participaron.

La edad promedio de los 135 participantes era de 22.1 al momento de iniciar el estudio.
Ninguno de los estudiantes habia tomado este curso de Psicologia Clinica anteriormente,
y el pretest confirmé que todos los participantes tenian un conocimiento bajo en el

enfoque Cognitivo Conductual en Psicologia Clinica, cubierto en el curso.

Materiales

El curso se baso en el temario autorizado por el area de Psicologia Clinica de la
Facultad. Todos los contenidos se desarrollaron con base en el programa oficial, asi
como en una antologia didactica impresa que incluye el programa y las lecturas

seleccionadas, disponible en la libreria del campus.

Con base en la estructura del curso, se realizd un analisis cognitivo de tareas
(Castafeda, 1998; 2002; 2004), que permiti6é identificar los contenidos y habilidades
cognitivas necesarias para cumplir con los objetivos. Este analisis fue necesario para

desarrollar el diseno instruccional y las evaluaciones.

Se construyeron cuatro instrumentos de evaluacién académica: 1) pre post test; 2)
Evaluacion de la Unidad 1: Introduccion a la aproximacion Cognitivo Conductual en
Psicologia Clinica; 3) Unidad 2: La evaluacion Cognitivo Conductual, y 4) Unidad 3: El

Analisis Funcional.

EL diseno instruccional se desarrollé de acuerdo con los principios propuestos por Merill
(2002), considerando: a) el planteamiento de problemas o casos para conducir el proceso
instruccional; b) activar el conocimiento disponible, ¢) demostrar el conocimiento, y €)
facilitar la integracion del conocimiento, permitiendo a los estudiantes la solucion de

problemas equivalentes a los de la instruccién en contextos diferentes. Un documento
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de diseno instruccional mostraba las condiciones y actividades de aprendizaje a

desarrollar en cada una de las fases mencionadas arriba.

Las interacciones de aprendizaje propiciadas por el sistema eran de tres tipos: con
materiales, con compaferos y con un tutor en linea. Cada una de estas actividades, asi
como materiales, ejercicios y lecturas fueron incluidos en el documento de disefo

instruccional, indicando en cada caso los materiales a emplear.

Meta-Tutor

El Meta-Tutor es un ambiente de aprendizaje desarrollado para realizar investigacion
acerca de procesos de aprendizaje en linea en educacion superior. En una sesion tipica,
los estudiantes ingresaban a la direccién del sistema tecleando su usuario y contraseia,
y al entrar, dependiendo de la programacién de actividades determinada por la
condicion experimental de cada participante, encontraban diversos componentes de
aprendizaje como cursos, ejercicios, materiales de lectura, areas de colaboracion y

areas de tutoria en linea

El Meta-Tutor llevaba el registro del desempefio de los estudiantes, y permitia el acceso

a los siguientes eventos instruccionales:

e Tutoriales interactivos. Desarrollados con Macromedia Flash®, estos materiales
se basaban en los objetivos derivados del analisis de tareas, e incluian
presentacion de contenidos, ejercicios, auto evaluaciones, y retroalimentacion

del desempenio.

« Areas de colaboracién. El sistema presentaba algunas actividades que debian ser
desarrolladas de manera colaborativa, donde de 8 a 10 estudiantes (al azar se
conformaban equipos) eran expuestos a actividades guiadas por casos o
problemas a resolver. Las actividades colaborativas se incluian en el ambiente de
aprendizaje para promover procesamiento grupal de la informacion, discusion en

linea y solucion de problemas colaborativa.

« Actividad tutorial. En un area disefada para este efecto, un tutor experto se
comunicaba individualmente con cada uno de los alumnos asignados a esta
condicion, le informaba acerca de sus actividades, supervisaba y daba andamiaje,

en una situacién estructurada por una serie de pasos a resolver por el alumno con
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el apoyo del tutor. El tutor en linea era un professor e investigador experto en

psicologia clinica, con 25 afos de experiencia docente en este tema.

Adicionalmente, el Meta-Tutor tenia un area en la que se permitia a los estudiantes
realizar actividades relacionadas con el aprendizaje autorregulado, tales como
establecer metas de aprendizaje, auto evaluar el cumplimiento de metas, tomar notas
en linea de las actividades realizadas, programar actividades en una agenda, consultar

recursos de aprendizaje y auto monitorear el desempeno.

El area de aprendizaje principal del Meta-Tutor incluia, en la zona izquierda de la
pantalla, actividades de aprendizaje para la unidad tematica en revisién, con ocho
vinculos, que conducian a: a) una guia del aprendizaje de la unidad; b) antecedentes del
tema (activacion del conocimiento previo); c) introduccion al tema y planteamiento de
casos o problemas (principio de aprendizaje basado en problemas); d) Explicaciéon del
tema (principio de demostracién); g) auto evaluaciones y ejercicios (principio de
aplicacion), y h) Actividad de integracion (principio de integracion). En este contexto, se
tenia acceso a los recursos de aprendizaje necesarios para el trabajo en la unidad,
incluyendo todas las lecturas digitalizadas, ejercicios, acceso a areas tutoriales, de

colaboracion, etc.

Diseio v procedimiento

Se utilizd un diseno experimental de grupos de asignacion aleatoria con medidas
repetidas, como se ilustra en la tabla 4.1.
Tabla 4.1

Disefio experimental
Intervenciones instruccionales y evaluaciones a@a grupo

Pretest Unidad 1 Eval U1 Unidad 2 Eval U2 Unidad 3 Eval U3 Postest
v Material v Tutor 4 Colaboracion v 4
v Colaboracion v Material v Tutor v 4
v Tutor v Colaboracion v Material v v
v Testigo v Testigo v Testigo v v

Como puede observarse, existen tres grupos experimentales y un testigo. Cada uno de
los experimentales se sometid a una secuencia de interactividad instruccional diferente
en cada una de las tes unidades de aprendizaje: 1: Material - Tutor -Colaboracion (M-T-
C); 2: Colaboracion - Material - Tutor (C-M-T), y 3: Tutor - Colaboracion - Material (T-C-

M). Por otro lado, el grupo testigo solo tenia acceso a lecturas en linea. Todos los grupos
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se expusieron a las mismas evaluaciones: Pretest, Unidad 1, Unidad 2, Unidad 3 y

postest.

Los participantes asignados a los grupos experimentales fueron expuestos a las
condiciones instruccionales en el Meta-Tutor, y en cada unidad de aprendizaje
trabajaron en un conjunto de actividades de aprendizaje. El disefo instruccional se
mantuvo constante a través de las diferentes condiciones instruccionales, a pesar de los

cambios en las situaciones interactivas y en los contenidos.

El estudio se condujo en la biblioteca del campus, en un laboratorio de computo
equipado con una red de 40 computadoras conectadas a Internet; los estudiantes
asistian al laboratorio para realizar sus sesiones de aprendizaje dos veces por semana,
en periodos de 1.5 horas. También podian ingresar al sistema para trabajar en cualquier
otro momento y lugar. Las evaluaciones solo se realizaban en el laboratorio, se tenia
acceso a ellas solo en ese tiempo y lugar. La figura 4.1 muestra el ambiente en el que se

desarrollo el estudio.

Figura 4.1. Situacion de trabajo

El procedimiento del estudio fue como sigue:

En una primera reunion con los estudiantes, se les presenté informacion general del
curso, y se les explico la funcionalidad del ambiente de aprendizaje. Asimismo, se les
informo acerca de la programacion y la calendarizacion de actividades de aprendizaje.

Este calendario, que especificaba las fechas para realizar actividades de aprendizaje y
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evaluaciones, se publicé en la pagina Web inicial del Meta-Tutor. En esta primera
sesion, se informo a los estudiantes acerca de las condiciones del curso, y se les indico
que este ambiente se habia desarrollado para promover nuevos métodos de estudio. Se
les entregaron: la direccidn electronica para tener acceso a la aplicacion, asi como sus

datos personales de usuario y contrasena para ingresar.
Medidas

Los estudiantes fueron evaluados en cinco ocasiones a lo largo del curso, como se
muestra en la Tabla 4.2: Pretest, Unidad |, Unidad 2, Unidad 2| y postest. Las
evaluaciones se construyeron con el objeto de detectar los efectos de los paquetes

instruccionales en el desempeno.

Todos los instrumentos fueron construidos con base en un disefio de observacion que
cubria tres tipos de modelos mentales: conceptual, estructural y causal (Van
Merrienboer et al, 2002), y tres niveles de complejidad cognitiva: comprension,
aplicacion de conceptos y procedimientos, y solucién de problemas utilizando el
conocimiento. Todos los instrumentos fueron validos, confiables y sensibles, como se

demostré en los procedimientos de jueceo y calibracion (ver estudio 2 de este trabajo).

Los instrumentos eran de opcién multiple, con tres opciones de respuesta. La evaluacion
pre-post contaba con 25 reactivos, y el resto de los instrumentos: 40, 34 y 31,

respectivamente.

Las sesiones de prueba fueron conducidas de la misma manera que el resto: cada
estudiante era asignados a una computadora, ingresabas al Meta-Tutor, seleccionaba la
evaluacion correspondiente, resolvia cada uno de los reactivos que aparecian en

pantalla, y al final, se les pedia que revisaran sus respuestas, y después finalizaban.

El Meta-Tutor también registraba los resultados de ejercicios, actividades colaborativas
y tutoriales en el sistema, asi como las tareas de autorregulacion desempenadas por los
usuarios, como planteamiento de metas, acciones de automonitoreo, publicacion de

notas, uso de la agenda o consulta de recursos.

Actividades de aprendizaje

En el menu inicial del Meta-Tutor, los estudiantes seleccionaban la unidad de
aprendizaje con la que deseaban trabajar, y después ingresaban a la pantalla de las

actividades de aprendizaje de dicha unidad. La figura 4.2 muestra esta pantalla, en ella
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se senalan las tres areas principales: 1) MenU de actividades de construccion de
conocimiento; 2) Menu de actividades de aprendizaje autorregulado, y 3) area de

trabajo.

‘2 MetaTUTOR - Portafolios digital - Microsoft Internet Explorer
frchivo  Edicidn  Yer Fawvortos  Herramientas  Ayuda

Qs - © - [¥] B @ ) Bisqueds 57 Favoritos ) K- ; B-J&®

Direccion »é]http:,l’,l’www.metatutor.corr,l’portafolios.jspﬁd_ashg=2&id_usr=ll]l&id_ui=lsid_mﬂcim=l e -Ir vinculos **
\ e) meta.tutor ambiente deaprendzaje s
Mezas Walorar metas Monitorec Notas Agenda Recursos

/a

g ™ Hola Usuario De Prueba Invitado
Guia ) Menu de actividades

2
AT GRUETas w { de aprendizaje Caso 1

autorregulado

Plantarriento del
problema

Cesarrcllo del
tema

Lecturas
Ejercicios
Autoevaluaciones
Actividad final

5

1) Menu de actividades
de construccion de
conocimiento

3) Area principal
de trabajo

PACIENTE: no tengo en
absoluto ningdn tipo de
autccontrol

@ Lista D Internet

Figura 4.2. Ambiente de aprendizaje Meta-Tutor

La Figura 4.2 muestra el nivel de unidad de aprendizaje del Meta-Tutor, donde los
menuUs descritos incluian diferentes actividades. El menu de actividades de construccion
de conocimiento que aparece en la zona izquierda de la Figura 4.2 incluia las siguientes

opciones:

a) Guia de la unidad: esta opcion conducia a una pantalla en la que se descargaba
un documento electrénico con la guia didactica de la unidad, que incluia una
introduccion, explicaciones generales de los contenidos de la unidad,

descripciones de lecturas y referencias.
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b)

f)

g)

h)

Antecedentes: esta opcion conducia, dependiendo de la modalidad interactiva
que estuviera vigente para cada participante, a un area con organizadores
previos, a un area con actividades de interaccion tutorial, o bien a una pantalla
para realizar actividades colaborativas dirigidas a explicar o recordar el
conocimiento basico relevante necesario para iniciar con el proceso de

construccion del conocimiento nuevo de la unidad.

Analisis de casos: permitia tener acceso a un conjunto de recursos (materiales,
colaborativos o tutoriales, segin la condicion instruccional) que exponian una
serie de casos clinicos, disefados para favorecer el razonamiento acerca de
aspectos teoricos de los contenidos, a través de la publicacion de preguntas
reflexivas, tales como “dado el caso revisado, cuales errores cognitivos puedes

reconocer en el paciente?”.

Explicacion del tema: este opcion conducia a una serie de recursos que
explicaban los aspectos teoricos principales relacionados con los contenidos de la
unidad de aprendizaje en revision, e incluia interacciones de aprendizaje con
materiales, compaferos o tutoren linea. El objetivo de esta actividad era
establecer los fundamentos para la estructura de conocimiento requerida en la

unidad.

Lecturas y actividades: al activar esta opciéon aparecia una pantalla con dos
componentes principales: un vinculo a los materiales de lectura relevantes, y un
conjunto de actividades que promovian la comprension profunda de estos
contenidos, a través de interacciones con materiales, con companeros o con el

tutor en linea.

Ejercicios: esta opcion conducia a un conjunto de contenidos que requerian de la
aplicacion del conocimiento nuevo ante situaciones relacionadas con los casos

revisados anteriormente.

Repaso: permitia a los estudiantes recapitular acerca de todo lo revisado a
través de analisis de situaciones donde se tenian que tomar decisiones con
retroalimentacion ya sea de compaieros, del tutor, o bien a través de ejercicios

interactivos, segin la condicion instruccional vigente.

Reflexion e integracion: al seleccionar esta opcion aparecian en la pantalla

nuevos casos. Los estudiantes tenian que aplicar su conocimiento nuevo de
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acuerdo con los requerimientos de los problemas, justificar sus decisiones y
esperar retroalimentacion a través de interacciones con materiales, companeros

o tutor.

Men( de autorregulacion. En la figura 4.1, en la fila superior aparece el menu de

actividades de aprendizaje autorregulado, que incluia las siguientes opciones:

a)

Planteamiento de Metas: conducia a una pantalla dividida verticalmente en dos
secciones: en la columna de la izquierda, aparecian los objetivos de la unidad;
en la columna de la derecha, un area que mostraba las metas que el usuario
podia publicar. Al activar un boton podia aparecer una forma para capturar las
metas del usuario para la unidad. Los estudiantes podian leer los objetivos y
establecer sus propias metas acerca del trabajo de la unidad de aprendizaje
vigente, en cualquier momento del curso.

Evaluacion de metas. Permitia que los participantes evaluaran el cumplimiento
de las metas plateadas por ellos mismos, tanto con comentarios textuales como
con un valor numérico.

Monitoreo. Conducia a una lista con los resultados de las actividades realizadas
al momento por el estudiante, con valoraciones textuales o numéricas.

Notas. Permitia ingresar a una pantalla para tomar notas, en la cual los
estudiantes podian tomar apuntes, revisarlos, modificarlos, releerlos.

Agenda. Esta opcidén conducia a un calendario en el que el alumno podia
seleccionar un dia, agregar una actividad y posteriormente consultar sus
compromisos, especialmente relacionados con el estudio del curso.

Recursos. Este vinculo llevaba al estudiante a una liste de sitios web vy
documentos electronicos selectos relacionados con los contenidos de la unidad

de aprendizaje.

Finalmente, el area de trabajo del Meta-Tutor es la zona de la pantalla en la cual se

realizaban todas las actividades, y donde el estudiante interactuaba con materiales,

compaieros y con el tutor.

Al finalizar las actividades de cada unidad de aprendizaje, el sistema publicaba las

calificaciones obtenidas por los estudiantes en la unidad concluida, y entonces podia

continuar con la siguiente unidad.

Los estudiantes fueron expuestos a las modalidades instruccionales de acuerdo con la

tabla 4.1, y el curso concluyé en un periodo de un semestre, de acuerdo con el
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calendario escolar de la universidad, equivalente a 16 semanas de trabajo académico.
En cada semana se tenian dos sesiones, por lo que en total se tuvieron 32 sesiones. La
tabla 4.2 ilustra las tareas realizadas en cada sesion.

Tabla 4.2
Ruta de actividades de investigacion

Actividad
Sesion

1 Introduccion al ambiente de aprendizaje (presencial
2 Introduccion al curso (presencial)
3 Evaluacion EDAOM
4 Evaluacion Pre-Test
5 Unidad 1

6 Unidad 1

7 Unidad 1

8 Unidad 1

9 Unidad 1

10 Unidad 1

11 Unidad 1

12 Unidad 1

13 Evaluacion Unidad 1
14 Unidad 2

15 Unidad 2

16 Unidad 2

17 Unidad 2

18 Unidad 2

19 Unidad 2

20 Unidad 2

21 Unidad 2

22 Evaluacion Unidad 2
23 Unidad 3

24 Unidad 3

25 Unidad 3

26 Unidad 3

27 Unidad 3

28 Unidad 3

29 Unidad 3

30 Evaluacion Unidad 3
31 Evaluacion Unidad 3
32 Post Test

Resultados

Los resultados de este estudio se describen de acuerdo con la siguiente secuencia: 1)
comparaciones Pre - Post, 2) Efecto de los programas instruccionales, y 3) Efectos del

uso de las funciones de aprendizaje autorregulado del Meta-Tutor
1) Comparaciones Pre - Post

Un AVAR de medidas repetidas se aplico a los datos, y los resultados muestran un efecto
significativo en el factor intra sujetos (F (1,135)=220.334, p=.000), demostrando la

presencia de diferencias entre las evaluaciones pre y post. El mismo analisis mostré un
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efecto significativo en el factor entre sujetos (F (3,135)=6.220, p=.001). En ambos casos,

el analisis no precisa las direcciones de las diferencias encontradas.

Con el fin de encontrar las direcciones de las diferencias en las medidas Pre - Post en
cada grupo, se realizaron analisis en cada grupo con ayuda de la prueba t para muestras
relacionadas. Al aplicarse al grupo 1. M-T-C, el resultado muestra una diferencia
significativa entre el Pre y el Postest (t (34,35)=-8.72, p=.000); asimismo, los grupos 2.
C-M-T, (t (33,34)= -10.6, p=.000); 3. T-C-M, (t (31,32)= -6.59, p=.000) e inclusive el
Testigo (t (33,34)=-4.472, p=.000) muestran diferencias significativas entre el Pre y el

Postest.
Pretest

Se realizé un Analisis de Varianza (AVAR) con los datos del Pretest de los cuatro grupos
del diseno, y no se encontraron diferencias significativas entre los grupos (F (3,
138)=1.593, p=.194). Se aplicé también la prueba post hoc de Scheffé para investigar si
existian diferencias entre algunos de los grupos y tampoco se encontraron diferencias
significativas entre ellos (entre 1y 2: p = .475; entre 1y 3: p=.333; entre 1y 4: p=.980;
entre 2y 3: p=.994; entre 2 y 4: p=.725; entre 3 y 4: p=.569).

La tabla 4.3 muestra la estadistica descriptiva del Pretest. En ella se observa que las

medias obtenidas por los participantes no difieren practicamente.

Tabla 4.3

Estadistica descriptiva del Pretest
Grupos N Media Desviacion Est. Error Est. Minimo Maximo
1. M-T-C 35 9.9714 2.0791 .3514 6.00 13.00
2. C-M-T 34 9.2059 1.7885 .3067 6.00 13.00
3. T-C-M 32 9.0625 2.3954 .4234 5.00 14.00
4, 34 9.7647 1.7067 .2927 4.00 14.00
Testigo
Total 135 9.5111 2.0181 1737  4.00 14.00

La Figura 4.3 muestra la puntuacion promedio en el Pretest para los cuatro grupos. Si
bien se observan algunas diferencias a nivel visual, no son significativas

estadisticamente, como se indica arriba.
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Figura 4.3. Proporcion promedio de respuestas correctas (+EE) para los grupos M-T-C
(n=35), C-M-T (n=34), T-C-M (n=32) y Testigo (n=34), en el Pretest.

Postest

Se realizd un Analisis de Varianza (AVAR) con los datos de los cuatro grupos del disefio en
el Postest, y a diferencia del Pretest, en este caso si se encontraron diferencias

significativas entre los grupos (F (3, 138)=6.222, p=.001).

Tabla 4.3
Estadistica descriptiva del Postest
Grupos N Medias Desv. Est. Error Est. Minimo Maximo

1. M-T-C 35 15.0000 3.0293 .5120 9.00 23.00
2. C-M-T 34 15.1471  3.1443 .5392 9.00 23.00
3. T-C-M 32 14.9063  4.1142 7273 8.00 22.00
4. Testigo 34 12.2353  2.6292 .4509 6.00 19.00

Total 135 14.3185  3.4439 .2964 6.00 23.00

La Tabla 4.4 muestra la estadistica descriptiva de | Postest. En ella se observa que las
medias son superiores en los tres grupos que reciben tratamiento instruccional, con

respecto al grupo Testigo.
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Para determinar la direccion de las diferencias, se aplicé también la prueba post hoc de
Schefé. Los resultados de esta prueba indican diferencias significativas entre los grupos:
1y 4 (p=.008), entre 2y 4 (p=.005) y entre 3y 4 (.014).
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Figura 4.4. Desempefio promedio (+EE) de los grupos: 1. M-T-C (n=35), 2. C-M-T (n=34),
3. T-C-M (n=32) y 4. Testigo (n=34), en el Postest.

Las comparaciones entre grupos que no resultaron significativas fueron: entre 1 y 2
(p=.998); entre 1y 3 (p=1); entre 2y 3 (p=.993).

La Figura 4.4 muestra el efecto principal del Postest: todos los grupos que recibieron
tratamiento instruccional fueron significativamente diferentes al Testigo, demostrando
un incremento en el desempeino relacionado con la exposicion a las actividades de

aprendizaje en el Meta-Tutor.
2) Comparaciones entre grupos

Se realizd un AVAR para contrastar los resultados de los cuatro grupos del estudio en

cada una de las cinco evaluaciones (Pretest, Unidad 1, Unidad 2, Unidad 3 y Postest).
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Tabla 4.5
Resultados del AVAR. Todos los grupos en las biaviaines

Evaluacion Suma cuad. G. lib.  Media cuad. F Sig.
PRE Entre Grupos 19.210 3 6.403 1.593 .194
Intra Grupos 526.523 131 4.019
Total 545.733 134
U1 Entre Grupos 936.416 3 312.139 13.567 .000
Intra Grupos 3013.910 131 23.007
Total 3950.326 134
U2 Entre Grupos 478.899 3 159.633 8.261 .000
Intra Grupos 2531.471 131 19.324
Total 3010.370 134
u3 Entre Grupos 211.253 3 70.418 5.611 .001
Intra Grupos 1644.184 131 12.551
Total 1855.437 134
POST Entre Grupos 198.203 3 66.068 6.222 .001
Intra Grupos 1391.101 131 10.619
Total 1589.304 134

La Tabla 4.5 muestra los resultados de este analisis. En ella se muestra que, excepto en
el caso de la evaluacion Pretest (F (3,135)=1.593, p=.194), donde no hay diferencias
significativas entre el desempefio de los cuatro grupos, en el resto de las evaluaciones si
existen diferencias, como en el caso de la Unidad 1 (F (3,135)=13.567, p=.000), la
Unidad 2 (F (3,135)=8.261, p=.000), la Unidad 3 (F (3,135)=5.611, p=.001) y el Postest (F
(3,135)=6.222, p=.001). Estos resultados indican claramente el efecto del ambiente de
aprendizaje, que hizo que los grupos difirieran desde el inicio del curso (Unidad 1) hasta

el final (Postest).

Al aplicar la prueba de Scheffé a estos datos se encuentra en general que los grupos que
reciben tratamientos instruccionales de cualquiera de los tres tipos (Material,
Colaboracion o Tutor) tienen desempefios significativamente superiores que los
estudiantes del grupo Testigo. La Tabla 4.6 destaca con un asterisco las comparaciones

entre grupos que fueron significativamente diferentes.

Tabla 4.6

Resultados de la Prueba Post Hoc de Scheffé
Pruebas 1-2 1-3 1-4 2-3 2-4 3-4
Pretest 475 .333 .980 .994 .725 .569
Unidad 1 .057 .755 .000* .451 .019* .000*
Unidad 2 .812 .296 .000* .818 .004* .068
Unidad 3 .993 .944 .020* .845 .045* .004*
Postest .998 1.000 .008* .993 .005* .014*
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Como se puede observar, exceptuando la comparacion entre grupos 3 y 4 en la Unidad 2,
todos los grupos son superiores al Testigo (4), y en los casos en los que se comparaa 1, 2

y 3 entre si no hay diferencias significativas.
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Figura 4.5. Desempefio promedio de los grupos: 1. M-T-C (n=35), 2. C-M-T (n=34), 3. T-
C-M (n=32) y 4. Testigo (n=34), en las pruebas; Pretest, Unidad 1, Unidad 2, Unidad 3 y
Postest

La figura 4.6 muestra el desempeno promedio en pruebas de los cuatro grupos del
estudio. En ella se observa que los tres grupos que realizan actividades interactivas en
cualquiera de sus tres modalidades superan en desempeno al Testigo a partir de la

Unidad 1 en adelante. En el Pretest los grupos inician con niveles casi iguales.

El grupo testigo, si bien aumenta sus niveles de desempeio en las Unidades 1, 2 y 3, asi
como en el Postest, su desempefo no se equipara con el de los otros grupos. La lectura

en linea beneficia, pero no al nivel de la exposicion al ambiente interactivo completo.
3) Efectos de las funciones de aprendizaje autorregulado disponibles en el ambiente.

Aun cuando estuvieron disponibles, las funciones de aprendizaje autorregulado no eran

obligatorias para el trabajo en el curso en linea. Dado este caracter optativo, y

105



probablemente en funcién de los bajos niveles de autorregulacion detectados por el
EDAOM en la muestra de estudiantes (ver estudio 1 de este trabajo), el uso de estas
funciones no fue tan frecuente. La figura 4.6 muestra el porcentaje de usuarios que al
menos utilizaron una vez las funciones de autorregulacion del Meta-Tutor. Es
especialmente importante notar que algunas de ellas resultaron utilizadas por la mayoria
de los estudiantes, como el acceso a los recursos de aprendizaje, que eran
indispensables para el estudio del curso, el monitoreo, que ofrecia informacion al
estudfiante acerca de su desempeno en las actividades de aprendizaje, y la agenda, que

era revisada al menos en alguna ocasion por los estudiantes.

Porcentaje de usuarios y acciones de autorregulacion

100% -
90%

80% A

70% A

60% -

50% A
40% A

Porcentaje

30% A

20% A
10% A

00’{) -
recursos monitoreo metas agenda notas

Funciones disponibles

Figura 4.6. Porcentaje de usuarios que ejecutaron las funciones de aprendizaje
autorregulado disponibles en el Meta-Tutor

Sin embargo, las funciones de trabajo con metas solo fue utilizada por menos de 30% de
los estudiantes, y tomar notas por 22% de los estudiantes, valores bajos para funciones

autorregulatorias consideradas por la literatura como centrales.

Un analisis de regresion lineal stepwise fue realizado a los datos de autorregulacion
como ejecucioén, y su potencial explicacion de la varianza de la variable desempeiio,

tomada como un promedio de las evaluaciones en las tres unidades y el postest. El
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analisis demuestra que la Unica variable que explica el desempeio es la toma de notas
por parte de los alumnos, y el modelo explica el desempeno con significatividad

estadistica (p=0.00), y la porcion de la varianza que explica el modelo es expresado por
una R? de .137.

Tabla 4.7
Resultados de andlisis de regresion lineal stepaédeiso de funciones de
autorregulacién como explicacion del desempefio @cachb

Resumen del modelo

Modelo R R” |R ?Ajustada| Error
Estandar
1 .371] .137 .128| 2.62198|
a Predictores: Toma de notas
Coeficientes
Coeficientes Coeficientes t Sig.
No estandarizados
estandarizados
Modelo B| Error Est. Betal
1 (Constante) 19.175 278 68.921 .000
Tomar Notas| 178 .045 371 3.931 .000

a Variable dependiente: Desempefio promedio

Variables excluidas

Beta In i Sig.| Correlacion Estadisticas

de colinearidad

Modelo| Tolerance
1 Recursos -.060 -.580 .563 -.059 .833
Monitoreo -.040 -.427 671 -.043 .999

Metas .032 .333 .740 .034 1.000

Agendal .026 276 .783 .028 .996

a Predictores en el Modelo: (Constante), Toma de notas
b Variable dependiente: Desempefio promedio

Cabe mencionar que los datos que se muestran en la parte inferior de la tabla 4.7
(variables excluidas) muestran multicolinearidad alta, por lo que se infiere que estan

relacionados entre si, y en tanto afectan la validez de la R? reportada en este analisis.
Discusién

Los resultados de este estudio muestran que un ambiente de aprendizaje modalidades
interactivas y un disefo instruccional basado en los principios derivados de la

investigacion reciente en psicologia instruccional, conducen a desempeios

significativamente altos en evaluaciones, cuando se comparan con un grupo testigo que

solo tiene acceso a las lecturas del curso en linea y las evaluaciones. Estas diferencias
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pueden explicarse por la influencia de diversas funciones integradas en el ambiente de

aprendizaje Meta-Tutor.

La literatura en disefno instruccional identifica métodos para producir aprendizaje a
niveles bajos o altos. Reigeluth (2005) afirma que existe una creciente necesidad de
métodos para el aprendizaje complejo, pues mientras nuestra sociedad evoluciona de
manera mas profunda en la era del conocimiento, nuestros sistemas se vuelven mas
complejos, y las tareas que debemos desempefar también se complejizan mas que
nunca. Los niveles bajos de aprendizaje son la informacion y los procedimientos, y para
Reigeluth (2005), no son adecuados para enfrentarse a la complejidad de los sistemas en

la era del conocimiento.

Los enfoques tradicionales en aprendizaje que se basan en la transmision de informacion
conducen a niveles bajos de aprendizaje. Schwartz, Brophy, Lin y Bransford (1999)
ilustran los niveles bajos como resultantes de los métodos tradicionales de ensefanza,
como asignar lecturas, dar conferencias y demostrar puntos considerados importantes
por el profesor. Schwartz et al plantean que la calidad de aprendizaje de estos métodos
frecuentemente es menos que satisfactoria, y argumentan que métodos como asignar
lecturas y dar conferencias pueden producir cierta evidencia de aprendizaje que parece
satisfactoria en primera instancia, pero el resultado puede implicar fallas en el
aprendizaje al analizarlo mas a detalle, tales como el fracaso para utilizar
espontaneamente lo que se ha aprendido, en un fenédmeno conocido como el problema
del “conocimiento inerte”. Renkl, Mandl y Gruber (1996) identifican tres explicaciones
posibles para este problema: 1) el conocimiento esta disponible, pero no se puede usar
porque esta atrofiado el acceso al mismo; 2) el estudiante no aplica el conocimiento
debido a déficits en la estructura del mismo; 3) el conocimiento no es transferible
debido a una relacion especifica ente un agente cognitivo y un conjunto Unico de

circunstancias contextuales.

Enfoques instruccionales como el aprendizaje basado en problemas, casos o proyectos
pueden aplicarse para atacar el problema del conocimiento inerte: en lugar de
simplemente asignar lecturas basadas en conocimiento factual, o dar conferencias, los
estudiantes pueden iniciar su proceso de estudio con problemas retadores, y pueden
aprender conocimiento relevante a estos problemas en la medida de que lo van
necesitando. Existe evidencia de que la solucion de problemas esta entre las formas mas

consistentemente complejas y auténticas de actividad cognitiva, y entre las estructuras
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mas efectivas para la instruccion, ya que conduce a resultados de aprendizaje profundo
(Jonassen, 2005).

El ambiente de aprendizaje Meta-Tutor utiliza casos y problemas como guias
instruccionales. En el caso del curso de psicologia clinica tedrica reportado aqui, se
revisan algunos casos y después los estudiantes leen e investigan para construir
estructuras utiles de conocimientos, y posteriormente aplican supuestos tedricos,
lineamientos metodologicos, etc., para realizar las actividades de aprendizaje

relacionadas con el analisis de casos.

Otro conjunto de innovaciones instruccionales se basan en la vision de Bransford, Brown
y Cockings (2004) acerca de la “nueva ciencia del aprendizaje”, cuyo énfasis esta en el
aprendizaje con comprension. Este enfoque revisa la literatura de aprendizaje y propone
tres implicaciones de los hallazgos principales en esta area: a) los maestros deberian
identificar y trabajar con lo que los estudiantes traen con ellos (conocimientos
disponibles); b) los maestros deben ensenar un tema a profundidad, ofreciendo muchos
ejemplos en los que el mismo concepto esté funcionando, y ofreciendo fundamentos
firmes del conocimiento factual, y c) la ensefhanza de habilidades metacognitivas

deberia estar integrada al curriculum en una variedad de tematicas.

Los principios fundamentales de la instruccion de Merrill (2002) expuestos anteriormente
en este trabajo apuntan hacia una direccién similar, ya que mientras sugieren el uso de
actividades de aprendizaje basado en problemas y activar el conocimiento previo del
estudiante, también enfatizan la la practica y la integracion del conocimiento adquirido.
La practica implica que los aprendices utilicen su conocimiento o habilidad nuevos para
resolver problemas, especialmente en tareas auténticas o del mundo real, y no soélo
resolver ejercicios de recuerdo. La integracion consiste en la creaciéon de adapataciones
personales del nuevo conocimiento o habilidad por parte de los estudiantes, e implica
reflexionar y crear nuevas formas personales de utilizar el nuevo conocimiento o
habilidad.

En este sentido, Schwartz, Bransford y Sears (2005) plantean que ademas de instruir a
los estudiantes en la solucion de problemas efectiva, la instruccion deberia promover la
innovacion, entendida como la reorganizacion de pensamientos y contextos para
manejar nuevos tipos de problemas o informacion. En el Meta-Tutor, la secuencia de
disefo instruccional en cada unidad de aprendizaje incluia la exposicion de los

estudiantes a nuevos casos para analisis. Para Schwartz et al (2005), la innovacion
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deberia promoverse, pero siempre en balance con la eficiencia de los estudiantes para la
aplicacion de conocimientos. A la larga, promover estas estructuras balanceadas podria

conducir a un desempeno experto y adaptativo.

Finalmente, la investigacion sugiere que la instruccion deberia hacer que los estudiantes
adoptaran autonomia en su propio proceso de aprendizaje. Por esta razon, el Meta-
Tutor descrito en este estudio hace disponible un conjunto de funciones instruccionales
de aprendizaje autorregulado (planteamiento de metas, valoracion de metas, tomar
notas, agenda, uso de recursos, monitoreo). Los estudiantes utilizaron estas funciones,
pero no fueron entrenados en habilidades de aprendizaje autorregulado. Aun cuando
pensamos que los resultados de aprendizaje podrian ser influenciados por esta funcion
del ambiente de aprendizaje, un estudio posterior podria analizar los efectos del

entrenamiento explicito en habilidades de aprendizaje autorregulado.

En resumen, los resultados mostrados en este estudio pueden explicarse tedricamente

con base en la literatura del campo de instruccion.

Se presentaron casos y problemas a los estudiantes, y también se les dio acceso a
recursos de aprendizaje, ejercicios, areas de colaboracion o tutoria en linea, donde

podian utilizar el conocimiento como herramienta para analizar y resolver problemas.

Pensamos que activar el conocimiento previo del estudiante y dar acceso a esquemas
como opiniones de otros miembros de la comunidad de aprendizaje (estudiantes
avanzados, profesores, compafneros o un tutor) al inicio del analisis de casos podria

ayudar a construir una estructura de conocimiento Util.

Las demostraciones de conocimiento incluyeron el acceso a un conjunto comprensivo de
recursos como tutoriales, explicaciones de companeros, andamiaje de un tutor,
ejemplos, problemas resueltos, etc., el conocimiento fue demostrado con la meta de
dar opciones para resolver casos y problemas, dando al conocimiento la funcién de una

herramienta.

En relacién con las demostraciones, las actividades de aplicacion de conocimiento
ayudaron a que los estudiantes utilizaran su conocimiento nuevo al hacer ejercicios,
analizar casos y proponer soluciones. La aplicacion de conocimientos y habilidades
estuvo disponible mediante ejercicios interactivos programados, ademas de actividades

colaborativas y tutoriales.
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La integracion del nuevo conocimiento se promovié cuando se pidi6 a los estudiantes que
analizaran casos y problemas diferentes de los planteados al inicio de la revision de cada
unidad de aprendizaje. Se permitio a los estudiantes que reflexionaran acerca de sus
interacciones de aprendizaje recientes, y crearan nuevas soluciones utilizando el nuevo

conocimiento.

Acerca de la ejecucion de funciones de aprendizaje autorregulado, éstas como se dijo
eran opcionales, solo se sugirieron a los estudiantes, y en términos generales puede
decirse que dentro de la estructura de autorregulacion, fue el componente de
desempeiio de estrategias el que explico en parte el aprendizaje, lo cual sugiere que los
estudiantes no fundamentan su desempeno en el planteamiento de metas, o al menos
éstas no resultaron significativas para explicar el aprendizaje. En general el uso de
funciones de autorregulacion como ejecucion no fue tan importante, aunque algunas de
ellas fueron usadas por la mayoria de los estudiantes al menos en una ocasion, pero no
con frecuencia. En el caso del planteamiento de metas y el trabajo con toma de notas,
mas del 70% de los estudiantes nunca utilizaron estas funciones, lo cual coincide con el
hallazgo de niveles bajos de aprendizaje autorregulado, como se registro al utilizar el

instrumento de autorreporte EDAOM en el estudio 1 de este trabajo.

En este punto resulta importante destacar que en algunas de las variables de ejecucion
autorregulatoria se presenté multicolinearidad, lo que significa que estaban
intercorrelacionadas, y esto podria generar incertidumbre acerca de cuales variables y
en qué grado explicaban la varianza de la variable dependiente. Para esclarecer el
efecto relativo de cada variable predictora, la magnitud de sus efectos, o la posibilidad
de incluir variables predictoras adicionales, se sugiere dar seguimiento a este problema

en un estudio en el que se controlen especificamente estas variables.

En general, puede concluirse que el Meta-Tutor es un ambiente centrado en el
estudiante, en el conocimiento, en la evaluacion y en la comunidad (Bransford et al,
1999). Demostro mejorar el desempeio de estudiantes en evaluaciones basadas en un
analisis cognitivo de tareas. Pensamos que su efectividad se debe a su disefio basado en
la literatura reciente acerca de comprension profunda, en el campo de estudio de la

instruccion.

Algunos hallazgos importantes a considerar en la construccion de ambientes de

aprendizaje podrian ser los siguientes:
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1) Se recomienda realizar al inicio un analisis cognitivo de tareas que permita la
identificacion de tipos de conocimiento y habilidades necesarias para cumplir

con los objetivos.
2) Programacion de actividades auténticas de aprendizaje.
3) Diseno instruccional basado en principios sélidos (como los de Merrill, 2002).
4) Funciones de promocion del aprendizaje autorregulado

5) Propiciar altos niveles de interactividad en las actividades de aprendizaje, ya sea

con materiales, con companeros o con tutores en linea.

En una era caracterizada por la necesidad creciente de conocimiento complejo,
identificamos el potencial de los ambientes de aprendizaje en linea, para tomar ventaja
del conocimiento actual en cognicion e instruccion, y asi ayudar a formar estudiantes
con conocimiento y habilidades utiles. El Meta-Tutor es un esfuerzo inicial para
identificar empiricamente algunos de los factores que facilitan el aprendizaje profundo

en este tipo de ambientes.
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2.5

Estudio 5. Analisis cuantitativo de la interactividad en un
ambiente de aprendizaje en linea

El concepto de interactividad se utiliza con gran frecuencia en el contexto de la
convergencia de las nuevas tecnologias y su impacto en areas como la comunicacion, el
entretenimiento, la productividad, y, de especial interés para este trabajo, en el campo
de la educacion. Sin embargo, es un término confuso, dado que adopta significados

diversos en funcion de sus multiples aplicaciones.

En un ensayo que pretende clarificar este término, Kiousis (2002) plantea la confusion
implicita en las discusiones teodricas acerca de la interactividad, y después de realizar
una revision exhaustiva del concepto, encuentra que su significado se relaciona
fundamentalmente por tres elementos: las propiedades de la tecnologia, los atributos de
los contextos de comunicacion y las percepciones de los usuarios. Kiousis propone una

definicion operacional de interactividad:

La interactividad es el grado en el cual una tecnologia de la comunicacion puede
crear un ambiente mediado en el cual los participantes pueden comunicarse (uno
a uno, uno a muchos, y muchos a muchos), tanto sincronica como
asincronicamente, y participar en intercambios reciprocos de mensajes
(dependencia de tercer orden). En relacion con los usuarios humanos,
adicionalmente se refiere a su capacidad de percibir la experiencia como una
simulacion de la comunicacion interpersonal e incrementar la conciencia de
telepresencia. (Kiousis, 2002, p. 379).

Esfuerzos de integracion conceptual como el de Kiousis son importantes para facilitar el
estudio teodrico de la interactividad, al identificar sus elementos centrales. Sin embargo,
esta identificacion no es suficiente para el estudio de la interactividad en el terreno

especifico del aprendizaje mediante Internet, pues el nivel de analisis es mas general.

La interactividad ha sido un elemento considerado como central al analizar los procesos
de aprendizaje en entornos a distancia y en linea (Moore, 1989; Anderson, 2003a;
2003b).

Sin embargo, el analisis de este concepto no ha sido consistente en la literatura en el
ambito de la tecnologia educativa e instruccional, puesto que tiene injerencia en
campos semanticos tan diversos como las tecnologias, la comunicacion, la psicologia, la
pedagogia o la sociologia. Es un concepto complejo y polisémico, y dado que su abordaje

se hace necesario para la propuesta de ambientes tecnologicos diversos, es preciso
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acotar su significado de acuerdo con el campo de conocimiento en el que se esté

utilizando.

En el caso concreto del campo aplicado de la educacion, en principio conviene hacer una
distincion entre los conceptos de interaccién e interactividad. Wagner (1994) define la
interaccion como “eventos reciprocos que requieren al menos dos objetos y dos
acciones; las interacciones ocurren cuando estos objetos se influyen mutuamente” (p.
9). Muirhead y Juwah (2004) por su parte plantean que “es un dialogo, discurso o evento
entre dos o mas participantes y objetos que ocurre sincrénica o asincronicamente,
mediada por respuesta o retroalimentacion, teniendo a la tecnologia como interfaz” (p.
13). Muirhead y Juwah distinguen el concepto de interaccion del concepto de
interactividad en la educacion en linea, pues esta Ultima “describe la forma, la funcién

y el impacto de las interacciones en la ensefanza y el aprendizaje” (p. 13).

Respecto a esta distincion, Colomina, Onrubia y Rochera (2005), indican que el paso del
analisis de la interaccion al analisis de la interactividad implica cambiar de foco: de una
ensefanza centrada en comportamientos discretos a otra centrada en los procesos
interpsicoldgicos que subyacen a la actividad conjunta del profesor y los alumnos en

torno a actividades y tareas de aprendizaje.

El analisis de la interactividad instruccional es abordado por Yacci (2000) desde un punto
de vista estructural; esto es, identificando los elementos que constituyen su estructura,

y argumenta cuatro caracteristicas esenciales:

a) Es un circuito de mensajes que fluye de una entidad originante a una entidad meta y
de regreso. Las entidades pueden ser estudiantes, profesores, computadoras u otros
medios capaces de recibir y enviar mensajes. Por ejemplo, cuando un maestro plantea
una pregunta en un foro y el estudiante responde, el ciclo se cierra, pero no desde la
perspectiva del alumno, aspecto indispensable para que se considere cerrado el ciclo de

mensajes instruccional, como lo indica el siguiente punto.

b) La interactividad instruccional debe ocurrir desde la perspectiva del estudiante, si

éste no recibe retroalimentacion, el ciclo esta incompleto.

c) La interactividad instruccional tiene dos tipos de resultados: aprendizaje de
contenidos y resultados afectivos. El aprendizaje de contenidos es dirigido a lograr una
meta instruccional; los beneficios afectivos son emociones y valores hacia los agentes

interactivos.
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d) Coherencia mutua. Describe las relaciones entre un mensaje y su respuesta. El
contenido de los mensajes emitido y recibido deben considerarse para revisar si tiene

sentido. Es el significado compartido de la interaccion.

El trabajo de Yacci permite identificar elementos necesarios para evaluar si las
interacciones se estan concretando, asi como si cumplen con criterios minimos de
coherencia, de tal manera que realmente permitan al estudiante construir el significado

que requiere en el proceso de aprendizaje académico.

Ademas de la definicion de interactividad y la descripcion de sus caracteristicas, la
literatura ha abordado otro angulo de analisis, el que se relaciona con la identificacion
de las modalidades de interaccion. Nuevamente desde el punto de vista del estudiante,
se han identificado tres modalidades principales de interaccion: estudiante - estudiante,
estudiante - profesor y estudiante - contenido. Estas modalidades se han identificado en
la educacion a distancia (Moore, 1989; Anderson y Garrison, 1998; Anderson, 2003a;

2003b), asi como en linea (Anderson, 2004a).

El analisis del efecto de las modalidades interactivas como las descritas en el
aprendizaje en linea no ha sido reportado sistematicamente en la literatura. No
obstante, pueden reconocerse dos posturas acerca de los efectos de las modalidades
interactivas en el desempeno: 1) la que plantea equivalencia de efectos, y 2) la que

enfatiza un efecto especial de alguna de ellas en el desempeno.

La primera considera que las modalidades interactivas, cuando tienen constante el
método instruccional y el contenido, podrian conducir a resultados de aprendizaje
equivalentes. Concretamente, Anderson (2003a) propone que los efectos de
interacciones con contenido, companeros o profesores podrian ser equivalentes, en lo

que el autor denomina el “Teorema de equivalencia”, que se cita a continuacion:

El aprendizaje profundo y significativo es soportado mientras una de las tres
formas de interaccion (estudiante-profesor, estudiante-estudiante o estudiante-
contenido) estén a un nivel alto. Las otras dos pueden ofrecerse a niveles
minimos, o incluso eliminarse, sin degradar la experiencia educativa. Niveles
altos de mas de uno de estos modos proporcionara una experiencia educativa mas
satisfactoria, aunque estas experiencias pueden no ser tan efectivas en costo o
tiempo como las secuencias de aprendizaje menos interactivas” (Anderson,
2003a, p. 4).

El teorema de equivalencia tiene fundamento en la investigacién que ha comparado los
efectos de medios tecnoldgicos entre si (TV, radio, Internet) o modos de entrega de

programas educativos (a distancia vs presencial), donde se ha encontrado que no hay
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diferencias significativas en el aprendizaje de estudiantes en dichas comparaciones. En
tanto, presupone que los métodos instruccionales empleados son los responsables del
resultado (Clark, 1983; 1994; Russell, 2000; Sitzman, Kreiger, Stewart y Wisher, 2006).

Anderson (2003a) indica que dada la equivalencia de las modalidades interactivas podria
sugerirse la utilizacion de recursos instruccionales a favor de la optimizacion de costos,
pues dado que los efectos podrian ser equivalentes, habria que utilizar los mejores en la

relacion costo beneficio.

Con lo anterior, tenemos por un lado la posicion de que las modalidades interactivas en
la educacion en linea podrian conducir a resultados equivalentes. Sin embargo, existe
otro grupo de evidencias que proponen justamente que las modalidades bajo las que se
ofrece la instruccion podrian tener caracteristicas instruccionales diferentes.
Concretamente, tenemos tres grupos de evidencias que analizan la efectividad de tres
tipos de métodos de instruccién: a) a la tutoria individualizada (Bloom, 1984; Merrill,
Reiser, Ranney y Trafton, 1992; Chi, 1996; 2001) b) la colaboracion (Henri, 1992;
Schacter, 2000; Gunawardena, Lowe y Anderson, 1997; De Wever, Schellens, Valcke y
Van Keer, 2006) y c) la multimedia interactiva (Mayer, 2001; Cairncross y Mannion, 2001;

Nadolski, Kirschner, Van Merrienboer y Hummel, 2001).

Interactividad y tutoria

Historicamente, se ha considerado que la tutoria como método de instruccion es
superior a otros, como la ensefianza en salon de clases, la instruccién programada (IP),

la instruccion asistida por computadora (Bloom, 1984; Chi, 1996).

Mas de una década antes del desarrollo de las tecnologias de aprendizaje en linea,
Bloom (1984) realiz6 una comparacion entre la tutoria, la ensefianza convencional en
salon de clases y el Mastery Learning, y encontro que la tutoria es superior que las otras
modalidades instruccionales, e incluso cuantifico la diferencia, al describir que la
distribucion de datos del desempeio ante la tutoria demuestran una superioridad
equivalente al desplazamiento de dos sigmas con respecto a los datos de desempefo en

[{3V22]

un grupo control (salon de clases tradicional), teniendo como eje “x” el nimero de
[{3W3id

aciertos en pruebas y como eje “y” el niumero de alumnos, donde lo que se comparan

son distribuciones como las que se muestran en la figura 5.1.

El calculo del tamaio del efecto en un caso hipotético de la comparacion entre un grupo

experimental y un control se obtiene de la diferencia entre los puntajes en pruebas del
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grupo experimental menos el control divididos entre la desviacion estandar del control.
Por ejemplo, si el experimental tiene un puntaje promedio de 7.5 y el control de 5.0, la
diferencia es de 2.5, y suponiendo que la desviacion estandar del control sea de 1.2, el

tamano del efecto seria de 1.92.

Figura 5.1. Tamano del efecto

En la figura 5.1 se aprecia un tamano del efecto de mas de 3 sigmas, lo que Bloom
plantea es que la tutoria hace que los grupos bajo esta modalidad instruccional se
desplazan 2 sigmas con respecto a grupos control bajo condiciones de ensefianza
tradicional de salon de clases. Bloom y colaboradores tomaron el problema de las dos

sigmas como un reto para mejorar la ensefanza no tutorial.

Otro trabajo destacado que analiza el efecto instruccional de la tutoria es el de Chi,
Siler, Jeong, Yamauchi y Hausmann (2001), quienes evalian empiricamente el peso que
tienen los componentes de los episodios instruccionales en la tutoria, concretamente
probando si su efectividad se debe: a) a las habilidades pedagogicas del tutor; esto es,
su capacidad para explicar; b) a la cantidad de oportunidades que tiene el alumno para
construir conocimiento en las situaciones de tutoria, y 3) la calidad de la interaccion
entre la construccion del alumno y el andamiaje brindado por el tutor. Los resultados
muestran que los tres aspectos probados influyen en los resultados de aprendizaje, pero
confieren a la calidad de la interaccion un beneficio especial. Chi et al establecen que

el trabajo de construccion puede tener grados, que van desde niveles superficiales hasta
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complejos, y asimismo el trabajo de andamiaje puede ser superficial o flexible, con
efectos en el desempeno. Estos autores marcan una ruta interesante en el analisis de
contenidos de la tutoria, pues identifican elementos criticos de la interaccion que

pueden contribuir a explicar el resultado.

Los trabajos mencionados acerca de la tutoria no se desarrollan en contextos en linea,
pero representan los procesos que podrian darse también en linea. Algunos estudiosos
han intentado identificar las caracteristicas y roles del tutor en linea, Anderson (2004b)
indica que el tutor en linea deberia incidir en tres areas: la cognitiva, la de ensefianza y
la social, y que el cuidado del balance de las tres es importante para los resultados
motivacionales y de aprendizaje, pero en particular acerca del proceso de instruccion
directa en linea, enfatiza el papel del andamiaje de experto a novato, caracterizado por

la promocidn del trabajo constructivo en el alumno.

Las teorias que subyacen a la tutoria se ubican sobre todo en los marcos del
constructivismo cognitivo y social, ya que plantean que si bien el papel del tutor es
fundamental y Unico debido a la flexibilidad que imprime al proceso, es el alumno quien
se forja el conocimiento mediante construcciones (Chi, 1996), moduladas por el tutor. El
tutor puede ofrecer senales, incitaciones, rectificaciones, pero evitar “explicaciones”
completas, ya que éstas deberian estar a cargo del alumno. El tutor en linea debe poner
a la disposicion del alumno los recursos que éste requiera para la adquisicion de

habilidades cognitivas y la construccion de conocimiento.

Merrill, Reiser, Ranney y Trafton (1992) plantean que los tutores permiten el
aprendizaje al fomentar situaciones de aprender haciendo, pero con una guia que
permite a los alumnos salir de problemas y callejones sin salida, tendiendo “redes de
seguridad” a los alumnos durante la solucion de problemas. Los tutores, en suma,

ofrecen un esquema de apoyo altamente interactivo y a la medida del proceso.

Interactividad y colaboracion

La interaccion colaborativa se ha considerado en los Ultimos afos una opcion
prometedora para innovar en la ensefianza. Son métodos instruccionales a través de los
cuales los estudiantes trabajan conjuntamente en tareas de aprendizaje. Se distingue de
la cooperacion en que el rol del maestro en la segunda es mas protagonico, conduce al
grupo con mayor liderazgo, y se asegura de que los estudiantes realicen su parte para

lograr un objetivo, mientras que en la colaboracion, el profesor es un facilitador y el
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grupo asume la responsabilidad de trabajar colectivamente en el cumplimiento de

objetivos.

En la colaboracion en linea, desde los anos noventa ha existido un gran interés por
analizar los fendmenos del aprendizaje colaborativo mediado por computadora (en
inglés: CSCL, Computer Supported Collaborative Learning; o CMC, Computer Mediated
Collaboration, pero aqui lo abreviaremos como ACMC), y se han desarrollado lineas de
investigacion que han analizado el intercambio asincronico de mensajes. Estos mensajes
pueden ser almacenados y estudiados con técnicas de analisis de contenidos (Henri,
1992; Gunawardena et al, 1997; Ng y Murphy, 2005; Moore y Marra, 2005; Jeong, 2005;
Marra, Moore y Kimczak, 2004; Hara, Bonk y Angeli, 2000).

En este tipo de estudios, los investigadores han planteado que la colaboracién puede ser
determinante en el fomento del aprendizaje. Existen diversos marcos teoricos que
fundamentan esta aseveracion, y entre ellos destacan: el constructivismo cognitivo, que
plantea que las participaciones de companeros en los ambientes de ACMC favorecen el
aprendizaje debido a la explicitacion de elementos de conocimiento individual
(recuperacion de la memoria), y a la reorganizacién consecutiva de elementos de
conocimiento en el curso de la interaccion social (Henri, 1992; Schellens y Valcke,
2005). Otra influencia tedrica es el constructivismo social, que argumenta que el ACMC
es un proceso de construccion de conocimiento en el cual el significado es negociado y
el conocimiento es co-construido en el grupo de estudiantes. En este enfoque se propone
que la interactividad colaborativa es la totalidad de mensajes interconectados y
mutuamente responsivos (Gunawardena et al, 1997). Tanto en las posturas cognitivas
como las constructivistas sociales se reconoce la importancia de la interacciéon en el

aprendizaje colaborativo (Gunawardena et al, 1997; Pena-Schaff y Nicholls, 2004).
A continuacion se resefan algunos de los modelos mas representativos para el analisis de

la interactividad colaborativa.

Henri (1992) planted un modelo basado en teorias cognitivas y metacognitivas del
aprendizaje. Su modelo de analisis de la colaboracion plantea 5 dimensiones: 1) Tasa de
participacion: numero de participantes, numero de mensajes, mensajes
enviados/recibidos por participante, palabras por mensaje); 2) tipos de interacciones:
explicita (directo a un mensaje de otro, puede ser respuesta o comentario), implicita

(mencionar contenido de otro, pero no el nhombre del otro), enunciado independiente; 3)
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comentarios sociales. No relacionados con el contenido formal de los temas; 4)
Dimension cognitiva: Habilidades de razonamiento (aclaracion elemental, profunda,
inferencia, juicio y estrategias); procesamiento de informacion (superficial=repeticion o
enunciado sin justificacion o explicacién; profunda=aportar nueva informacion,
evidencias de justificacion, vision amplia), y 5). Dimension metacognitiva: Conocimiento
metacognitivo y habilidades metacognitivas. Henri no aplic6 empiricamente su
instrumento, pero Hara, Bonk y Angeli (2000) aplicaron una version modificada, que les
permitio identificar en una muestra de estudiantes niveles altos de actividad cognitiva y

metacognitiva en las discusiones.

Newmann, Webb y Cochrane (1995) proponen un modelo que se basa en conceptos
tedricos como el aprendizaje grupal, el aprendizaje profundo y el pensamiento critico.
Proponen una taxonomia compleja basada en 10 categorias: relevancia, importancia,
novedad, conocimiento externo, ambigiiedades, vinculacion de ideas, justificacion,
evaluacion critica, utilidad practica y amplitud de comprension. Para cada categoria, se
formula una serie de indicadores positivos y negativos. Se calcula una tasa de
pensamiento critico que va de -1 a +1. La unidad de analisis se basa en frases, oraciones,
parrafos o mensajes que incluyan al menos uno de los indicadores. El modelo de
Newmann et al incluye una enorme cantidad de categorias, que lo hacen poco viable,
pues su complijidad no permite el computo de confiabilidad en niveles aceptables, como

lo indican Marra, Moore y Klimczak (2004).

Zhu (1996) propone otro modelo basado en teorias del desarrollo cognitivo y el
aprendizaje constructivo social, cuyos fundamentos teoricos se derivan de Vygotsky, y
suma la nocion de pensamiento reflexivo de Dewey. Zhu dividié la interaccion social en:
interaccion vertical, cuando los miembros del grupo se concentran en buscar las
respuestas de los miembros mas capaces, e interaccion horizontal, cuando los miembros

expresan sus ideas y no esperan una respuesta correcta autoritaria del grupo.

Gunawardena et al (1997) criticaron el modelo de Henri por considerarlo centrado en el
maestro mas que en un marco constructivista, y construyeron un instrumento de analisis
de contenidos en el que se proponian dar cuenta de los procesos de negociacion de
contenidos y co-construcciéon de conocimiento, con un enfoque marcadamente
constructivista social. Los autores propusieron un esquema que identifica cinco fases del
proceso de construccion de conocimiento: 1) compartir y comparar informacion; 2)

descubrimiento y exploracion de disonancias o inconsistencias entre participantes; 3)
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negociacion de significados o co-construccion de conocimiento, 4) evaluacién y
modificacion, y 5) generacion de acuerdos y aplicaciones del significado recientemente
construido. Moore y Marra (2005) utilizaron este modelo e indican que permitio
identificar actividad en las tres primeras fases, y que ninguna participacion colaborativa

se puede ubicar en las dos Ultimas categorias.

Schellens y Valcke (2006) proponen un modelo basado en la fusidon de la teoria cognitiva
del procesamiento de informacion con teorias sociales que plantea que el individuo
procesa informacién para construir modelos mentales. La informacion nueva se integra a
las estructuras cognitivas existentes mediante seleccion, organizacion e integracion; los
modelos mentales se almacenan y recuperan de la memoria a largo plazo. Las
actividades de procesamiento son disparadas por las tareas; la estructura y tema de las
tareas dirigen las actividades. El grupo es importante dada la teoria de la flexibilidad
cognitiva, que plantea que dadas las limitaciones de la memoria de trabajo (carga
cognitiva), los estudiantes se benefician del procesamiento de los compaferos. Esto
ayuda a la organizacion del conocimiento. El instrumento utilizado se basa en niveles de
construccion retomando una estructura basada en el modelo de Gunawardena et al. Los
autores realizaron una prueba empirica y confirmaron que el ambiente de ACMC

favorece altas proporciones de fases altas en la construccion de conocimiento.

En esencia, la interactividad colaborativa ha sido explicada mediante posturas que
consideran el impacto de la cognicion social y el impacto de ésta en la co-construccion y

negociacion de conocimiento.

Interactividad y materiales

Los psicologos educativos han propuesto desde mediados del siglo XX sistemas de tutoria
individualizada, que han permitido el aprendizaje bajo una serie de condiciones
matizadas por teorias de la tecnologia educativa acordes con los paradigmas dominantes
en ese periodo. Entonces se reportaba en la literatura que podian disefarse
cuidadosamente sistemas de tutoria que podrian conducir a los mejores resultados de
aprendizaje para la mayor parte de la gente (Skinner, 1958; Taber, Glaser y Schaefer,
1965).

Entonces aparecié en escena la instruccion programada (IP), desarrollada bajo el influjo
de los principios educativos de B.F. Skinner, y que planteaba en esencia una serie de 6

principios prescriptivos para el desarrollo de materiales de aprendizaje: 1) una
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secuencia ordenada de elementos de estimulo, 2) a cada uno de ellos debe responderse
en alguna forma especifica, 3) las respuestas deben ser reforzadas por el conocimiento
inmediato de resultados, 4) con eso es posible el avance en pasos pequenos, 5)
cometiendo pocos errores y practicamente solo respuestas correctas, y 6) por
aproximaciones sucesivas se llega al objetivo del programa (Molenda, Reigeluth y Nelson
2003).

La instruccion programada condujo al desarrollo de la instruccion asistida por
computadora (CAl), que era una version computarizada de la IP, basada en principios
similares. Ente los materiales interactivos por computadora que se han utilizado
histéricamente, podemos mencionar: los tutoriales, donde la computadora asume el
papel de “expositor” 'y presenta algunos ejercicios de comprension con
retroalimentacion; los tutoriales inteligentes, que pueden realizar el diagnostico de lo
que el alumno hace, en qué se equivoca, y ofrecer un soporte adecuado al diagnostico
realizado; los ejercicios repetitivos (drill and practice) para fortalecer habilidades como
las matematicas o la gramatica; las simulaciones, que representan situaciones del
mundo real ante las que el alumno puede interactuar y éstas reaccionar como si fueran
reales; juegos, que son situaciones de competencia donde hay un ganador y un
perdedor; materiales para el desarrollo de estrategias de aprendizaje; herramientas
cognitivas como mapas mentales, conceptuales, etc; hasta sistemas completos de
aprendizaje para internet, como los “Web quests”, o los ambientes de solucion de
problemas (Bullough y Beaty, 1991; Kanuka, 2005).

Entre los materiales de aprendizaje que se han usado se encuentra toda una familia de
productos multimedia, que tienen el potencial de crear ambientes de aprendizaje de
alta calidad gracias a ciertos elementos clave, como el uso de medios multiples, el
control del usuario sobre la presentaciéon de informacién. En la multimedia, la
interactividad y la convergencia de elementos mediaticos pueden programarse para
enriquecer el proceso de aprendizaje (Cairncross y Mannion, 2001). Mayer (2001)
propone que este tipo de aprendizaje se deriva de la presentacion de palabras e
imagenes combinadas, en cualquier modalidad. Las palabras se refieren a material
verbal, en modalidades textual o auditiva; las imagenes se refieren a material pictorico,
como graficos estaticos, incluyendo ilustraciones, fotografias, graficas o mapas; o

graficos dinamicos, incluyendo animaciones y videos. Mayer propone la existencia de una
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estructura de “canales” de informacion verbales y pictoricos, y la posibilidad de usar

cualquier medio para hacer llegar informacion mediante estos canales.

Cairncross y Mannion (2001) plantean que uno de los riesgos de la produccién de
multimedia consiste en adoptar una concepcién de aprendizaje como reproduccion de
conocimiento, y no como transformacion de conocimiento. Esta misma concepcion de un
aprendizaje superficial vs profundo ha sido planteada por Schwartz, Brophy, Lin y
Bransford (1999), quienes critican métodos en los que no puede demostrarse
comprension, a juzgar por fallas en la aplicacion espontanea del conocimiento en una
nueva situacion, fenémeno conocido como “conocimiento inerte” (Renkl, Mandl y
Gruber, 1996).

Enfoques instruccionales como el aprendizaje basado en problemas, casos o proyectos
pueden aplicarse para atacar el problema del conocimiento inerte: en lugar de
simplemente asignar lecturas basadas en conocimiento factual, o dar conferencias, los
estudiantes pueden iniciar su proceso de estudio con problemas retadores, y pueden
aprender conocimiento relevante a estos problemas en la medida de que lo van
necesitando. Existe evidencia de que la solucion de problemas esta entre las formas mas
consistentemente complejas y auténticas de actividad cognitiva, y entre las estructuras

mas efectivas para la instruccion (Jonassen, 2005).

Las criticas que han recibido los materiales de aprendizaje se ubican en que podrian
contribuir a un conocimiento mas superficial debido a que el enfoque objetivista que
podria limitar el universo posible de construccion de conocimiento (Vrasidas, 2000),
aunque una postura alternativa podria reconsiderar que esto mas bien depende

nuevamente del enfoque de diseno instruccional con el que se construyan los materiales.

Por ejemplo, Merrill, Reiser, Ranney y Trafton (1992) aseguran que los sistemas
tutoriales inteligentes podrian modelar las habilidades de los tutores humanos, a través
de seguir el razonamiento del alumno durante el proceso de solucion de problemas, y
haciendo que el sistema ofrezca retroalimentacion de los errores, asi como pistas para

apoyar al alumno en el proceso de “autoexplicacion”.

El nivel de andamiaje que ofrezca un material de aprendizaje puede ser complejo,
incluso puede incorporar evidencias de construcciones de conocimiento de otros actores,

como companeros y tutores (Schwartz, Brophy, Liny Bransford, 1999).
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Los primeros materiales de aprendizaje surgieron en el contexto de la psicologia
educativa conductista, pero eso no significa que solo se puedan desarrollar bajo esa
optica, existen evidencias de que pueden construirse materiales bajo las odpticas
cognitiva o constructivista (Gros, 1997), y tampoco significa que los tutoriales o los
sistemas de Instruccion Programada no funcionen ante ciertos requerimientos de

aprendizaje.
El Andamiaje del desempefio

Un constructo que puede integrarse al analisis de la funcion de las modalidades
interactivas es el de andamiaje. El andamiaje es una metafora importada del ambito de
la construccion en la cual, para efectos de apoyar el trabajo de edificacion, se agrega
temporalmente una estructura para proveer al trabajador de un soporte que le extienda

el rango de accion y le permita realizar tareas que de otra forma serian imposibles.

En su uso original (Bruner, 1975), el andamiaje describia interacciones entre un padre y
un hijo o entre un tutor y un estudiante. El adulto ofrecia apoyo suficiente para que el
nifo pudiera progresar en algun proceso. Sin embargo, Putambekar y Hubscher (2005)
indican que en la creciente tradicion de los ambientes de aprendizaje basado en
proyectos y basados en disefio instruccional para la ensefianza de las ciencias y las
matematicas, la nocién de andamiaje se ha utilizado de manera cada vez mas comun

para describir apoyos por parte de herramientas para el aprendizaje.

Putambekar y Hubscher (2005) proponen no perder de vista los fundamentos tedricos del
andamiaje, que se relacionan con el apoyo del alumno en la zona de desarrollo proximo,
definida como la distancia existente entre el desarrollo real del alumno determinado por
su nivel de solucion de problemas independiente, y el nivel superior de desarrollo
potencial determinado por la solucion guiada por parte de tutores o pares. En este
contexto, el andamiaje incluye los siguientes elementos clave: 1) la comprension
compartida de la actividad o problema a resolver; 2) diagnostico constante del
desempeiio; 3) la calibracion del apoyo en funcion del diagnéstico, y 4) desvanecimiento
del apoyo. Aparentemente, sin descuidar el uso del concepto dentro de esta estructura
tedrica, los ambientes de aprendizaje podrian ofrecer este tipo de funciones, ya sea

mediante materiales de aprendizaje, espacios de colaboracion o de tutoria.

Reiser (2004) plantea que las herramientas de software pueden brindar andamiaje a los

estudiantes en tareas complejas, y dos funciones que facilmente puede ofrecer la
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mayoria de estas herramientas consisten en ayudar a: 1) estructurar la tarea para la
solucion de problemas, a través de presentar el conocimiento estructurado,
descomponiendo las tareas, enfocando el esfuerzo y permitiendo el monitoreo; y 2
problematizar el tema para provocar que los aprendices atiendan a aspectos de la tarea
en los que no habian reparado pero que ayudan a encontrar la solucion, a través de la
propiciar que el alumno articule el conocimiento requerido o hacer que identifique

brechas y desacuerdos en los argumentos.

De forma similar, Putambekar y Hubscher (2005) proponen que en la etapa de
comprension compartida de la tarea a desempenar pueden introducirse recursos para
que el alumno tenga acceso a tareas auténticas o planteamiento de problemas, y en este
contexto ofrecer herramientas de asistencia como herramientas y recursos; en la etapa
de soporte, pueden hacerse disponibles apoyos mediante expertos, sean éstos tutores o
compaieros, o incluso materiales; para la etapa de diagnostico continuo y soporte
calibrado, pueden incluirse en el ambiente recursos de evaluacion, autoevaluacion o
heteroevaluacion, asi como andamiaje comun a los alumnos, a través de herramientas,
documentos, materiales interactivos, agentes pedagogicos, etc.; la etapa de
desvanecimiento puede implicar el retiro de algunos recursos innecesarios, pero en

términos generales esta funcion no se incluye en los ambientes de aprendizaje.

Propuesta de un modelo para el analisis de la interactividad instruccional

Recapitulando acerca de la revision antecedente, tenemos algunos conceptos

fundamentales que nos llevaran a plantear el problema de investigacion.

En primera instancia, la interactividad se identifica como un constructo central para el
estudio del aprendizaje en linea. Sin embargo, se reconoce que como tal no ha recibido
un tratamiento extenso para definirlo, identificar su estructura, los elementos que la

componen, la dinamica de dichos elementos.

Para el estudio de la interactividad instruccional consideramos fundamentales dos
niveles de analisis: 1) la estructura del disefo instruccional, y 2) la dinamica funcional

de las interacciones. A continuacion se describen.

1) Estructura instruccional e interactividad

La estructura instruccional es el esquema general en el que el alumno se desenvuelve,

que establece las condiciones para las actividades dirigidas al aprendizaje. Esta
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estructura esta dada por las decisiones de disefo instruccional, que especifican las
etapas de trabajo del alumno en el ambiente en linea, y en consecuencia especifican las
actividades mismas de aprendizaje. Merrill (2002) propone cinco etapas comunes en el
diseno instruccional efectivo: problematizacion, activacion, demostracion, aplicacion e
integracion. Esta puede ser una estructura general de etapas a seguir (por ejemplo). El
alumno recorre estas etapas de acuerdo con instrucciones que recibe en el ambiente de
aprendizaje. En coincidencia con Fowler y Mayes (2000), consideramos que las
actividades de aprendizaje implicitas en las etapas podrian describir patrones ciclicos,
que conducen al aprendizaje de temas especificados por los programas, y generalmente
incluyen una sucesion, que no necesariamente se da en orden, de etapas instruccionales

como las mencionadas. La figura 5.2 ilustra esta estructura instruccional ciclica.

Figura 5.2. Funciones en el ciclo de instruccion

2) Dindmica funcional de las interacciones

Al interior de cada una de las etapas instruccionales que se decidiera incluir en el diseno
instruccional, podemos identificar eventos de la dinamica funcional de interactividad,
que incluyen la demanda de actividades de aprendizaje por parte del ambiente o
cualquiera de sus agentes, las tareas de construccion que se realicen ante dichas
demandas, el andamiaje que se ofrezca ante dichas tareas, y el ajuste que realice el
alumno en su desempeno después del andamiaje recibido. La figura 5.3 ilustra la
dinamica funcional de las interacciones, que se presentarian ciclicamente también, en

cada etapa del diseno instruccional.
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Figura 5.3. Funciones en el ciclo de instruccion

Finalmente, el modelo completo se observa en la figura 5.4, en la que el campo
instruccional se compone por el ciclo compuesto por las etapas instruccionales, y en

cada una de ellas se da una dinamica interactiva especial.
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Figura 5.4. Funciones en el ciclo de instruccion
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Definicion

De acuerdo con lo expuesto, en este trabajo se define la interactividad como un episodio
que ocurre en el contexto de alguna de las etapas instruccionales mencionadas y que
puede presentarse como una secuencia de acciones en las que existe: a) una demanda
de accién al estudiante, derivada de una actividad de aprendizaje; b) una serie de
acciones del estudiante para satisfacer la demanda, que deben ser coherentes con el
nivel de complejidad de la misma; c) una o mas acciones de andamiaje que pueden
asumir diferente forma y complejidad, que soportan el aprendizaje, y d) el ajuste del
desempeno de acuerdo con el andamiaje. Tanto los materiales como la colaboracion o la

tutoria se adaptan a esta definicion.

La interactividad instruccional como dato se obtiene en este estudio de las acciones
reciprocas de los alumnos y los agentes del ambiente de aprendizaje en las cinco etapas

del diseno instruccional utilizado
Operacionalizacion

La forma como proponemos medir la interactividad se relaciona con el analisis
cuantitativo de eventos en cada episodio interactivo. En un episodio interactivo con

algun agente intervienen los siguientes elementos:
1. Una tarea de aprendizaje que se ubica en alguna de las etapas instruccionales
2. Un nivel de demanda, susceptible de cuantificarse.

3. Una actividad constructiva, que puede ocurrir dentro de un rango de complejidad,

también susceptible de cuantificarse
4. Un nivel de andamiaje

5. La efectividad, con la que el estudiante realiza intentos por cumplir con la tarea de

aprendizaje

Con base en los parametros anteriores, se midié la interactividad como un valor
numérico que resultd de un calculo en el que se consideraron: el nivel de construccion
de conocimiento (evaluado mediante un analisis de contenidos de las interacciones)
comparado con el nivel demandado, y ponderado por el nivel de andamiaje recibido por

parte del agente interactivo de que se tratara (ver ecuacion 5.1). Todos los
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participantes tuvieron interacciones con materiales, companeros y tutor en linea, que se

demostraron equivalentes en otro estudio de este trabajo (estudio 4).

(5.1)

intentos Demanda
interactividad R AN A —— Andamiaje
efectivos

Construccion

La interactividad instruccional resume la complejidad del trabajo del alumno, asi como

el nivel de soporte o andamiaje que recibe.

Problema de investigacion

En el presente trabajo se pretende responder las siguientes preguntas:

Ante evidencias contradictorias acerca de si la interaccion tutorial conduce a mejores
resultados que la colaborativa o la material, e identificando los elementos que son
comunes a estas modalidades y que estructuran los episodios interactivos, la pregunta
principal de investigacion de este estudio es: ;existen diferencias en el desempeio
académico que dependan exclusivamente de la modalidad interactiva instruccional? O
bien, ;el impacto de la interactividad instruccional en el desempefio esta en funcion de
niveles en los que se manifiesten los elementos que la componen, como los niveles de

construccion apegada a la demanda de las tareas o el nivel de andamiaje recibido?
Hipotesis
La hipotesis que se plantea en el presente estudio es:

Si la estructura de la interactividad instruccional ha sido caracterizada adecuadamente,
asi como las funciones de sus componentes, puede hablarse de que son estas funciones

las que influyen en el desempefiio, y no las modalidades instruccionales por si mismas.

Se hipotetiza que es la conjuncion de construcciones ajustadas a las demandas seguidas

por niveles altos de andamiaje las que explican mejor el desempeno.
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Método
Participantes

En este estudio participaron 101 estudiantes de 6° semestre de la carrera de psicologia
de la Facultad de Estudios Superiores lIztacala, 79 mujeres y 22 hombres, con edad
promedio de 22.1 anos al momento de iniciar el estudio. El estudio que aqui se reporta

utilizé datos de los mismos participantes que los estudios 3 y 4.

Procedimiento

Los estudiantes tomaron un curso de psicologia clinica teérica en el ambiente en linea
descrito en el estudio 3 de este trabajo. El disefo instruccional y los procedimientos que

se siguieron en el curso se presentan en el estudio 4 de este trabajo.

Materiales

Se utilizaron los mismos materiales que los reportados en el estudio 4 del presente

trabajo.

Ademas, se desarrollaron rubricas de evaluacion para cada una de las tres unidades del
curso, que permitieron realizar la valoracion de eficacia de las construcciones de los
alumnos. Las rubricas se crearon en tablas con tres columnas, que incluian tres
clasificaciones posibles de las respuestas de los alumnos: a) no construccion, b)
construccioén insuficiente, y c) construccion adecuada al nivel de demanda. En cada
celda de la tabla se incluia el contenido para cada actividad presentada en el ambiente

de aprendizaje.

Se utilizo la base de datos de interacciones almacenada durante la conduccion del
estudio, se descargd y se analizd con ayuda de las rlUbricas en hojas de registro

electronicas creadas en el programa Microsoft Excel.

Evaluacion del desempefio

Se realizo6 con los instrumentos disenados ex profeso para este trabajo, con base en una
metodologia derivada del analisis cognitivo de tareas, analisis de contenidos y un disefo
especial para dichos contenidos y niveles de complejidad cognitiva. La metodologia de
construccion de las evaluaciones del desempeiio y los instrumentos resultantes se

describe en el estudio 2 de este trabajo.
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Disefo y procedimiento

El presente estudio se reporta con base en los mismos tres grupos del diseho
experimental descrito en el estudio 4 de este trabajo, exceptuando el control. Los tres
grupos realizaron evaluaciones pre y post, se sometieron a tres unidades de aprendizaje
ante diferentes modalidades de interactividad, como se muestra en la tabla 5.1.

Tabla 5.1

Disefio experimental
Intervenciones instruccionales y evaluaciones ga@a grupo

Gpo | Pretest Unidad 1 Eval U1 Unidad 2 Eval U2 Unidad 3 Eval U3 Postest
1 v Material v Tutor v Colaboracion v v
2 v Colaboracion v Material v Tutor v v
3 v Tutor v Colaboracion v Material v v

El estudio se condujo durante dos semestres con diferentes grupos de alumnos, como se

explica en la seccion de procedimiento del estudio 4 de este trabajo.

Medidas

Las mismas que en el estudio 4 del presente trabajo.

Analisis de contenidos

Adicionalmente, se realizé el trabajo de analisis de contenidos, para cada una de las
tareas realizadas por alumnos en cada etapa del disefo instruccional (son 5: activacion,
problematizacion, demostracion, aplicacion, integracion) en cada unidad de

aprendizaje.

El trabajo de analisis de contenidos fue realizado por parte de dos codificadores,
quienes tenian la base de datos con las participaciones ante cada etapa instruccional y
en cada una de las unidades. En cada grupo y unidad se realizaba el analisis de

interacciones ya fuera con material, con tutor o colaborativa.

En el analisis de todas las modalidades interactivas se tomaron en cuenta los mismos
criterios: 1) NUmero de intentos por realizar la actividad, 2) Numero de intentos
efectivos, a juzgar por que cumplieron con los criterios. En el caso de materiales los
criterios eran que se considerara correcta la ejecucion de la tarea, lo cual era
programado por el mismo sistema, que calificaba automaticamente, y en este caso el
criterio era de 70% de correccion; en el caso del analisis de colaboracion y tutoria, se

contrastaba cada participacion con la rabrica, y cada observador decidia el nivel de
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demanda de la actividad, el nivel que tenia la construccion de conocimiento del alumno

y el nivel de andamiaje brindado por el agente interactivo.

Los codificadores tenian a la mano una tabla en la que se incluian los criterios para

asentar valores en las hojas de registro.

En la tabla 5.2 se incluyen los criterios de codificacion para las diferentes acciones a

clasificar de los episodios interactivos.

Los codificadores contaban con un archivo de hoja de calculo de Excel, en el cual
aparecia, dividido por hojas de un libro, las evidencias de trabajo en cada tarea
realizada, que incluia la participacion del estudiante, asi como la retroalimentacion que
le hubiera dado el agente con el que interactu6 en cada caso. Esta informacion era fiel
con respecto a lo que se registrd y aparecia en el ambiente de aprendizaje.

Tabla 5.2

Criterios de codificacion
Cddigos para clasificar: demanda de la tarea, camstion y andamiaje

Cadigos del nivel de demanda de construcciéon de conocimiento

Cédigo Clasificacion Descripcion
1 No demanda El ambiente demanda solo parafraseo, respuesta no constructiva
2 Comprension identificacion, clasificacion, resumen, ordenamiento, organizacion
3 Aplicacion aplicacion de conceptos, principios: inferencia, hipotesis, prediccion, justificacion,

aplicar la teoria, elaborar

4 Solucionar problemas integracion, critica, innovacion, evaluacion de situaciones problema, correccion de
errores, planear estrategias

Cadigos de construccion de conocimiento

Caédigo Clasificacion Descripcion
0 No construccion falta de evidencia de adquisicion de significado, s6lo parafraseo
1 Construccion con errores Construccion de nivel inferior al demandado, o incompleta
2 Comprension evidencias de identificacion de conceptos, clasificacion, ordenamiento,
organizacion, esquematizacion
3 Aplicacion del Evidencias de aplicacion de conceptos, principios: inferencia, hipotesis, prediccion,
conocimiento justificacion
4 Solucionar problemas integracion, critica, innovacion, evaluacion de situaciones problema, correccion de

errores, planear estrategias

Cédigos de andamiaje

Caodigo Clasificacion Descripcion
1 Ignorar participacion Solo inicio del ciclo, no respuesta de agente, mensaje paralelo
2 Referencia indirecta Participacion de agente congruente con mensaje pero no retroalimenta
3 Retroalimentacion solo indicar si la participacion fue correcta o no
acierto error
4 Andamiaje adaptativo | Referencia concreta al mensaje del alumno, con sugerencias de acciones cognitivas,

metacognitivas o motivacionales
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En una hoja de calculo adicional (ver tabla 5.3), los codificadores asentaron los codigos
previa revision de cada participacion, la rdbrica y las hojas de criterios codificacion. La
hoja de registros incluye las columnas: 1) participaciones, era el nimero de veces que el
estudiante participaba con respecto a esa tarea en particular; 2) efectividad, se referia
al nimero de participaciones que cumplian con el criterio; 3) Porcentaje, se calculaba
automaticamente en la hoja de calculo, con una formula que dividia efectividad entre
participaciones; 4) Nivel demanda, 5) Nivel de construccion y 6) nivel de andamiaje, los
tres Ultimos eran codigos asentados por el codificador en funcion de los contenidos
analizados, las rubricas y las tablas de criterios. 7) Nivel de interaccion. Este fue el
indice que permitié calificar el episodio interactivo, mediante el calculo descrito
anteriormente, ilustrado en la ecuacion 5.1.

Tabla 5.3
Hola de registro de eventos del episodio interactiv

Partici- Efecti-- Porten- Nivel Nivel Nivel Nivel
paciones vidad taje demanda Construccion Andamiaje Interaccion
2 0 0.00% 2 1 3 0.00
1 0 0.00% 2 1 3 0.00
4 2 50.00% 2 2 3 1.50
3 2 66.67% 2 2 3 2.00
5 2 40.00% 2 2 3 1.20
3 2 66.67% 2 2 3 2.00

La tabla 5.3 muestra el analisis de una de las cinco etapas que tenia cada unidad: la
activacion. Este esquema se replicaba para las cinco etapas, para los 101 participantes y

para las tres unidades del curso.

Confiabilidad

Una vez que los codificadores tuvieron una unidad concluida, se reunieron, cada uno con
las impresiones de sus hojas de registro, su hoja de participaciones y las tablas de
criterios de codificacion. Leian al azar 30 de las 101 participaciones de cada una de las
cinco etapas instruccionales, y en una hoja adicional asentaban si tenian acuerdo en la
codificacion, Al final, se sumaban acuerdos y desacuerdos totales y se calculaba la

confiabilidad (acuerdos/ (acuerdos+desacuerdos)).
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Resultados

En primer término, es preciso indicar que el resultado del analisis de confiabilidad
resultante del analisis de contenidos realizado por dos observadores arrojo puntajes de
78% de acuerdo entre observadores, que se consideraron adecuados para utilizar los

datos en el modelamiento de ecuaciones estructurales.

Por otro lado, es importante mencionar que se registro un total de 4,049 episodios
interactivos, entendidos éstos de acuerdo con el modelo descrito antes, como una
accion constructiva por parte de un alumno ante una tarea, y el andamiaje administrado
por algun atente del ambiente de aprendizaje. De los 4,049 episodios, 1,097 se
presentaron ante materiales didacticos, 1091 ante el tutor en linea y 1.051 en la
situacion de colaboracion, lo anterior como suma en las tres unidades del curso; en
promedio por unidad, ante materiales se presentaron 635 episodios, en tutoria 363 y en

colaboracion 350.

Por otro lado, a continuacion se presenta el analisis de la interactividad, de acuerdo con

el siguiente esquema:

1) En primera instancia, se presenta la comparacion del desempeio de los alumnos en
las tres modalidades interactivas (material, tutoria, colaboracion). 2) En segundo lugar
se presenta un comparativo del tamano de la diferencia entre las tres modalidades
interactivas. 3) Por Gltimo, se presenta el analisis de los datos de interactividad y sus
componentes (demanda, construccién, andamiaje, indice de interactividad) ante las tres

modalidades interactivas.
1. Comparacién del desempeio entre modalidades interactivas

La variable que nos permitio medir el aprendizaje logrado por los estudiantes después de
cada tratamiento interactivo fue el desempefno, derivado de la aplicacion de la
evaluacién objetiva de cada unidad, descritas en el estudio 2 del presente trabajo. A
continuacion se presentan los comparativos entre modalidades interactivas en las tres

unidades.

Unidad 1

Se aplicé un analisis de varianza a los datos de las tres unidades comparando las tres
modalidades interactivas, y en ningln caso se registraron diferencias significativas, a

juzgar por los datos que se presentan en la tabla 5.4.
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Tabla 5.4
Resultado del andlisis de varianza para los traggs y 3 unidades

Suma d gl Media F| Sig.
cuadrados cuadrado
MATERIAL  Between Groups 7.581 2 3.791 2.651 .075)
Within Groups| 145.833 102 1.430
Total 153.414 104
COLABORA|  Between Groups 7.241 2 3.620] 2.557 .082]
Within Groups| 144.404 102 1.416]
Total 151.645 104
TUTORIA|  Between Groups| .323 2| .161 112 .895)
Within Groups| 147.553 102 1.447|
Total 147.875 104

En la unidad 1, no hay diferencias significativas entre los tres grupos (F (2, 102)=2.651,

p=.075). La tabla 5.5 muestra los resultados especificos de este analisis.

Tabla 5.5

Resultado del andlisis de varianza para los tragpgs de la unidad 1
Suma de o] Media al F Sig.
cuadrados cuadrado
Entre grupos 7.581 2 3.791 2.651 .075
Intra grupos 145.833 102 1.430
Total 153.414 104

La figura 5.3 muestra una comparacion del desempefo en la unidad 1 en las tres

modalidades interactivas. El desempeio mas alto se da ante el material; el mas bajo en

la colaboracion, aunque las diferencias no son significativas.

Figura 5.3. Comparacion del desempefo promedio por modalidades interactivas, de la
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Con el objeto de aumentar la potencia de los analisis realizados con los datos de la
unidad 1, se analizo el papel de una covariable: el pretest de los estudiantes. En este
analisis se evaluaron los efectos: a) del pre-test; b) de la modalidad, y c) de la
interaccion pre-test - modalidad, en el desempefio en la evaluacion de la unidad 1. Los
resultados indican que ninguna de las tres conducen a diferencias significativas entre
modalidades en los datos de la unidad 1 ((F (2, 98)=2.279, p=.134); (F (2, 98)=1.843,
p=.164); (F (2, 98)=2.279, p=.320), respectivamente).

Unidad 2

En la unidad 2 no hay diferencias significativas ente los tres grupos (F (2, 101)=2.501,

p=.087). La tabla 5.6 muestra los resultados de este analisis.

Tabla 5.6
Resultado del analisis de varianza para los tragpgs de la unidad 2

Suma de gl Media al F Sig.
cuadrados cuadrado
Entre 7.151 2 3.576 2.501 .087
grupos
Intra 144.404 101 1.431
grupos
Total 151.556 103

e

tutoria material colaboracion

Figura 5.4. Comparacion del desempefio promedio por modalidades interactivas, de la
unidad 2
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La figura 5.4 muestra una comparacion del desempeio en la unidad 2 en las tres
modalidades interactivas. La modalidad mas alta es la tutoria, la mas baja es la

colaboracion, aunque las diferencias no son significativas.

Al evaluar las diferencias entre las tres modalidades con ayuda de la inclusion de la
covariable pretest, nuevamente se evaluaron los efectos: a) del pre-test; b) de la
modalidad interactiva, y c) de la interaccién pre-test - modalidad, en el desempeiio en
la evaluacion de la unidad 2. Los resultados indican que usando el pre-test como
covariable en esta unidad si conduce a encontrar diferencias significativas en los datos
(F (2, 102)=4.589, p=.035) ); por otro lado, ni los efectos de la modalidad interactiva (F
(2, 102)=1.808, p=.170), ni la interaccion pretest-modalidad interactiva (F (2,

102)=1.224, p=.299) conducen a diferencias significativas entre grupos.

Unidad 3

En el AVAR realizado con los datos de desempeiio en pruebas de la unidad 3 se encontro
que no hay diferencias significativas ente los tres grupos (F (2, 101)=2.501, p=.087). La

tabla 5.7 muestra los resultados de este analisis.

Tabla 5.7
Resultado del andlisis de varianza para los tragogs de la unidad 3

Entre . 319 2 .159 .109 .109
grupos
Intra grupos 147.553 101 1.461
Total 147.871 103

La figura 5.5 muestra una comparacion del desempeio en la unidad 3 en las tres
modalidades interactivas. Practicamente no hay diferencias visualmente; el dato menor
es el de colaboracion nuevamente; el mayor es el de tutoria; sin embargo, las

diferencias no son significativas, como lo marca el analisis de varianza.
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Figura 5.5. Comparacion del desempefio promedio por modalidades interactivas, de la
unidad 3

Con los datos de la unidad 3 nuevamente se evaluaron las diferencias entre las tres
modalidades con ayuda de la inclusion de la covariable pretest. La covariable pre-testno
conduce a encontrar diferencias significativas entre grupos (F (2, 102)=2.086, p=.152);
sin embargo, bajo la influencia de la covariable, la modalidad interactiva si conduce a
efectos significativos (F (2, 102)=3.253, p=.043), y en este caso también la interaccion

pretest-modalidad interactiva (F (2, 102)=4.129, p=.019) resulta significativa.

|+materia| —m—colaborac on +tutor|‘a|
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Figura 5.6. Comparacion del desempefio promedio en las tres modalidades interactivas
durante las tres unidades del curso
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Los analisis incluyendo la covariable pre-test permiten aumentar la potencia del analisis
y encontrar que aunque no son contundentes, si se presentan algunas diferencias entre

las modalidades.

La figura 5.6 muestra una comparacion entre los tres grupos a lo largo de las tres
unidades de aprendizaje. Se observa que en términos generales la colaboracion se ubica
debajo de las otras dos modalidades interactivas. Los analisis que incluyen a la
covariable pre-test empiezan a apuntar hacia ciertas diferencias entre las modalidades
interactivas, cuya significatividad estadistica no es consistente aun, pero analisis
adicionales que se muestran mas adelante demuestran diferencias significativas entre

los efectos de las modalidades interactivas, y se indica el sentido de las mismas.

2. Tamano del efecto en las modalidades interactivas

Aun cuando observamos que no existen diferencias significativas consistentes, en esta
seccion se presenta un analisis del tamano de la diferencia, para ilustrarla. Para esto se
siguio el modelo propuesto por Bloom (1984), en el que comparaba a la tutoria con otras

modalidades de entrega de la instruccion.

El tamano de la diferencia se obtiene calculando la media de la variable de mayor
magnitud, se le resta la de menor magnitud y el resultado se divide entre la desviacion

estandar de la medida de menor magnitud. Esto se ilustra en la ecuacion 5.2.

Exp - control (-2)

Tamario del efecto =

Desv. Est. Control

La tabla 5.7 muestra los valores obtenidos del tamano del efecto. A diferencia de lo que
reporta Bloom (1984) acerca de una superioridad de la tutoria que asciende a 2 sigmas
con respecto a la situacién tradicional de salén de clases, cuando se mantiene constante
el disefo instruccional el tamafo del efecto no es muy importante. La tabla 5.8 muestra
efecto mayor en el material 0.66 mayor que el de la colaboracion; en la unidad 2, el
tamano del efecto de la tutoria es.55 sigmas mayor que el de la colaboracién, y en la
unidad 3 no hay diferencias practicamente en los efectos de los tratamientos

interactivos.
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Tabla 5.8
Comparativo de tamafios de efecto entre modalidediesactivas

| Unidad 1 Unidad 2 Unidad 3
Mat-Col 0.66 Tut-Col 0.55 Mat-Col 0.10
Tut-Col 0.40 Mat-Col 0.22 Tut-Col 0.06
Mat-Tut 0.23 Tut-Mat 0.35 Tmat-Tut 0.05

Donde hay diferencias en el efecto del tratamiento un poco mas claras es en las

unidades 1y 2; en la unidad 3 los efectos practicamente son equivalentes.

Figura 5.7. Diferencias en tamafio del efecto entre las modalidades de material y
tutoria con respecto a la de colaboracion, para la unidad 1
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Figura 5.8. Diferencias en tamano del efecto entre las modalidades de material y
tutoria con respecto a la de colaboracion, para la unidad 2

Las figuras 5.7 y 5.8 muestran las diferencias en tamano del efecto entre las
modalidades de tutoria y materiales con respecto a la de colaboracion para las unidades
1y 2. Se reitera que la colaboracion tiene el efecto mas bajo de los tres tratamientos en
los tres casos. En las figuras 5.7 y 5.8 se observa que en la unidad 1 la interacciéon con
materiales tiene un efecto .66 sigmas mayor que la colaboracion, y en la figura 5.8 se
observa que la interactividad tutorial tiene un efecto 0.55 sigmas mayor que la

colaboracion.

3. Caracteristicas de la interactividad en cada modalidad

En la primera parte del trabajo se destacaba la importancia de identificar si las

caracteristicas de las interacciones difieren entre modalidades.
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Como se ha mencionado, el disefo instruccional se mantuvo constante entre
modalidades, y lo que variaba era la arquitectura de interactividad propia de cada

modalidad.

Si somos consistentes con la propuesta de este trabajo en el sentido de que el indice de
interactividad es un valor que resume lo que ocurre en el ambiente de aprendizaje en
términos de las tareas realizadas entre alumno y los agentes interactivos, es

consecuente realizar un analisis comparativo entre modalidades en relacion con este

parametro.
Tabla 5.9
Datos del andlisis de varianza para comparar int#nddad entre grupos
Suma de| gll Media F Sig.
cuadrados cuadratica
Material Entre grupos| 24.261 2, 12.130] 32.884 .000
Dentro del grupos| 37.257] 101 .369
Totall 61.518/ 103
Colabora Entre grupos| 46.173 2 23.087| 77.058 .000
Dentro del grupos| 30.260 101 .300
Totall 76.433] 103
Tutoriq Entre grupos| 24.264 2 12.132 39.848 .000
Dentro del grupos| 30.750, 101 .304
Totall 55.013] 103

Al realizar un analisis de varianza en el que se compararon los indices de interactividad
en las tres modalidades: material, colaboracion y tutoria, y la prueba mostré que
existen diferencias significativas a un nivel de .000 entre el material (F(2,101)=32.884,
p=.000), la colaboracion (F(2,101)=77.058, p=.000), y la tutoria (F(2,101)=12.132,
p=.000) (ver tabla 5.9).

Se ejecutd la prueba de Scheffé con los datos para identificar el sentido de las
diferencias, y se encontré que la colaboracion es la modalidad interactiva que difiere
tanto con la tutoria como con la interaccién con materiales, y que la tutoria y la
interaccion con materiales no difieren entre si en este parametro. La tabla 5.10 muestra

los resultados de la prueba post hoc de Scheffé.
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Tabla 5.10

Comparaciones multiples con la prueba de Scheffé

corresponden a las modalidades de Material y Tutoria, respectivamente.

Diferencia Error] Sig.| 95% Intervalo

Media (I-J)| Estandar| de confianzal
Variable| (1) GRUPO| (J) GRUPO Limite inferior]  Limite|
dependiente superior|
MATERIAL 1.00 2.00 1.1137% .14519 .000 .7530] 1.4744
3.00 .2228] 14625 .318 -.1406| .5861
2.00 1.00 -1.1137% .14519 .000 -1.4744 -.7530
3.00 -.89101  .14625 .000 -1.2543 -.5276)
3.00 1.00 -.2228]  .14625 .318 -.5861 .1406]
2.00 .8910%  .14625 .000 .5276 1.2543
COLABORA 1.00 2.00 1.4097%  .13084 .000 1.0846) 1.7348
3.00 -.0008] .13180 1.000| -.3283 .3267|
2.00 1.00 -1.4097%  .13084 .000 -1.7348)  -1.0846
3.00, -1.4105%  .13180 .000 -1.7380, -1.0831
3.00 1.00 .0008 .13180 1.000] -.3267, .3283
2.00 1.4105%  .13180) .000 1.0831 1.7380
TUTORIA 1.00 2.00 .8840*  .13190 .000 .5563 1.2117
3.00 -.2382]  .13287 .206 -.5683 .0919
2.00 1.00 -.8840%  .13190 .000 -1.2117| -.5563
3.00 -1.1222% 13287 .000 -1.4523 -. 7921
3.00 1.00 .2382] .13287 .206 -.0919 .5683
2.00 1.1222%  .13287| .000 7921 1.4523

* La diferencia es significativa al nivel .05

Como analisis complementario, en la Tabla 5.11 se muestran los grupos de significancia

de acuerdo con la prueba Post hoc de Tukey. En ella se observa que cada modalidad
comparada con las demas conduce a un mismo patrén: los grupos “2”, que corresponden

a colaboracion, siempre son diferentes significativamente de los grupos “1” y “3”, que

Tabla 5.11
Grupos de significancia estadistica derivados deepa Post-hoc de Tukey
Modalidad: Modalidad: Modalidad:
Material Colaboracion Tutoria
Gpo de Gpo de Gpo de
Tratamiento signiﬂcancia Tratamiento signiﬁcancia Tratamiento signiﬁcancia
1 A B 1 A
2 B 2 A 2 B
3 A 3 B 3 A

Pre-test.

143

De este analisis tenemos claramente que al analizar el indice de interactividad si se
observan diferencias, y éstas confirman el sentido preciso de las diferencias que incluso

empezaban a aparecer cuando se analizaron los datos de modalidades con la covariable
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Figura 5.9. Distribucion componentes para cada modalidad interactiva para las tres unidades del curso
La figura 5.9 nos muestra tres graficas en las que se pueden comparar las caracteristicas

de la interactividad. Ahi es evidente que la tutoria, posiblemente por la calidad del
andamiaje, conduce a una mayor efectividad en la ejecucion de tareas. Esta barra
siempre es mayor en el caso de la tutoria, independientemente del grupo y orden en que

se introduzca.

Otra observacion interesante es que el nivel de andamiaje siempre es mayor en la
tutoria y en la interaccion con materiales (F (2,98)=80-038, p=.000). Si bien en la tutoria
hubo inconsistencias en las acciones de andamiaje, ya que el tutor en linea en ocasiones
no pudo atender algunas participaciones debido a que los alumnos las realizaron fuera
del cronograma estipulado, o en otras ocasiones solo indicaba mensajes de
retroalimentacion simple como “excelente, vas muy bien”, en la mayoria de las
ocasiones el tutor hacia referencia a alguno o algunos aspectos criticos que el alumno
debia tomar en cuenta para llegar a la “auto explicacion” de los temas. El material
interactivo tenia la caracteristica de ser altamente consistente en la administracion de
andamiaje, pero este andamiaje era fijo y de retroalimentacion simple, sélo indicando
niveles de aciertos en el desempeiio; el andamiaje en la colaboracion, por otro lado, era
altamente inconsistente, era comin encontrar que los alumnos participaban en paralelo,
sin tomarse en cuenta, o reproduciendo apreciaciones equivocas o imprecisas y sin que

esto se rectificara.

De esta manera, lo que puede encontrarse acerca de los patrones de interactividad en
resumen es: que los alumnos bajo tutoria tienen mas efectividad en la realizacion de las
tareas, y que esto puede deberse a la calidad del andamiaje. Los niveles de
interactividad mas altos estan entre la tutoria y la interaccion con materiales; la
colaboracion definitivamente conduce a los niveles de interactividad mas bajos. Los
niveles de construccion son mas altos en el caso del material, ya que los alumnos en este
caso podian repetir un numero ilimitado de ocasiones las actividades y ejercicios, de
manera que, aun cuando su efectividad disminuyera (intentos/efectivos), la construccion
se garantizaba, y eso con un sistema fijo pero eficiente de andamiaje condujo a niveles
aceptables de interactividad, que a su vez condujeron a niveles altos de desempeno en
las evaluaciones objetivas de conocimientos de las unidades. Esto puede observarse a
nivel visual en la figura 5.10, que muestra el promedio de los valores de patrones de

interactividad del presente estudio.
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Figura 5.10. Patron de componentes de cada modalidad interactiva en promedio, para
las tres unidades

Finalmente, es conveniente mostrar un dato relevante para concluir este analisis: la
correlacion entre el indice de interactividad y el desempefio, que puede dar validez al
indice propuesto, ya que representa a la actividad que conduce al aprendizaje, misma

que deberia estar relacionada con el desempeiio.

Se realizd un analisis de correlacion de Pearson entre los valores de indices de
interactividad y desempeno en evaluaciones, y el resultado muestra una correlacion

significativa (r=.435, p=.000), como se muestra en la tabla 5.12.

Tabla 5.12
Correlacion Pearson entre indice de interactividadesempefio
Interactividad Correlacion 1 .435
de Pearson
Sig. (2- . .000
colas)
N 312 312
Desempeno Correlacion .435 1
de Pearson
Sig. (2- .000
colas)
N 312 312

** Correlacion significativa al nivel 0.01 (2-colas).
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Discusion
Los resultados de este estudio destacan la importancia de realizar un analisis fino de la

interactividad instruccional, con el objeto de disefar situaciones de aprendizaje en linea

con bases teoricas, derivadas de la investigacion.

Un primer punto importante que se confirma en este estudio es la predominancia del
disefno instruccional en el aprendizaje en linea. Las condiciones de disefo instruccional
fueron las responsables del resultado, a juzgar por la falta de diferencias significativas
en el desempeno en grupos sometidos a modalidades interactivas diferentes, pero un
diseno instruccional equivalente. Los grupos, independientemente de las modalidades
interactivas, fueron expuestos la misma serie de etapas instruccionales, con tareas
equivalentes. Esto significd, por ejemplo, que en la etapa de activacion del
conocimiento previo en las tres modalidades se solicitaba a los alumnos la realizaciéon de
una tarea al mismo nivel de complejidad cognitiva -en este caso, comprension-, y
posteriormente, en colaboracion, se les pedia que realizaran una discusion en linea para
proponer un esquema con los contenidos de la guia de la unidad; en tutoria se pedia al
alumno que propusiera un esquema con esta informacion, y en interaccion con
materiales se le ponian una serie de ejercicios, por ejemplo, de arrastrar y soltar, o de

opciones multiples, en el que la tarea cognitiva era la misma.

En el presente estudio se presentan evidencias que marcan la relevancia del analisis del
proceso de aprendizaje, asi como las interacciones que lo subyacen, y que de este
analisis es posible identificar el impacto de una configuraciéon de medios y métodos
instruccionales, que aparentemente se complementan para influir en el proceso, tal
como se muestra en el analisis de este estudio. De esta manera, podria resultar central
este analisis, quedando en segundo término preguntas como la discusion acerca de la
influencia de los medios (Kozma, 1991; 1994) o los métodos (Clark, 1983; 1994) como
determinantes del aprendizaje mediado por tecnologias. Es evidente que la
interactividad es central al resultado de aprendizaje, y que dependiendo de la
naturaleza de la misma se tienen cambios en el estado de los agentes que participan. En
este caso, los estudiantes muestran un patrén interactivo diferente como resultado de

las condiciones interactivas registradas.

En el contexto de este de los procesos interactivos, la equivalencia de efectos de las
modalidades interactivas no se cumple cabalmente, desde que el analisis fino de la

interactividad arroja diferencias significativas en los indicadores; esto es, las
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modalidades interactivas no son equivalentes en relacion con los procesos interactivos,

aunque conduzcan a desempenos similares.

El estudio muestra la posibilidad de explorar la interactividad como una serie de eventos
interrelacionados que dependiendo de sus caracteristicas pueden influir directamente en
los resultados de aprendizaje. Especialmente interesante resultd la identificacion de su
“arquitectura”, que podria componerse de elementos como el nivel de demanda, la
efectividad contra criterio, el nivel cognitivo de construccion, el nivel de andamiaje y el
ajuste del desempeiio en funcion de todo lo anterior. Este esquema es iterativo y

conduce al refinamiento constante del desempeno.

Si bien el desempeio no arrojo diferencias por las razones expuestas, parece importante
introducirnos en el nivel de analisis fino de la arquitectura de la interactividad, pues en
este estudio se encuentra que al interior de ésta si se diferencian las modalidades
instruccionales, especialmente la colaboracion es diferente de la interactividad con
materiales y tutor. Concretamente, es importante mencionar que la calidad del
andamiaje difiere entre modalidades, de manera natural; otro aspecto que difiere es la
efectividad, ya que la tutoria en especial parece impactar en ella; la naturaleza de la
construccién de conocimiento es mejor en colaboracion y tutoria, dado que ante los
materiales interactivos los estudiantes tendian a responder de una forma menos
estructurada, y en ocasiones no resolvian correctamente las tareas contenidas en el

ambiente de aprendizaje.

Es importante plantear la forma como se definen las interacciones colaborativa, tutorial
y con materiales. La colaboracion en este trabajo es el soporte mutuo que ejercen los
estudiantes ante las tareas de aprendizaje impuestas por el disefo instruccional del

Ccurso.

En la condicion de colaboracién, los estudiantes tenian instrucciones para colaborar,
comentar acerca de las aportaciones de los demas, construir juntos la solucion de casos,
discutir conceptos, debatir, etc. Sin embargo, no existia una figura que moderara esta
colaboracion; esto es, la colaboracion era “natural”, tal como los estudiantes la
desempenaban tomando en cuenta las instrucciones de las actividades del ambiente de
aprendizaje. La tutoria también era desempenada de manera natural por un profesor
con base en instrucciones y una serie de actividades derivadas del disefo instruccional
del curso en linea, pero el tutor no era asesorado en caso de desviarse de un desempeno
esperado o ideal; la interaccion con materiales se realizaba con base en la programacion
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de una serie de tareas relacionadas con los objetivos de aprendizaje, los materiales
interactivos eran ejercicios con retroalimentacion del desempefo de los estudiantes. Las
tres modalidades interactivas tocaban los mismos contenidos y las mismas fases
instruccionales, lo que variaba era la estructura interactiva resultante en cada
modalidad. De esta manera, los resultados que aqui se exponen se refieren a la
interaccion con material, con companeros y con un tutor de acuerdo con lo que se
describe antes, en donde existian condiciones de demanda de actividades similares en
los tres casos, pero la naturaleza de las interacciones hacian que los estudiantes
tuvieran desempeiios distintos, especialmente en funcion de la naturaleza del andamiaje

recibido.

La literatura ha propuesto teorias que describen la dinamica cognitiva que conduce a la
construccion de conocimiento, asi como la influencia del contexto social en el
aprendizaje. Es importante tomar en cuenta la identificacion de estas caracteristicas
para generar el disefio instruccional, que se deberia basar siempre en el conocimiento
del proceso de aprendizaje. Pero es importante también identificar los aspectos teoricos
que podrian explicar la interactividad. Seria pertinente revisar los mecanismos que
conducen a diferentes niveles de construccion de conocimiento, y como se relacionan
con los elementos interactivos; otro aspecto muy importante a analizar a profundidad
seria el analisis tedrico del andamiaje en el contexto de la estructura interactiva, con el
objeto de identificar las diferencias especificas en el andamiaje posible en las tres
modalidades interactivas, dado que aqui se observa que el andamiaje mas inconsistente
es el colaborativo, el mas fijo el del material, y el mas flexible el de la tutoria. Sin
embargo, seria preciso identificar las condiciones instruccionales para el analisis fino de

este tipo de componente de la interactividad.

El indice de interactividad propuesto en este trabajo resulté adecuado como medida, ya
que, por un lado, demostré6 una correlacion con el desempeiio estadisticamente
significativa, pero al mismo tiempo permitio identificar diferencias también
significativas entre las modalidades interactivas. De esta forma, se encontro por un lado
que la exposicion a las modalidades interactivas no tenia impacto diferencial en el
desempeno; por otro lado que los indices de interactividad si eran diferentes
significativamente, y en tercer lugar que estos indices tenian una alta correlacion con el
desempeio. Esto nos lleva a pensar que el indice de interactividad es una medida

sensible del proceso de aprendizaje en linea, que en este caso nos permitio identificar
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en especial que la colaboracion present6 diferencias con respecto a las otras dos

modalidades, debidas a un esquema inconsistente de andamiaje.

La contribucion tedrica del presente estudio puede ubicarse en el contexto de la
identificacion de una estructura de la interactividad que podria ser refinada y estudiada
en el futuro, dada la necesidad de generacién de conocimiento en relacién con los
fenomenos de aprendizaje en linea, en el contexto de la necesidad de aplicacion de

conocimientos que actualmente son derivados del sentido comln en muchas ocasiones.

La contribucion metodologica puede ubicarse en la estrategia que se siguid para el
analisis de contenidos, que permiti6 identificar los niveles en los que se presentaban los
diferentes elementos que conforman los patrones interactivos, y la propuesta de una

medida-resumen de este proceso, como el indice de interactividad.

La contribucion tecnolégica podria sugerirse en el sentido de tomar algunos elementos
identificados aqui para aplicarlos en situaciones de aprendizaje en linea, como cuidar
que los esquemas de andamiaje colaborativo se apeguen mas a lo que la teoria marca,
hacer efectivo instruccionalmente que estos espacios permitan la negociacion de
significado y la co-construccion de conocimiento, tal vez mediante acciones que
estructuren mejor las actividades o la participacion de agentes. Asimismo, puede
cuidarse que la tutoria se dé en su esquema flexible de andamiaje, como la marca la
teoria. Los materiales interactivos podrian adquirir flexibilidad, y apegarse en tanto a
caracteristicas de diagnéstico continuo y soporte calibrado (Putambekar y Hubscher,
2005).

Por lo demas, consideramos un buen principio la mera atencién a la identificacion del
concepto de interactividad en el contexto instruccional, en el sentido que plantean
Muirhead y Juwah (2004), como la descripcion de la forma, funcion e impacto de las

interacciones en la ensefianza y el aprendizaje.
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2.6

Estudio 6. Identificacion de predictores para el aprendizaje efectivo en linea: un
modelo de ecuaciones estructurales
La emergente tradicion educativa que apoya el uso de tecnologias ha iniciado en todo el
mundo. En México, hacia el ano 2003 habia ya 18 universidades ofreciendo cursos,
diplomados, licenciaturas y posgrados en linea (Barron, 2004). En el 2007, la UNAM y
otras universidades mexicanas crearon el espacio comln de educacion a distancia, para
ofrecer conjuntamente programas compartidos de bachillerato, licenciatura y posgrado.
Esta tendencia se apega a un movimiento global hacia la diversificacion y flexibilizacion

de la educacion mediante la utilizaciéon de tecnologias.

Sin embargo, y a pesar de que la promocion de la oferta educativa muestra un conjunto
convergente de iniciativas en favor de la adopcion de sistemas a distancia y en linea, la
generacion de conocimiento acerca de los procesos y mecanismos responsables del
aprendizaje en estos contextos, carece de investigacion sistematica y de calidad, capaz
de generar evidencias que apoyen la elaboracion de teorias maduras. Sin tales
evidencias, la toma de decisiones fundamentada para la adopcidén de nuevas practicas
educativas caracterizadas por la interactividad, la interconexion, la potencializacién del
acceso a fuentes de conocimiento, la disponibilidad de informacion actualizada, es

imposible.

Al respecto, Keegan (1986) ha consignado la ausencia de una teoria unificada que ha
debilitado a la educacién a distancia, provocandole una falta de identidad, asi como la
ausencia de una piedra filosofal en la cual fundamentar las decisiones acerca de los
métodos, los medios, o el soporte a estudiantes. Holmberg (2004) plantea que la
educacion a distancia se ha caracterizado por un esquema de ensayo y error con poca
consideracion a las bases tedricas para la toma de decisiones, y asegura que los
fundamentos teoricos de la educacion a distancia son fragiles. El trabajo de
investigacion en el terreno de la educacidon a distancia también se ha cuestionado
planteando deficiencias en relacion con criterios metodologicos como la validez y
confiabilidad (Phips y Merisoitis, 1999); se ha argumentado que la investigacion
disponible es limitada, pues se ha concretado a evaluar aspectos parciales, y no se ha
dado a la tarea de probar teorias y constructos (Lockee, Moore y Burton, 2002), y

tagmbién se ha planteado que las preguntas de investigacion en este campo rara vez se
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basan en un marco teodrico, y dentro de éste, en conceptos y constructos fundamentales
(Saba, 2000).

En suma, esta serie de criticas plantean la necesidad de una teoria de la educacion a
distancia replanteada en funcion de las caracteristicas de las transacciones de
ensefanza - aprendizaje habilitadas en el contexto de las nuevas posibilidades de
interaccion y de los avances en las concepciones del disefio instruccional y las teorias del

aprendizaje (Garrison, 2000).

Con relacion a esto ultimo, también consideramos importante la revision del desarrollo
tedrico del aprendizaje en linea como un area especial. Para empezar, puede convenir

definir esta area. Ally (2004) propone la siguiente definicion:

“El uso de Internet para ofrecer acceso a materiales de aprendizaje para permitir la
interaccion con contenidos, tutores y otros estudiantes, y obtener apoyo durante el
proceso de aprendizaje, con el fin de adquirir conocimiento, construir significados
personales y crecer a partir de la experiencia de aprendizaje.” (p. 5)

La delimitacion del campo puede ser descrita por la definicion anterior. Sin embargo, es
pertinente plantear la pregunta jen qué difiere el aprendizaje en linea del aprendizaje a
distancia? Al respecto, pueden plantearse en principio tres aspectos fundamentales. En
primera instancia, los esquemas instruccionales pueden tener variaciones dadas algunas
funciones especiales de intercomunicacién y acceso a contenidos, con consecuentes
ajustes en los roles del tutor y del alumno, asi como de la interactividad entre agentes;
en segundo lugar, es posible el acceso a materiales que han mostrado una marcada
evolucion con respecto a los tradicionales, con una variedad de formatos, asi como
mayores posibilidades de interaccion; y en tercer lugar, los ambientes de aprendizaje
ahora hacen posible simular situaciones adecuadas para el ejercicio y la demostracion de
competencias, lo cual conduce a la posibilidad de aplicar e integrar el conocimiento, asi

como de evaluarlo.
Algunos elementos para una teoria del aprendizaje en linea

Aun cuando es preciso reconocer que no existen teorias desarrolladas acerca del
aprendizaje en linea, tal vez pueden identificarse algunos intentos por ordenar
tedricamente este campo. En términos generales, estos intentos retoman
conceptualizaciones contemporaneas acerca del proceso de aprendizaje, y en ocasiones
identifican cémo estos contextos especiales pueden programarse o aprovecharse para

obtener mejores resultados.
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De esta forma, en la literatura reconocemos seis grupos de ideas tedricas fundamentales
que se han propuesto para explicar el aprendizaje en linea: 1) el aprendizaje en linea es
un proceso activo; 2) Internet es un medio especial que reline capacidades de todos los
demas medios, y en tanto permite crear condiciones especiales para el aprendizaje; 3)
el aprendizaje en linea es un proceso de construccion de conocimiento con base en la
interactividad que se propicie; 4) la interactividad es central en este tipo de procesos;
5), el aprendizaje en linea es mejor cuando se fomentan habilidades de autorregulacion,
y 6) el diseno instruccional es el ingrediente fundamental que explica el desempeno de

los estudiantes. A continuacion se describe cada una de estas ideas.

1. El aprendizaje es un proceso activo. De acuerdo con posturas que describen a un
“nuevo” aprendizaje (Bransford, Brown y Cockings, 1999), se plantea que el
aprendizaje en linea deberia ser centrado en el aprendiz, centrado en el
conocimiento, centrado en la comunidad y centrado en la evaluacion (Anderson,
2004). Esta postura considera al aprendiz como un ente activo que en su proceso
de construccién de significados se apoya en recursos que pueden encontrarse en

ambientes de aprendizaje.

2. Internet es un medio especial, pues permite una serie de formas de acceso a
materiales diversos, personas y conocimiento, que nunca antes mostro ningun
medio. Y aun cuando es importante tener en cuenta la postura de Clark (1995) en
el sentido de que el disefo instruccional es el factor responsable del aprendizaje,
y no los medios per se, también se ha propuesto que el medio influye en la

medida en que permite tomar decisiones de disefio (Kozma, 1994).

3. El aprendizaje en linea es un proceso de construccion de conocimiento con base
en la interactividad del medio. La construccion de conocimiento es factible
gracias a una dinamica cognitiva a través de la cual el conocimiento previo se
convierte en fundamento o cimiento para establecer, como continuidad, el
significado del conocimiento nuevo (Glaser, 1996; Glaser y Baxter, 2000; De
Corte, 1999; Castaneda, 1998; Castaneda, 2004a; 2004b). De este modo, se
activa el conocimiento previo para propiciar la construccion del conocimiento
nuevo, que es facilitada por el disefo de instruccion interactiva, con base en
recursos digitales tales como materiales de aprendizaje y acceso a la experiencia

de otros agentes del proceso.
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4. La interactividad es central en este tipo de nueva educaciéon. Es necesario
definirla, y después caracterizarla, conocer sus componentes, asi como la
dinamica de los mismos, para finalmente proponer los constructos teoricos que le
darian sentido y explicacion a los fendmenos interactivos. Hemos identificado
interacciones de los estudiantes, del contenido y del profesorado en linea, pero
es necesario conocer sus roles en estos sistemas. Una postura respecto a la
interactividad es que “pueden desarrollarse niveles suficientes de aprendizaje
profundo y significativo en la medida en que una de las formas de interaccion
(alumno - maestro, alumno - alumno, alumno - contenido) esté en niveles altos.
Las otras dos pueden ser ofrecidos a niveles minimos o no ofrecerse sin degradar
la experiencia educativa” (Anderson, 2003a, p. 54). Esta postura se conoce como
el teorema de equivalencia, que privilegia al diseno instruccional ante la
influencia de medios o arreglos interactivos, y que en el presente trabajo se

comparte.

5. Un ambiente de aprendizaje en linea requiere de autonomia por parte del
alumno. Se ha identificado la necesidad de fortalecer habilidades de aprendizaje
autorregulado en estos contextos educativos (Korndle, Narciss y Proske, 2004;
Dembo, Jung y Lynch, 2006), ya que existen evidencias que demuestran que a
pesar del potencial de los hipermedios para mejorar la comprension de temas
complejos, los estudiantes tienen dificultad para regular diversos aspectos de su
aprendizaje cuando utilizan este tipo de ambientes (Azevedo, Cromley, Seibert y
Tron, 2003; Azevedo y Cromley, 2004; Azevedo, Cromley, Winters, Moos y
Greene, 2006).

6. El disefo instruccional es un ingrediente fundamental para el aprendizaje en
linea. Aun cuando este supuesto no es exclusivo de la educacion en linea, asume
un protagonismo especial en este contexto. Reigeluth (2005) indica que a
diferencia de la instruccion presencial, en la educacion en linea las fortalezas y
debilidades de las tecnologias requieren de una mezcla diferente de métodos
instruccionales, entre los cuales pueden citarse: presentar las metas
instruccionales con claridad: introducir problemas, misiones o retos para conducir
la instruccién; hacer que los estudiantes compartan perspectivas multiples y

realicen investigacion; ofrecer recursos como ejemplos resueltos, herramientas
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de informacioén, cognitivas y de colaboracién, y ofrecer andamiaje, soporte y

retroalimentacion, o evaluacion formativa.

Existen experiencias de disefos instruccionales exitosos como Star Legacy
(Schwartz, Brophy, Lin y Bransford, 1999), un modelo de un curso computarizado
de psicologia educativa, realizado en una comunidad de aprendizaje, en el cual
se planean actividades de aprendizaje ciclicas, que parten del planteamiento de
retos, con base en los cuales los estudiantes son guiados a través de un proceso
en el cual generan ideas, consultan recursos materiales, opiniones de expertos,
investigan, ensamblan soluciones colaborativamente, prueban su conocimiento,
reciben soporte de otros miembros de la comunidad, después de todo este
trabajo publican sus soluciones, y después reflexionan acerca del proceso y del
conocimiento construido (integracion). Al concluir estos procesos, las
publicaciones quedan como un “legado” que sirve como material de consulta
para otros alumnos, y el ciclo se reinicia con otros retos cada vez mas complejos.
Ejemplos como el anterior son una muestra de que el disefo instruccional puede
ser determinante, ya que permite plantear actividades de aprendizaje, los tipos y
niveles de interactividad, las estrategias para fomentar la construccion de
conocimiento, asi como oportunidades para que se dé la transferencia del

aprendizaje a contextos de la realidad cotidiana de los estudiantes (Ally, 2004).
Necesidad de estructuracion teérica

A pesar de que algunos autores han intentado proponer elementos preliminares para
estructurar el campo teorico del aprendizaje en linea (Ally, 2004; Anderson, 2004;
Reigeluth, 2005), existen criticas que plantean que en la incipiente literatura de
investigacion acerca de este tema, la mayoria de los estudios han sido hipotéticos o
descriptivos, y no empiricos, y se han concentrado en investigar caracteristicas y
capacidades del ambiente Web (Sadik, 2003), y por lo tanto no han contribuido de

manera sustancial a una estructura teoérica que explique estos procesos.

Una alternativa para la prueba de teorias es el modelamiento de ecuaciones
estructurales, que ofrece una serie de procedimientos que permiten representar
constructos teodricos mediante variables latentes. Un modelo estructural hace posible el
contraste empirico de la estructura teorica de los datos observados con la estructura
tedrica de las relaciones postuladas, y en tanto, permite al investigador utilizar una o

mas variables como representativas de constructos latentes independientes o
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dependientes y estimar la confiabilidad. “El investigador puede evaluar la contribucion
de cada variable indicadora manifiesta, e interpretar la medida en la que estas variables
indicadoras miden los conceptos” (Marks, Sibley y Arbaugh, 2005, p. 533). Aun cuando
existen criticas a los modelos de ecuaciones estructurales, como la falta de
generalizabilidad que conllevan, en general han propiciado avances en el conocimiento

sustantivo de la psicologia (MacCallum y Austin, 2000).

Bazan y Corral (2001) describen que el modelamiento de ecuaciones estructurales se
compone por dos modelos complementarios: a) el modelo estructural, que permite
establecer el grado de relacion entre variables que pueden ser latentes y/o observadas,
como los analisis de trayectorias y el analisis de regresion, y b) el modelo de medicion,
que especifica “cuales variables observadas definen a un constructo (...) y reflejan el
grado en el que las variables observadas evallUan a las variables latentes en términos de
confiabilidad y validez” (Schumacker y Lomax, 1996), ejemplos del modelo de medicion
son el analisis factorial exploratorio y el analisis factorial confirmatorio (Bazan,

Verduzco y Sanchez, 2006).

El modelamiento estructural se ha utilizado extensamente en psicologia, tanto en
investigaciones observacionales como experimentales, donde han destacado la
aplicacion de casos como los analisis de trayectorias para medir relaciones entre
variables manifiestas, y el analisis factorial, para medir las relaciones entre variables
latentes y sus variables manifiestas, y en tanto validar constructos tedricos que

componen los diferentes modelos (MacCallum y Austin, 2000).

En relacion con la tematica del presente trabajo, Bazan, Verduzco y Sanchez (2006)
describen que en México, en el estudio de interacciones y procesos educativos han sido
los psicélogos que trabajan desde la perspectiva de la cognicion, en grupos liderados por
Sandra Castaneda, Javier Aguilar y Daniel Gonzalez, quienes han aportado ya una base
importante de conocimiento teorico utilizando metodologias de modelamiento de
ecuaciones estructurales. Esta tradicion mexicana del modelamiento estructural para el
estudio del aprendizaje ha conducido al esclarecimiento teorico de procesos de interés
en psicologia educativa como la lectura en diferentes niveles de complejidad (Bazan, y
Corral, 2001; Bazan y Garcia, 2002; Bazan, Garcia y Borbdn, 2005; Bazan, Sanchez,
Corral y Castaneda, 2005); el analisis de validez y confiabilidad en examenes objetivos a
gran escala (Castaneda, Gonzalez y Varela, 2006; Castafneda, Bazan, Sanchez y Ortega,

2004) o la prueba de modelos en relacion con habilidades autorregulatorias, incluidas las
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estrategias, la motivacion y la metacognicion (Castafeda y Ortega, 2004; Aguilar,

Valencia, Martinez y Vallejo, 2002; Gonzalez y Maytorena, 2002).

Por otro lado, en relacion con el tema central de analisis en el presente estudio, existen
contados estudios que evalian modelos estructurales del aprendizaje en linea. Reportes
especificos que pueden servir como referencia de lo que se ha investigado bajo este
enfoque son: un estudio acerca de un modelo de ecuaciones estructurales como
predictores para el aprendizaje efectivo en linea (Marks, Sibley y Arbaugh, 2005), y otro
que evaludé un modelo para comprender la relacion entre la interaccién colaborativa en

linea y los resultados de aprendizaje (LaPointe y Gunawardena, 2004).

Marks et al (2005) intentaron validar un modelo basado en 6 hipdtesis acerca de los
factores que explican la satisfaccion de alumnos en contextos de aprendizaje en linea,
que valoraban: 1) la influencia de la flexibilidad del ambiente en linea, 2) el impacto de
interacciones alumno-tutor, 3) la influencia de la colaboracion; 4) la influencia de los
materiales didacticos, 5) las caracteristicas personales como edad, género y promedio
en examenes de ingreso, y 6) la experiencia previa en cursos en linea. El estudio se
condujo en una muestra compuesta por estudiantes de diferentes cursos, por lo que la
medida de desempefo no pudo ser tomada directamente. En su lugar, se desarrollé un
instrumento que se aplicé a todos por igual, en el cual la variable dependiente era la
satisfaccion reportada por los estudiantes. El instrumento, que presentaba opciones en
una escala tipo likert de 7 puntos, incluyé factores que median los aspectos relacionados
con las 6 hipdtesis, que a su vez fueron derivadas de una revision de la literatura. Una
vez obtenidos los datos, los autores realizaron un analisis factorial confirmatorio para
identificar las cinco variables latentes: aprendizaje percibido, actividades estudiante-
tutor, actividades estudiante-estudiante, ventajas del estudio en linea y satisfaccion. La
variable satisfaccion fue eliminada del modelo por influir negativamente en el ajuste, y
se dejo como Unica variable enddgena (dependiente) el aprendizaje percibido. Los
resultados demuestran que las hipétesis 4 a 6 no tienen una influencia estadisticamente
significativa en el modelo, y las hipotesis 1 a 3 si explican con significatividad estadistica
la variable endogena estudiada (aprendizaje percibido), con lo cual los autores
concluyen que la flexibilidad de los ambientes en linea, la interacciéon con tutores sobre
todo y con compaieros en menor medida, explican el aprendizaje en linea de manera

principal.
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En el otro estudio mencionado, LaPointe y Gunawardena (2004) se propusieron
identificar elementos de un modelo que explicara el aprendizaje colaborativo en linea.
Partiendo de la incertidumbre acerca de si las interacciones colaborativas en linea
facilitan resultados de aprendizaje profundo en los alumnos, dadas algunas
contradicciones en la literatura, contrastaron empiricamente un modelo con cinco
constructos derivados de una revision extensa de la literatura acerca de la interaccién
entre pares y sus resultados de aprendizaje. Los cinco constructos predictores fueron: 1)
caracteristicas individuales de los estudiantes, 2) estilo de ensefanza percibido, 3)
diseno de las tareas, 4) requerimientos del curso, y 5) experiencia previa en aprendizaje
colaborativo. Cada constructo se midié utilizando un instrumento especial. Las variables
criterio o dependientes fueron dos: 1) interaccion percibida con compaferos, y 2)
resultados de aprendizaje reportados, ambas medidas mediante instrumentos de
autorreporte. Los autores aplicaron modelos de ecuaciones estructurales siguiendo el
enfoque de dos pasos de Kline (1998): 1) estimar los modelos de medicién de los
constructos y sus indicadores, evaluando el ajuste de cada modelo de forma separada, y
2) ensamblar todos los constructos y sus indicadores y probar las relaciones estructurales
entre constructos. Al ejecutar el modelo estructural se tuvieron que realizar ajustes
debido a que algunas variables latentes no permitian que el modelo se ajustara. Se
eliminaron los constructos: 1) caracteristicas individuales, debido a que la carga
factorial del instrumento no coincidié con la propuesta, y 2) diseiio de la tarea, debido a
problemas de confiabilidad entre los observadores que analizaron las muestras de los
contenidos de estas tareas. Aun eliminando estos constructos, después de correr el
modelo se decidié eliminar un constructo mas: requerimientos del curso. De esta
manera, LaPointe y Gunawardena llegaron a un modelo que explica la interaccion entre
pares y el autorreporte de aprendizaje con base en el estilo percibido de ensefanza y la

experiencia previa en colaboracion.

De los estudios resenados, pueden identificarse algunos de los constructos que se han
planteado en la incipiente teoria del aprendizaje en linea: la interactividad, la
naturaleza del ambiente de aprendizaje, el diseno instruccional (estilo percibido de

ensefanza) y la experiencia previa en aprendizaje colaborativo.

Acerca de estos estudios, cabe mencionar que las estrategias de medicion de los
constructos limitan la validez de los mismos. Pareceria pertinente tener medidas

directas del desempeno, y no solo apreciaciones de satisfaccion de los estudiantes, estas
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medidas no parecen ser equivalentes, y haciendo un esfuerzo si es posible medir
directamente el desempefo. Si bien podemos tener algunas medidas de autorreporte
como referencia, pareceria importante también tener indicadores directos de
desempeno, el propio desempeno de actividades interactivas podria arrojar un escenario
mas valido de como la interactividad como ejecucion puede impactar al desempeio

observado directamente.

Propésito

Por lo anterior, en el presente estudio proponemos evaluar un modelo que considera los

siguientes constructos como responsables del aprendizaje en linea:

1) Los procesos de interactividad, medidos de manera directa, como datos del
desempeio de actividades de aprendizaje en linea; esto es, dado un analisis de
los niveles de interactividad registrados por los alumnos, tanto con materiales
como con tutores y companeros, un indice de interactividad que resulta de los
intentos efectivos al resolver actividades de aprendizaje, el nivel de demanda de

las mismas, el nivel de construccion y el nivel de andamiaje recibido.

2) La autorregulacion reportada por los alumnos. Consideramos que la
autorregulacion es central al aprendizaje en contextos a distancia y en linea, y
en este caso puede utilizarse un instrumento de autorreporte como referencia

para evaluar su contribucion.

3) La autorregulacion como ejecucion. El ambiente de aprendizaje puede incluir
una serie de recursos que permitan que los alumnos: planteen y revisen metas,
monitoreen su desempeno académico, tomen notas de los temas en revision,
agenden eventos y consulten recursos. Los datos de ejecucion de estas acciones

podrian ser importantes para explicar el desempeiio.

4) El conocimiento previo. Dada la evidencia de la importancia del conocimiento
previo para la construccion de conocimiento nuevo, es importante evaluar cual es
el impacto de lo que los alumnos van aprendiendo a lo largo de un curso, ya que
mientras mas conocimiento se tenga, mas facilmente se construye el significado

del conocimiento nuevo.

Los constructos anteriores: interactividad, autorregulacion percibida, autorregulacion

como ejecucion y conocimiento previo podrian contribuir en el constructo desempeiio,
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que se compone por los indicadores derivados de evaluaciones construidas con base en
una metodologia fundamentada en el analisis cognitivo de tareas (Castaneda, 2002;
2004a) para su construccion, validadas por jueces, piloteadas y calibradas antes de su

uso en un estudio como el presente.

Acerca de la diferenciacion entre los constructos de autorregulacion como autorreporte
y como ejecucion, aun cuando se refieren al mismo complejo de procesos cognitivos, las
mediciones son diferentes en cuanto a lo siguiente: en la autorregulacion como reporte
se esta midiendo una aptitud puntual de los estudiantes, y en la autorregulacion como
ejecucion se mide un evento concreto, segin la distincion que hacen al respecto Winne
y Perry (2000), quienes exponen que un instrumento que mide el aprendizaje
autorregulado como una aptitud describe cualidades y atributos relativamente estables y
puede permitir cierta prediccion, pero es unitaria, y puede tenerse de manera
independiente a otras medidas; los instrumentos de evaluacion de la autorregulacion
como evento incluyen una serie de medidas mas complejas para obtener informacion de

los estados y procesos por los que pasa el estudiante mientras se autorregula.

Como puede observarse, ambas medidas se refieren al mismo constructo, pero toman
datos de diferentes facetas del mismo: una es un reporte que permite clasificar y
predecir el comportamiento del estudiante, y la otra es el rastreo del proceso en si
mediante la observacion de su desempeio por parte del estudiante. Ambas medidas
permitiran describir de una forma mas completa al fenomeno de la autorregulaciéon de

los estudiantes.

La figura 6.1 muestra el modelo que propone la relacion entre constructos que se desea

evaluar en el presente estudio.

Pregunta de investigacion

De esta forma, en el presente estudio se plantea el cuestionamiento: ;Existe un modelo
efectivo que permita explicar el desempeno de los estudiantes en una situacion de
aprendizaje en linea? Y en ese caso, json los constructos representados en la figura 6.1
(interactividad, autorregulacion percibida, autorregulacion como desempefo Yy
conocimiento previo), un modelo efectivo de las relaciones complejas que influencian a

las ejecuciones de desempeiio en el aprendizaje en linea?
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Conocmien-
to previo

Figura 6.1. Modelo teodrico de cuatro constructos para la explicacion del desempeio en
situaciones de aprendizaje en linea: interactividad, autorregulacion como reporte,
autorregulacion como ejecucion y conocimiento previo, como predictoras del
desempenio, variable criterio

Variables del modelo

El modelo de la unidad 1 puede desglosarse para identificar sus componentes. Son cuatro
constructos predictores: a) interactividad instruccional, b) autorregulacion como
reporte, c) autorregulaciéon como ejecucion, d) conocimiento previo; y un constructo
criterio: el desempeno académico como ejecucion en pruebas. Cada constructo es una
variable latente, derivado de la medicion de mdltiples variables. A continuacidn se

describe cada constructo.
Interactividad instruccional

Wagner (1994) define la interaccion como “eventos reciprocos que requieren al menos

dos objetos y dos acciones; las interacciones ocurren cuando estos objetos se influyen
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mutuamente” (p. 9). La interactividad instruccional es definida aqui como una secuencia
de acciones en las que existe: a) una demanda de accion al estudiante, derivada de una
actividad de aprendizaje; b) una serie de acciones del estudiante para satisfacer la
demanda, que deben ser coherentes con el nivel de complejidad de la misma; c) una o
mas acciones de andamiaje que pueden asumir diferente forma y complejidad, que
soportan el aprendizaje, y d) el ajuste del desempefno de acuerdo con el andamiaje.

Tanto los materiales como la colaboracion o la tutoria se adaptan a esta definicion.

La interactividad instruccional como dato se obtiene en este estudio de la actividad
realizada por los alumnos en el ambiente de aprendizaje en cinco etapas del disefio
instruccional utilizado: activacion del conocimiento previo, problematizacion,
demostracion, aplicacion e integracion del conocimento (se explican en el estudio 4 de
este trabajo). La interactividad es un valor numérico que resulté de un calculo en el que
se consideraron: el nivel de construccion de conocimiento (evaluado mediante un
analisis de contenidos de las interacciones) comparado con el nivel demandado, y
ponderado por el nivel de andamiaje recibido por parte del agente interactivo de que se
tratara. Todos los participantes tuvieron interacciones con materiales, companeros y
tutor en linea, que se demostraron equivalentes en otro estudio de este trabajo (estudio
4). La interactividad instruccional fue considerada como primordial en este trabajo,
dado que resume la complejidad del trabajo del alumno, asi como el nivel de soporte o
andamiaje que recibe. Este constructo incluyd datos de interactividad en cada una de

las cinco etapas instruccionales mencionadas antes.
Autorregulacién como reporte

Se incluyd en el modelo tedrico el concepto de autorregulacion tal como se evalla en el
instrumento de Estrategias de Aprendizaje y Orientacion Motivacional al Estudio
(EDAOM, Castaneda y Ortega, 2004). Este instrumento cuenta con cuatro escalas
principales: 1) estilos de adquisicion de la informacion; Il) estilos de recuperacion de la
informacion; Ill) estilos de procesamiento, y IV) estilos de autorregulacion metacognitiva
y metamotivacional. La adaptacion de este instrumento para efectos de este trabajo se

describe en el estudio 1.
Autorregulacién como ejecucion

Estos datos se obtuvieron de las acciones de autorregulacion como ejecucion por parte

del alumno, disponibles en el ambiente de aprendizaje, que incluia el planteamiento,
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monitoreo, valoracion y ajuste de metas; el automonitoreo del desempeno por parte del
alumno; el almacenamiento de notas del material en revision; el uso de una agenda para
asentar y comentar actividades de aprendizaje, y el acceso a recursos Utiles para el

proceso de estudio. Los datos eran de frecuencia y se convirtieron a una escala de 1 a 5.
Conocimiento previo

En funcion de la unidad en la que se encontrara el alumno (el curso tenia 3 en total),
siempre existian algunas medidas de conocimiento previo, que eran los resultados de las
evaluaciones realizadas en las unidades anteriores. De esta forma, cuando el estudiante
se encontraba estudiando la unidad 1, el concimiento previo era el pretest; cuando se
encontraba estudiando la unidad 2, el pretest y el resultado de la unidad 1; cuando
estudiaba la unidad 3, el pretest, el resultado de la unidad 1 y el resultado de la

evaluacion de la unidad 2.
Desempefio

Se contd con cuatro evaluaciones en el curso: pre-postest, evaluacion de la unidad 1,
evaluacion de la unidad 2, evaluacion de la unidad 3. Las evaluaciones fueron validadas
y calibradas segln lo descrito en el estudio 2 de este trabajo, y arrojaban siempre datos

que estaban en una escala de 0 a 10.

Método

El modelo evaluado en este estudio fue disefado a priori después de la revision
exhaustiva de literatura acerca del aprendizaje en linea, y se basé en algunas premisas
que se consideraron fundamentales en dicha revision, cuyas ideas centrales se resumen

en la parte inicial de este estudio.
Participantes

De los 135 estudiantes de 5° y 6° semestres de la carrera de psicologia de la Facultad de
Estudios Superiores Iztacala descritos en el estudio 4 de este trabajo, se eligieron los
datos de 101 participantes, muestra que exceptuaba a los grupos control del estudio 4,

ya que éstos no fueron expuestos a condiciones de interactividad.
Procedimiento

Los participantes realizaron un curso en linea de psicologia clinica teodrica

correspondiente al 6° semestre del plan de estudios de la carrera de psicologia de la FES
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Iztacala. El diseno instruccional y los procedimientos que se siguieron en el curso se

presentan en el estudio 4 de este trabajo.

Se generd el modelo tedrico de la figura 6.1, y posteriormente se tomaron los datos de

los diferentes instrumentos, y se analizaron como se describe a continuacion.
Materiales

Para contrastar el modelo tedrico mediante un analisis de ecuaciones estructurales, se
utilizdé el programa de modelamiento estructural EQS version 6.1 para Windows,

distribuido por Multivariate Software, adquirido en http://www.mvsoft.com.

Instrumentos

Se utilizaron los siguientes instrumentos: 1) evaluacion del desempeio, cuatro
instrumentos (pretest-postest, unidad 1, unidad 2 y unidad 3; 2) Evaluacion de
Estrategias de Aprendizaje y Orientacion Motivacional al Estudio (EDAOM), porcién de
auto reporte; 3) Registro de la autorregulacion como ejecucion, y 4) Registro de la

interactividad instruccional.

Evaluacion del desempeio

Estos instrumentos fueron disenados ex profeso para este trabajo, con base en una
metodologia derivada del analisis cognitivo de tareas, analisis de contenidos y un diseino
especial para dichos contenidos y niveles de complejidad cognitiva. La metodologia de
construccion de las evaluaciones del desempeiio y los instrumentos resultantes se

describe en el estudio 2 de este trabajo.

PRETEST | €4—— E2*

CAL_U1 <4—— E12*

CAL_U2 <4—— E21*

Desempefip

/ 1\

CAL_U3 | €«—— E30*

POSTEST | €¢—— E31*

Figura 6.2. La variable latente desempeno
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Como puede observarse en la figura 6.2, la variable desempeno estaba integrada por las

cinco evaluaciones aplicadas.
EDAOM
Con el objeto de tener datos acerca de la auto-percepcion de los estilos de aprendizaje,

motivacion y autonomia, se aplico el EDAOM en linea tal como se describe en el estudio

1 del presente trabajo.

Adquisiciéon| ¢—— E1

Metacognicioh €—— E2

/V

Auo rte

\A | «— E3

Recuperacio

Procesamienfo €@—— E4

Figura 6.3. La variable latente Autorregulacion como autorreporte

Como se dijo anteriormente, el EDAOM incluye cuatro escalas que miden estrategias,

motivacidon, metacognicion principalmente. Estas escalas se muestran en la figura 6.3.

Registro de la autorregulacion como ejecucion

El ambiente de aprendizaje registraba toda la actividad de los alumnos, la almacenaba
en una base de datos disponible para el investigador, con la aplicacién ubicada en un

hospedaje provisto por la empresa www.performancehosting.net. La base de datos podia

consultarse y descargarse ingresando claves de usuario y contrasefa. En el estudio 3 se

describen los datos que se registraron de la autorregulacion como ejecucion.
La figura 6.4 muestra la composicion de la variable Autorregulacién como ejecucion, que

se conforma por una serie de variables observadas.
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Metas <4—— E1

Monitore | €¢—— E2

_ejpc ——— Notas <«4— E3

Agenda <4— E4

Recursos | 4— E5

Figura 6.4. La variable latente Autorregulacion como ejecucion

Registro de la interactividad instruccional

Los estudiantes realizaron diversas tareas de aprendizaje, en interaccion con materiales,
compaieros y con un tutor en linea, mismas que fueron registradas y almacenadas en la

base de datos, y dichos datos podian ser consultados y descargados para analisis.

La interactividad instruccional se obtuvo, para cada unidad de aprendizaje, como un
conjunto de cinco variables que correspondian a las etapas del disefio instruccional (ver
figura 6.5). En el caso de las interacciones con materiales, los estudiantes debian
realizar ejercicios en cada una de las cinco etapas, y el sistema daba retroalimentacion
y asignaba una calificacion aprobatoria a cada actividad si ésta era resuelta con un 70%

de efectividad (7 de calificacion), la calificacion era automatica.

ACT_Ul | €—— E4

PROB_Ul [ ¢—— E5

i —— » | DEM Ul | €«—— E6

APL Ul | €—— E7

INT_U1 <4—— El1

Figura 6.5. La variable latente Interactividad instruccional
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En el caso de la colaboracion y la tutoria, se realizé una tarea de analisis de contenidos
de las discusiones de cada una de las cinco etapas, que como se indica en el estudio 4,
eran comunes a las tres modalidades interactivas. El analisis de contenidos permitio
identificar los niveles de demanda (en una escala de 1 a 4) el nivel de complejidad en la
comprension (en una escala de 1 a 4), el nivel de complejidad del andamiaje (en una
escala de 1 a 5). Después de realizar el analisis de contenidos con base en una serie de
rubricas elaboradas por un profesor asesor experto en la materia, se realizo el analisis
de los contenidos por parte de dos observadores, y posteriormente se obtuvo un indice
de confiabilidad, en este caso se utilizo el porcentaje de acuerdos, que es el resultado

de la division del nimero de acuerdos entre el nimero total de acuerdos + desacuerdos.

El analisis de contenidos permitié identificar: el nivel de demanda de cada etapa, el
nivel de construccion de conocimiento del alumno, y el nivel de andamiaje recibido. El

indice de interactividad se calculd segun la ecuacion 6.1, que se muestra a continuacion.

(6.1)

intentos Demanda
interactividad = =  cceeeememeeeee f ) s Andamiaje
efectivos

Construccion

Analisis de modelamiento de ecuaciones estructurales

Para todos los analisis de modelamiento estructural se utilizo el y utilizando el EQS 6.1.
Siguiendo lo propuesto por Kline (1998), en primera instancia se obtuvieron las
estimaciones de cada uno de los modelos de medicion de los constructos incluidos en el
modelo, y en segundo lugar se ensamblo el modelo incluyendo todos los constructos y

sus indicadores.

Cabe mencionar que desde el primer paso, la valoracion de cada modelo de medicion, se
realizaron algunos ajustes para poder probar el modelo teorico. Los ajustes fueron los

siguientes:

El constructo de autorregulacion como autorreporte presentd problemas para conformar
los factores predichos por el instrumento en esta aplicacion, por lo que se ajusto su
estructura integrando solamente dos factores, uno relacionado con el estilo de
construccion de conocimiento y otro relacionado con la autonomia reportada; asimismo,

el constructo de autorregulacion como ejecucion, dado que los estudiantes no
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desplegaron suficiente actividad de este tipo en el ambiente de aprendizaje, y las
variables observadas tenian valores bajos, se agruparon en una sola variable observada:
autorregulacion como ejecucion, que sumaba toda la actividad autorregulatoria en el

ambiente para cada estudiante.

El constructo de autorregulacion como ejecucion no tuvo la representatividad que se
esperaba, ya que a pesar de que los alumnos eran invitados a utilizar estas funciones, la
frecuencia de ejecucion de acciones de este tipo fue muy baja, y eso condujo a que no
permitiera el ajuste estadistico del modelo, por lo que esta variable fue excluida del
analisis.

Los demas constructos se conservaron practicamente iguales, a excepcion de la
supresion de un par de etapas instruccionales en las unidades 2 y 3, ya que en ellas los

alumnos no tuvieron la actividad esperada, debido a problemas del calendario escolar.
Resultados

En primer término, es preciso indicar que el resultado del analisis de confiabilidad
resultante del analisis de contenidos realizado por dos observadores arrojo puntajes de
78% de acuerdo entre observadores, que se consideraron adecuados para utilizar los

datos en el modelamiento de ecuaciones estructurales.

Los resultados de la aplicacion del modelamiento de ecuaciones estructurales se
expondran de acuerdo con la secuencia de contraste de modelos que se siguid en el
trabajo: se contrastd un modelo estructural para cada una de las unidades, de tal
manera que en la unidad 1, el conocimiento previo era el pretest exclusivamente; el
desempeno era conformado por las evaluaciones 1, 2, 3 y postest; y la interactividad
instruccional a incluir era la que correspondia a esta unidad de aprendizaje: la 1; la

autorregulacion como ejecucion se incluyé en los tres modelos.

En la unidad 2, el conocimiento previo era el correspondiente a los datos del pretest y
de la unidad 1, y los datos de desempefo eran los de las unidades 2 y 3 y postest. En la
unidad 3, el conocimiento previo era el del pretest, el de la unidad 1y 2, y los datos de

desempeno eran los de las evaluaciones de la unidad 3 y el postest.

La figura 6.6 muestra el modelo estructural correspondiente a las variables de la unidad
1. Es preciso indicar que el modelo muestra un ajuste estadisticamente no significativo,
a juzgar por los valores de la X* = 159.05, con una p=0.51 (debe ser mayor que 0.05), un
indice de ajuste (CFl) de 1.00 (debe ser mayor a 0.95) y un intervalo de confianza
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(RMSEA) de 0.00 (debe ser inferior a 0.05). Esto significa que el modelo es consistente

con los datos.

| Figure Z: EQ3 6 modelo_unidad? final eds Chi 3g.=156.40 P=0.16 CFI=09¢ FLZEA=0.03
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Figura 6.6. Modelo estructural de la unidad 1, con cargas factoriales estandarizadas y

coeficientes de trayectos
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De las variables que componen el modelo, dos tiene una influencia estadisticamente
significativa (.05): 1) la variable latente interactividad instruccional explica a la variable
latente desempeio (0.60), y 2) La variable autorregulacion, si bien no tiene impacto
directo en el desempeno (-0.01), si influye significativamente (0.05) en el trabajo de
interactividad (.26), lo cual hace sentido tedéricamente, pues el trabajo autorregulado
puede impactar en la realizaciéon de acciones diversas de interactividad instruccional. El
conocimiento previo (pretest) no influye significativamente en el desempeno (0.18) ni en
la interactividad instruccional (0.17). La maxima relacion de este modelo se da entre la

interactividad instruccional y el desempeno, con un valor de 0.60.

En conclusion, en la unidad 1: el conocimiento previo no impacta significativamente al
desempeiio ni a la actividad interactiva instruccional; esta Ultima si impacta
significativamente en el desempefo, y la autorregulacion impacta en la actividad de
aprendizaje interactivo (y por lo tanto podria tener un efecto indirecto en el

desempeno), pero no impacta directamente en el desempeno.

Por otro lado, en la unidad 2, que ahora incorpora en el conocimiento previo lo
aprendido en la unidad 1 y los datos del pretest, e incorpora en la variable latente
desempeno los resultados de la unidad 2, los de la unidad 3 y el postest, muestra un
resultado interesante, que aparece en la figura 6.7.

En ella se observa que el modelo sigue siendo estadisticamente no significativo, con un
valor de la X* = 156.40, un valor de p=0.16, un indice de ajuste (CFI) de 0.96 y un
intervalo de confianza (RMSEA) de 0.03.

En este caso, el desempeno sigue siendo explicado significativamente (p<=0.05) por tres
variables latentes: el conocimiento previo (0.88), la interactividad instruccional (0.45) y
la autorregulacion (0.14). En la unidad anterior el impacto del conocimiento previo era
de 0.18 en relacién con el desempefo, y ahora asume un papel fundamental en el
proceso. La autorregulacion impacta ahora mas en el desempefo (0.14) y menos en la

interactividad (0.05), y en el primer caso su contribucién es significativa.

Finalmente, en el modelo de la unidad 3, representado en la figura 6.8, se observan sus
valores de X* = 157.25, p=0.20, CFI= 0.97 y RMSEA de 0.03, que hacen que el ajuste del

modelo sea estadisticamente no significativo.
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Figura 6.7. Modelo estructural de la unidad 2, con cargas factoriales estandarizadas y
coeficientes de trayectos. Se suprime del modelo a la autorregulacion como ejecucion

En este caso, se confirma que el desempeno es explicado significativamente (p<=0.05)
por las tres variables latentes propuestas en el modelo: el conocimiento previo (0.88), la

interactividad instruccional (0.30) y la autorregulacion (0.19).
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Figura 6.8. Modelo estructural de la unidad 3, con cargas factoriales estandarizadas y
coeficientes de trayectos.

Es interesante observar que el peso del conocimiento previo sigue en el mismo nivel
(0.88) con respecto al desempeno, y el efecto de la interactividad instruccional

disminuye, aunque sigue siendo significativo (0.30); la autorregulacion tiene una
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influencia de 0.19 en el desempefno. La correlacion entre factores en esta unidad es
como sigue: el conocimiento previo y la autorregulacién correlacionan negativamente (-
0.09), lo cual habla de que ambos factores estan diferenciados, que miden cosas
diferentes; entre conocimiento previo e interactividad también existe una correlacion
marginal (0.08), y entre autorregulacion e interactividad instruccional también es baja
(0.10). Lo anterior permite explicar que son tres factores diferentes los que se proponen
en el modelo, y que los tres tienen un impacto en la variable desempefo, como se

demuestra en la influencia descrita antes de estos factores en el desempeno.

Explicacidn de la varianza en el modelo

Si bien los coeficientes de trayectos explican con claridad los efectos de las variables
predictoras en las variables criterio, y en las tres unidades del curso se replican los
efectos de dichas variables predictoras, por otro lado existe un analisis que ofrece datos
muy importantes acerca de lo adecuado del modelo al explicar el aprendizaje en linea:

el nivel de explicacion de varianza por parte de las variables latentes.

En la figura 6.9 se muestra la varianza explicada en la unidad 1 del curso. En ella se
observa que la R? es de .427, y de ésta, las variables predictoras del modelo contribuyen
a la explicacion de la variable criterio como sigue: el conocimiento previo explica 10% de
la varianza; la interactividad el 35% y la autorregulacion el 11%. El 44% de la varianza no

es explicada por el modelo en esta unidad.

Varianza explicada Unidad 1 R2 = .427

Conocimiento

Interactividad
35%

Figura 6.9. Explicacion de la varianza de la variable criterio para la unidad 1 del curso, dadas las variables
predictoras: interactividad, conocimiento previo y autorregulacion. También se ilustra la varianza no
explicada por el modelo

173



En la figura 6.10 se muestra la varianza explicada en la unidad 2 del curso. En ella se
observa que la R? es de 1.00, y de ésta, las variables predictoras del modelo contribuyen
a la explicacion de la variable criterio como sigue: el conocimiento previo explica 60% de
la varianza; la interactividad el 31% y la autorregulacion el 9%. El 0% de la varianza no es

explicada por el modelo en esta unidad.

Varianza explicada Unidad 2 - R2=1.00

Autorregula- Varianza no
iy iada

L

F
Interactividad
31%

Figura 6.10. Explicacion de la varianza de la variable criterio para la unidad 2 del curso, dadas las variables
predictoras: interactividad, conocimiento previo y autorregulacion. También se ilustra la varianza no
explicada por el modelo

Sin embargo, el reporte del EQS indica que hay colinearidad entre las variables

conocimiento previo e interactividad, lo cual podria explicar el valor tan alto de R%.

En la figura 6.11 se muestra la varianza explicada en la unidad 3 del curso. En ella se
observa que la R? es de .935, y de ésta, las variables predictoras del modelo contribuyen
a la explicacion de la variable criterio como sigue: el conocimiento previo explica 54% de
la varianza; la interactividad el 19% y la autorregulacion el 11%. El 16% de la varianza no

es explicada por el modelo en esta unidad.
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Varianza explicada Unidad 3 - R2=.935

~

No explicada
16%

Autorregulacio

11%
Interactividad
19%

Figura 6.11. Explicacion de la varianza de la variable criterio para la unidad 3 del curso, dadas las variables
predictoras: interactividad, conocimiento previo y autorregulacion. También se ilustra la varianza no
explicada por el modelo

En resumen, en las tres unidades se da un efecto significativo del modelo en el que en
términos generales las variables autorregulacion, interactividad instruccional y
conocimiento previo tienen un impacto significativo en la explicacion del desempefo en
el aprendizaje en linea en este estudio. La cantidad de varianza explicada por las
variables del modelo es bastante alta, y siempre es el conocimiento previo el que da
cuenta de la mayor parte de la varianza, seguido de la interactividad y con menor poder

explicativo la autorregulacion.

Discusion

El presente estudio propone un modelo tedrico que explica la dinamica del aprendizaje
en linea, en términos de los constructos que intervienen en dicho proceso. El modelo
que se ha evaluado con las técnicas de modelamiento estructural propone que las

variables que explican el aprendizaje en cursos en linea, jerarquicamente, son: 1) el

conocimiento previo; 2) la interactividad instruccional, y 3) la autorregulacion.

El conocimiento previo

El conocimiento previo en las ultimas unidades del curso tuvo coeficientes de
trayectorias de 0.88, lo que comprueba un efecto definitivo en el aprendizaje
subsecuente. Este dato coincide plenamente con modelos teoricos en psicologia
educativa como el propuesto por Ausubel (2002) del aprendizaje significativo, que

enfatiza la forma en la que la informacién nueva se incorpora a la estructura cognitiva
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mediante la formacién de significados, donde esta estructura cognitiva es una red de
conceptos y proposiciones jerarquizadas estructurada, organizada por campos de
conocimiento. Esta estructura de conocimientos se conforma justamente por los
conocimientos previos, que a juicio de Ausubel, constituye el factor principal que influye
en el aprendizaje y retencion de la informacion novedosa. De esta forma, la estructura
cognitiva esta conformada por el conocimiento previo, y de la disponibilidad de esta
estructura mediante la activacién de los conocimientos pertinentes, dependera la
calidad en la construccion del conocimiento nuevo. Cuando existe una estructura
inadecuada, desarticulada o pobre, esto conducira a la inhibicion del aprendizaje

posterior.

La propuesta del aprendizaje significativo ha influido determinantemente en las teorias
contemporaneas del aprendizaje. Glaser (1996) reconoce que uno de los procesos de
adquisicion de pericia es la organizaciéon de conocimiento estructurado. Para el
desarrollo de pericia, el conocimiento debe ser adquirido de manera que quede
fuertemente conectado y articulado, de manera que se habiliten la inferencia y el
razonamiento, asi como el acceso a las acciones procedimentales. Estas estructuras
capacitan a los individuos a construir una representacién o modelo mental que guia a la
solucion de problemas y al aprendizaje posterior (Glaser y Baxter, 2000). La organizacion
resultante del conocimiento proporciona un esquema para el pensamiento y la actividad
cognitiva. “El conocimiento estructurado, entonces, no es sélo una consecuencia de la
cantidad de informacion recibida, sino refleja la exposicion a un ambiente de
aprendizaje donde hay oportunidades para la solucion de problemas, la creacion de
analogias, inferencias, interpretacion y trabajo en ambientes no familiares que
requieren transferencia.” (Glaser, 1996, p.306). La estructura de conocimientos es
resaltada también por Castafeda (2004b), quien argumenta que la ensefianza estratégica
prescribe actividades para que las estructuras de las asignaturas y las estructuras
cognitivas de los alumnos se pongan en juego para que puedan integrarse en resultados
de aprendizaje. Podemos concluir que un primer supuesto basico del aprendizaje en
linea es: Dado que el aprendizaje es concebido como un proceso de construccion de
nuevo conocimiento sobre la base del actual, es preciso trabajar en la conformacion de
la estructura de conocimientos que servira como base para el aprendizaje futuro. Si bien

este supuesto no es exclusivo del aprendizaje en linea, sera necesario tomar las

176



decisiones mas adecuadas para que los ambientes de aprendizaje hagan posible esta

estructuracion del conocimiento.

La interactividad instruccional

Los datos resenados anteriormente muestran que el constructo que influye en segundo
lugar en el aprendizaje es la interactividad instruccional, que siempre fue
estadisticamente significativo (p<=0.05), con coeficientes de explicacion del desempeio
desde 0.60 (unidad 1), 0.45 (unidad 2) y 0.30 (unidad 3).

Bajo este constructo se engloban varios elementos. En primer lugar, incluye la
estructura del diseno instruccional. En el caso del curso evaluado en el presente estudio,
los lineamientos del disefo instruccional se basaron en principios fundamentales de la
instruccion (Merrill, 2002) que a lo largo de la historia han demostrado tener un impacto
definitivo en el aprendizaje. Tal es el caso de la introduccion de problemas o casos, la
activacion, demostracion, aplicacion e integracion del conocimiento, etapas que se
incluyeron en el curso evaluado. El modelo instruccional empleado demostré6 que en

términos generales proceder de acuerdo con estas etapas predice el aprendizaje.

Por otro lado, cabe mencionar otros elementos que formaron parte de este indicador.
Fue calculado después del analisis de contenidos de 101 participantes en la totalidad del
curso, que incluyé 3 unidades, y en cada unidad una tercera parte eran sometidos a una
modalidad instruccional diferente (con materiales, con tutor y con companeros), y en las
siguientes unidades se exponian a las otras modalidades, de manera que todos los
participantes se expusieron a las tres, lo cual no arrojo diferencias significativas en el
desempeno (ver estudio 4). De acuerdo con lo expuesto en la seccion de instrumentos de
este trabajo, el indice de interactividad era una medida que resumia: el nivel de
actividad efectiva del estudiante, ya que registraba el nUmero de intentos vs los intentos
efectivos, a juzgar por el cumplimiento de criterios; la relacion entre el nivel de
demanda y el nivel de construccion de conocimiento, y el nivel del andamiaje ofrecido a
favor de la construccion por parte del alumno. El indice de interactividad es una medida
resumen del trabajo del alumno en el proceso instruccional, asi como del apoyo recibido
en el ambiente para este efecto. Estudiosos de la interactividad como Colomina,
Onrubia y Rochera (2005), indican que el analisis de la interactividad implica hablar de
una ensenanza centrada en los procesos interpsicologicos que subyacen a la actividad

conjunta del profesor y los alumnos en torno a actividades y tareas de aprendizaje; esto
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es, implica abarcar en una sola unidad de analisis los efectos conjuntos del trabajo de
dos agentes en un contexto, en el aprendizaje. En el analisis de la interactividad
instruccional gravitan aspectos como el tipo de respuesta constructiva, ya que muchos
estudiantes tienden a construir con niveles bajos, pero esto también puede
complementarse con niveles bajos de andamiaje, que conducen a resultados de nivel
inferior cognitivamente hablando. El analisis de la interactividad instruccional en el
modelo de este estudio, y de acuerdo con la filosofia del analisis empleado, plantea que
en funcién de que todas o parte de las condiciones fueran bajas, existié covariacion en
términos del desempefno. Es importante remarcar que, independiente de las
modalidades instruccionales utilizadas, es un hecho que el desempefo esta en funcion
de este tipo de trabajo bajo las condiciones que impone el disefio instruccional como

elemento central que determina las interacciones y los resultados de aprendizaje.

La autorregulacion

Los resultados del estudio indican que el tercer constructo en importancia para explicar
el desempeio académico es la autorregulacion, que siempre fue estadisticamente
significativo (p<=0.05), con coeficientes de explicaciéon, en la primera unidad, de la
interactividad instruccional (0.26), y en las unidades 2 y 3 del desempeno, con

coeficientes de 0.14 y 0.19 respectivamente.

A pesar del hallazgo reportado en el estudio 2 de este trabajo, en el sentido de que el
nivel de autorregulacion de los estudiantes evaluados con el EDAOM indica la necesidad
de entrenamiento en estas habilidades, en este caso también se da una covariacion
entre los puntajes de autorregulacion y el desempeno. Se ha planteado que las
habilidades que componen el constructo del aprendizaje autorregulado son
especialmente Utiles en ambientes de aprendizaje en linea, dado el rol que se confiere
al estudiante como gestor de su propio aprendizaje, pues aun cuando tenga a su alcance
una diversidad de recursos, es preciso que tenga la auto direccion necesaria para
aprovecharlos a favor del desempefo. Los estudiantes autorregulados monitorean y
guian su propio aprendizaje, y los que no lo se muestran mas pasivos motivacional y
metacognitivamente (Zimmerman, 2000). La autorregulacién implica una tendencia
estratégica a la construccion de conocimiento, asi como la conjuncion de motivacion y

metacognicion que favorecen la accién proactiva del estudiante (Pintrich, 2000).
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Los contextos de estudio a distancia y en linea requieren de una serie de habilidades por
parte de los estudiantes, entre las que se ha planteado a la autonomia, o la
autorregulacion. Las altas tasas de desercion de los estudiantes en este tipo de
ambientes hacen pensar que los estudiantes con aprendizaje autorregulado podrian
tener mejores resultados y permanencia en estos sistemas (Dembo, Junge y Lynch,
2006).

En este estudio se evalud la participacion de la autorregulacion como autorreporte, y
tuvo que eliminarse del modelo la version de ejecucion de este constructo. Los
estudiantes en general tienen niveles bajos de ejecucion de estrategias cognitivas,
metacognitivas y motivacionales, por lo que los niveles registrados de actividades de
planteamiento y revision de metas, automonitoreo, toma de notas, fueron bajas en
general. Con datos insuficientes este constructo no pudo incorporarse al modelo
estructural. Otro aspecto que podria argumentarse para explicar la falta de
protagonismo de este constructo en el modelo es que probablemente los estudiantes
ejecuten estrategias de estudio en otros contextos, como realizar resUmenes, esquemas,
etc. en sus cuadernos, y no necesariamente en el ambiente de aprendizaje. De este
modo, dados los bajos niveles de autorregulacion detectados y dado el caracter optativo
del uso de las funciones de autorregulacion en el ambiente de aprendizaje en linea, esta
variable no demostré tener impacto en el desempefio en este estudio. Sin embargo,
consideramos importante darle seguimiento, pues en la medida en que este tipo de
habilidades se entrenen en los ambientes de aprendizaje en linea, podrian tenerse
resultados de impacto en el desempeiio, pues la teoria es consistente al plantearlo.
Concluyendo, podemos argumentar que el presente estudio, si bien tiene limitaciones
como la falta de generalidad de un trabajo que se realiza en un curso especial en un
ambiente particular, si tiene implicaciones en el sentido de tomar en cuenta los factores
que aqui se destacan para la construccion de futuros espacios de aprendizaje en linea.
Las implicaciones teoricas parecen relacionarse con la posibilidad de iniciar con la
construccién de un cuerpo coherente de constructos relacionados que permitan explicar
los procesos de aprendizaje en linea, continuar su estudio y el trabajo de investigacion
para generar conocimiento mas fino y exhaustivo, y contribuir a la construccion de
soluciones tecnoldgicas en las que el aprendizaje es el proceso central, y en las que en

general quienes se encargan de construirlas no conocen a profundidad este proceso.
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lll. Discusién y conclusiones



3.1

Discusion general

En este trabajo se evalué empiricamente el impacto de una serie de variables
relacionadas con el fomento a la construccion del conocimiento y la autorregulacion en
el desempeino académico, en un curso impartido en un ambiente de aprendizaje en
Internet, con el propdsito de proponer un modelo tedrico que explica el desempeiio en

este contexto.

En relacion con dicho proposito, las hipdtesis planteaban: 1) que un ambiente que
incluyera funciones de fomento de la construccion del conocimiento y la autorregulacion
tendria resultados de efectividad en el desempeifo; 2) que este tipo de variables podrian
predecir el desempefio en estos ambientes; 3) que el disefo instruccional tenia un
efecto predominante sobre las modalidades interactivas; y 4) que la estructura de las

interacciones podria influir en el desempeio en el aprendizaje en linea.

Después de realizar los estudios y analizar los datos, encontramos que las hipdtesis se
cumplen en términos generales. Los hallazgos mas importantes del trabajo se relacionan

con la prueba de dichas hipétesis:

El ambiente de aprendizaje Meta-Tutor produjo diferencias significativas en las
evaluaciones pre y post en cada uno de los grupos, y ademas arrojo diferencias
significativas en todas las evaluaciones realizadas ante los grupos experimentales vs el
testigo: con esto se demuestra que el ambiente como paquete tiene una influencia

significativa estadisticamente en el aprendizaje.

Analizando la influencia de los elementos que componian el paquete instruccional Meta-
Tutor, se encontro que un modelo tedrico estructural que incorporaba a las variables: a)
conocimiento previo, b) nivel de interactividad, y c) autorregulacion, mostré un ajuste
estadisticamente significativo y en tanto demostré su capacidad para explicar el
aprendizaje en linea; el orden de importancia de los tres constructos fue en el que se
enuncian: el conocimiento previo siempre fue el elemento de mayor peso en la
explicacion del desempeio, seguido de la interactividad y finalmente de la

autorregulacion.

El disefio instruccional influyé determinantemente sobre la construccion de

conocimiento, toda vez que se mantuvieron constantes los componentes de Merrill
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(2002), y no se presentaron diferencias significativas en el desempefo de los

participantes derivadas de las modalidades interactivas a las que fueron expuestos.

Se demostro que cada modalidad interactiva tuvo una dinamica distinta, a juzgar por
una configuracién diferente entre elementos que componian su estructura: la demanda
de la tarea, el nivel de construccion, la efectividad en la construccion y el andamiaje
recibido. La interactividad con tutor y con materiales resulté superior que la

colaborativa tal como se present6 en el estudio 5 de esta tesis.

Tomados como conjunto, los hallazgos de este trabajo sugieren que el desempeno de los
estudiantes en ambientes en linea se ve fortalecido si se ofrecen apoyos instruccionales
que fomenten la construccion del conocimiento y el desarrollo de habilidades; que estos
apoyos pueden tener cualquier modalidad interactiva siempre que la interactividad esté
en un nivel alto de demanda en el que se propicie un procesamiento profundo y que,
ademas, se basen en un disefo instruccional solido, capaz de desarrollar en los
estudiantes las estructuras de conocimiento requeridas por los aprendizajes
subsecuentes. Todo esto, enmarcado por variables predictoras del éxito como son las

autovaloraciones de los estudiantes sobre la autorregulacion de su proceso de estudio.

A continuacion se discuten las consecuencias teoricas de los hallazgos mas importantes

de este trabajo, en relacion con la literatura.
Influencia de la estructura de conocimiento disponible

Uno de los resultados importantes de este trabajo fue encontrar que el conocimiento
previo es fundamental en el aprendizaje en linea, lo cual resulta coincidente con las

evidencias y teorias que explican el aprendizaje en otros contextos.

Al respecto, diversos estudios aportan evidencia empirica acerca del efecto de la
estructura del conocimiento disponible sobre el aprendizaje posterior. En el contexto
del aprendizaje de categorias conceptuales, por ejemplo, se ha demostrado que el
conocimiento previo de ciertas categorias conceptuales influye positivamente sobre el
aprendizaje de nuevas categorias (Heit, 1994); que el aprendizaje conceptual puede ser
mas rapido y mas preciso cuando se cuenta con conocimiento previo acerca de los
conceptos por aprender, y que el conocimiento previo tiene mas influencia que las
caracteristicas légicas de los conceptos (Pazzani, 1991); también se ha demostrado que
los estudiantes con alto nivel de conocimiento previo pueden comprender textos de baja
coherencia, integrando el conocimiento previo con el nuevo texto para darle sentido y
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significado y para aprender de una lectura con baja coherencia, y que incluso estos
estudiantes aprenden mejor de textos con baja coherencia (McNamara, 2001); asimismo,
se ha demostrado que una estrategia de activacion del conocimiento previo en
estudiantes del nivel medio, consistente en sugerirles la realizacién de conexiones
espontaneas entre un material de lectura y su conocimiento personal, tuvo el efecto de
involucrarlos en el aprendizaje de un tema, lo cual hizo que el grupo de activacion del
conocimiento tuviera un rendimiento superior a un grupo control que aprendio6 sin la

activacion del conocimiento previo (Spires y Donley, 1998).

En el contexto del aprendizaje en linea, Last, O’Donnell y Kelly (2001) evaluaron la
influencia del conocimiento previo y el planteamiento de metas en el aprendizaje de
estudiantes de psicologia con base en el uso de un sistema de hipertexto, los estudiantes
fueron asignados a grupos clasificados como de alto o bajo conocimiento previo, y a
subgrupos con metas fuertes o débiles, y los resultados indicaron que el conocimiento
previo y la fuerza de las metas se asocian con reacciones positivas hacia el sistema de

hipertexto, y a mejores estrategias de navegacion y aprovechamiento del mismo.

Como se menciona en el estudio seis de este trabajo, el conocimiento previo resulto ser
el constructo que explica la mayor parte de la varianza en el analisis de modelamiento
estructural realizado. Este hallazgo coincide con un argumento constante entre la
mayoria de las teorias contemporaneas del aprendizaje y de la instruccion. Kanuka y
Anderson (1999) analizan los rasgos de las teorias del aprendizaje mediado por
tecnologias, y encuentran que aun cuando estas posturas difieren en algunos aspectos,
comparten algunos supuestos, como los siguientes: a) el nuevo conocimiento se
construye sobre la base del aprendizaje previo; b) el aprendizaje es un proceso activo;
c) el lenguaje es un elemento importante en el proceso de aprendizaje, y d) los

ambientes de aprendizaje deberian estar centrados en los estudiantes.

Historicamente, el conocimiento previo ha tenido un papel central en la explicacion del
aprendizaje, desde la obra de autores europeos que sentaron las bases para las
concepciones cognitivas del aprendizaje, como son las de Bartlett (1932), quien
demostro que tanto los lectores como los escuchas usan conocimiento bien desarrollado
para entender y recordar la informacion; Piaget (1970), quien plantedé que el
conocimiento evoluciona de manera constante, y que los conocimientos disponibles
siempre son la base contra la cual se contrasta la informacion nueva, misma que puede

asmimilarse, en caso de ajustarse al modelo de conocimiento previo, o acomodarse, lo
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que implica un ajuste en el modelo de conocimiento previo. De manera similar, la
tradicion norteamericana ha desarrollado extensa investigacion en el area de los
conocimientos previos. Bruner (1986), planted que el aprendizaje consiste basicamente
en la categorizacion, proceso en el cual se interactla con la realidad contrastando la
informacion nueva con las categorias con las que ya se cuenta, creando nuevas o
modificando las disponibles, con esto creando modelos mentales a través de un proceso
activo de construccion de conocimiento. Ausubel (2000) describe al aprendizaje
significativo como un proceso basicamente constructivo e interactivo entre la estructura
cognitiva del estudiante y la informacion nueva a aprender. Plantea que se requiere de
un corpus de conocimientos previos pertinente y relacionable semanticamente con la
informacion nueva; este corpus de conocimientos interactia con la informacion nueva,
se intenta comprender los significados de la Ultima de acuerdo con los conocimientos
previos pertinentes. Ausubel (2002) asegura que de todos los factores que influyen en el
aprendizaje, el mas importante consiste en lo que el alumno ya sabe. Con base en las
ideas de Ausubel, Novak (2006) desarrolld6 metodologias para la organizacion y la
estructura del conocimiento, en mapas conceptuales, en los cuales el estudiante
aprende significativamente mediante la creacion de graficos que permiten la integracién
del conocimiento nuevo con el disponible en la memoria a largo plazo. Otro investigador
que se ve influido por los trabajos de Ausubel es Mayer (1999), quien propuso un modelo
instruccional llamado SOI (Seleccionar, Organizar Integrar), que describe el proceso de
estudio, en el que el estudiante: Selecciona la informacion que sera objeto de
procesamiento, se almacena en la memoria de trabajo para este efecto;
posteriormente, la informacion es Organizada en representaciones graficas o linglisticas
coherentes, creandose asi modelos mentales complejos, también esto ocurre dentro de
la memoria de trabajo; por ultimo, se presenta un proceso de Integracion de la
informacion, que se da a partir de la construccion de conexiones externas entre los
modelos mentales recién organizados y los conocimientos previos disponibles en la
memoria a largo plazo del estudiante, esto se da en interaccion entre la memoria de
trabajo y la memoria a largo plazo. Mayer llamé a este proceso el modelo de
aprendizaje constructivista SOI. El mismo autor (Mayer, 1979) desarrollé investigacion
acerca del uso de organizadores previos, que permiten la activacion del conocimiento
previo a favor del aprendizaje y la construccion de conocimiento, técnica propuesta por
Ausubel, pero incorporada extensamente a modelos instruccionales afines a la teoria del

aprendizaje significativo (Mayer, 1979).
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Como se aprecia, el conocimiento previo ha sido considerado extensamente en la
historia de la psicologia en general y en particular, en la educativa. Sin embargo, es en
la tradicion de la Psicologia Cognitiva donde se ha realizado investigacién mas extensa y
exhaustiva acerca de la influencia del conocimiento disponible como base para la
construcciéon de conocimiento nuevo. Es preciso mencionar que la postura cognitiva, a
diferencia de la constructivista radical, considera a la identificacion de componentes de
las competencias como fundamental para modelar dominios de conocimiento académico,
como base para la realizacion de evaluacion e instruccion mediante la prescripcion de

situaciones que la investigacion ha demostrado efectivas para este efecto.

En este contexto, Anderson, Reder y Simon (1999) plantean que en el aprendizaje se da
mediante un proceso gradual de construccion de conocimiento, donde se tiene como
base la influencia de una secuencia de contenidos, asi como las realimentaciones
propiciadas por el medio instruccional, y que es preciso disefar una serie de

experiencias para propiciar aprendizaje y motivacion en los estudiantes.

Por otro lado, Glaser y Baxter (2000) aseguran que los nuevos estudios empiricos acerca
de la naturaleza de la cognicion han aportado una nueva comprension del proceso de
aprendizaje, en la que se reconocen situaciones que generan clases especificas de
actividad cognitiva, donde el contenido a aprender es importante, pero igualmente
importante es el uso de herramientas y ambientes para propiciar que los estudiantes
trabajen con ideas y procedimientos para aprender. Glaser y Baxter (2000) aseguran que
para propiciar un proceso de aprendizaje concebido como la construccion de
conocimiento sobre la base del disponible, son importantes tres tipos de elementos
cognitivos: 1) la representacion y organizacion del conocimiento; 2) la autorregulacion, y
3) la naturaleza social y situacional del aprendizaje. El primer punto representa al
conocimiento que en este trabajo se demostr6 como fundamental para explicar el
aprendizaje posterior de los estudiantes. Es interesante notar que los otros dos puntos

se relacionan también con los hallazgos de este trabajo. Mas adelante se comentaran.

Acerca del primer punto, el del conocimiento previo, Glaser y Baxter (op. cit.) indican
que la representacion del conocimiento en el momento de resolver un problema se
relaciona intimamente con la manera en que el conocimiento disponible del estudiante
esté organizado. De aqui que los estudiantes, mientras mas pericia hayan desarrollado,
pueden organizar el conocimiento en patrones significativos de informacion que los

novatos no poseen. Este hecho se ha demostrado en diversos campos de conocimiento, y
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se relaciona con la capacidad que desarrollan los expertos de esquematizar el
conocimiento, agrupar elementos que juntos adquieren un significado importante para la
aplicacion del conocimiento o la solucion de problemas. Debido a esta capacidad de
agrupacion, los expertos generan esquemas de conocimiento diferentes de los novatos,
quienes dadas las limitaciones naturales de la cognicion humana (Miller, 1956) se limitan
a la identificacion de unos cuantos elementos no agrupados (Chi, Glaser y Rees, 1982).
Asi, los expertos han adquirido un volumen importante de conocimientos del dominio o
tema, y éste es organizado de manera que refleja una comprension profunda del campo.
El conocimiento de los expertos no es simplemente una lista de hechos y formulas
relevantes en su campo, sino mas bien esta organizado de acuerdo con grandes
esquemas o modelos mentales, que son ideas principales que guian su pensamiento en
relacion con el campo. Un experto deduce soluciones o aplicaciones de conocimientos de
acuerdo con un acervo organizado de conocimiento; un novato recurre al pensamiento
algoritmico o a la aplicacion de formulas elementales como ensayo para la solucion de
problemas (Chi, Glaser y Rees, 1982; Ericsson y Smith, 1991; .Glaser, 1996).

Al respecto, Anderson (2000, 2001) plantea que el proceso de adquisicion de
conocimiento implica una transicion en la cual en un principio el aprendiz recurre a las
reglas declarativas que describen la aplicacion del conocimiento, pero que después éstas
se compilan, de manera que el estudiante las ejecuta sin tener que recurrir a la revision
de dichas formulaciones verbales. Los expertos realizan buena parte de su trabajo de
manera semi-automatica; los teoricos de la carga cognitiva identifican esto con la

posibilidad de invertir el esfuerzo cognitivo en aspectos mas criticos.

Castaneda (2006) resume la importancia que tiene para el aprendizaje el conocimiento
disponible en el estudiante, indicando que “los conocimientos previos (aun concepciones
intuitivas), asi como los conocimientos a ser aprendidos, son articulados por el aprendiz
en estructuras de conocimiento que los integra, significativamente, a su base de
conocimientos para que el aprendizaje sea exitoso” (p. 14). Esto implica que el aprendiz
es un constructor activo, cuyos conocimientos pueden ser fomentados mediante técnicas

instruccionales y evaluados objetivamente.

Volviendo a los hallazgos reportados aqui, los datos del estudio seis destacan la
relevancia de las estructuras de conocimientos que los estudiantes van construyendo
conforme avanzan en el curso en linea. Recordemos que el curso tuvo tres unidades. En

la primera unidad la magnitud de explicacion de la varianza por parte del conocimiento
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previo fue baja (10%), pues era un requisito para el curso en linea que los estudiantes no
tuvieran conocimientos avanzados del curso, y de hecho era necesario que esto se
reflejara en el pretest, para poder ver el efecto del paquete instruccional en el postest,
aspecto que se cumplié. Sin embargo, en las unidades 2 y 3 el conocimiento se convierte
en un predictor significativo, que explica con el margen mas amplio la varianza en estas
unidades (60% y 54%).

En la medida en que avanza el curso, el conocimiento previo va conformandose como el
capital cognitivo (declarativo, procedimiental y estratégico) que el alumno requiere
para la construccion del significado posterior. Obviamente, este proceso se ve
fomentado por el andamiaje ofrecido por el diseno instruccional, reflejado en las
actividades interactivas que han demostrado, en diversos estudios, tener influencia

sobre la explicacion del desempefo académico de los estudiantes.
La interactividad

Otro hallazgo fundamental del presente trabajo se relaciona con la relevancia de un
diseno instruccional que contempla una serie de elementos que se consideran clave para
el aprendizaje, que se derivan de la investigacion y que resumen los aspectos mas
importantes de las teorias instruccionales disponibles. Estos elementos centrales son los
principios fundamentales de la instruccién propuestos por Merrill (2002), que
demostraron tener un impacto en el aprendizaje en linea, y también demostraron que
cuando se mantienen constantes, el impacto de aprender bajo cualquiera de las tres
modalidades interactivas estudiadas en este trabajo es equivalente, tal como lo
planteara Anderson (2003b) en el teorema de equivalencia del aprendizaje en linea. En
este trabajo fue importante, proponer que la interactividad puede ser analizada a
detalle como proceso, identificando los elementos que la componen,
operacionalizandola, encontrando que existen elementos que pueden contribuir en su
configuracion, y que pueden determinar la dinamica de trabajo e incluso el desempeio

del estudiante en linea.

Algunas lineas de evidencia de la literatura han enfatizado sobre todo el caracter social
de la interactividad, dada una importante influencia del constructivismo social como
base de la estructuracion del aprendizaje en linea. En este contexto, se ha planteado
que el aprendizaje es resultado de la negociacion social del significado, y se ha
propuesto que las interacciones colaborativas son centrales para propiciar el aprendizaje
(Gunawardena, Lowe y Anderson, 1997; Zhu, 1996; Schellens y Valcke, 2006). Sin
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embargo, en el analisis de estas interacciones se han encontrado problemas que denotan
un mal diseno instruccional, o un mal planteamiento de las actividades interactivas. Al
respecto, Gros y Silva (2006) plantean que en muchos casos la colaboracién es vista
desde una perspectiva superficial. “Se da por supuesto que el simple hecho de que un
grupo de estudiantes intervengan en un foro virtual es sinonimo de aprendizaje y
colaboracion” (p. 2). Por otro lado, es importante destacar que datos como los bajos
niveles de interactividad detectados para la colaboracion en el estudio 5 de este
trabajo, y su efecto en el aprendizaje subsecuente, se han encontrado de manera
similar en otros estudios. Varios estudios que han analizado la interactividad
colaborativa (Fischer, Bruhn, Granel y Mandl, 2002; Gunawardena et al, 1997), han
llegado a la conclusion de que los niveles altos de construccion de conocimiento
mediante negociacion social de significados en ambientes en linea no se han presentado.
Gros (2004) plantea el asunto muy claramente: “se muestra satisfaccion por la forma de
aprendizaje, pero unos resultados -en términos de la calidad del aprendizaje- muy
insuficientes” (p. 13). Lo que suele ocurrir en este tipo de estudios coincide con lo que
se reporta en el estudio cinco de este trabajo para el caso de la interactividad
colaborativa: la expresion frecuente de comentarios que poco aportan a la discusion,
que no fortalecen lo aportado por companeros, en general en una serie de mondlogos
seriales que no conducen a una negociacion social del significado, sino a la repeticion de

lo que otros comentan, o de lo que se expresa en el material de lectura.

Consideramos que el analisis de la interactividad debe realizarse minuciosamente, y
creemos que trabajos que proponen al andamiaje como base para la estructura de las
interacciones pueden ayudar (Bruner, 1975; Putambekar y Hubscher, 2005; Reiser,
2004), tomando en cuenta que el aprendizaje social es fundamental, pero que también
los materiales pueden ofrecer interactividad en algunas etapas del proceso de
aprendizaje en linea, especialmente cuando se inicia la estructuracion del conocimiento

que después se convierte en cimiento del aprendizaje posterior.
La autorregulacion

Otro resultado importante de este trabajo se relaciona con la identificacion de la
relevancia de la autorregulacion en contextos de estudio en linea. El aprendizaje
autorregulado es un elemento fundamental en los ambientes en linea, en los que el
estudiante es considerado el motor del proceso. En la medida en que los estudiantes no

cuenten con habilidades de este tipo, el resultado sera desalentador, tanto en términos
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de aprendizaje como de motivaciéon y retenciéon (Pintrich, 2000; Castafeda y Ortega,
2004). En el estudio uno de este trabajo se presentan datos de niveles bajos de
autorregulacion, sin embargo, en el estudio seis del mismo se ofrece evidencia que
indica que aun cuando esta muestra tuviera puntajes bajos en promedio, existe

covariacion entre los puntajes altos en el EDAOM y los puntajes altos en desempeio.

Un dato interesante respecto a la autorregulacion fue que como ejecucion no tuviera
relevancia, como se demuestra en el estudio cuatro y en el estudio seis, donde se indica
que los estudiantes no recurrieron con gran frecuencia a la ejecucion de las funciones de
aprendizaje autorregulado disponibles en el ambiente, lo cual coincide con los puntajes
bajos en el EDAOM, pero es interesante observar que la Unica accion autorregulatoria
que como variable explica el desempefio promedio en pruebas es la toma de notas, que
representa a un grupo de estrategias de aprendizaje efectivas (Weinstein et al, 1998),
pero que parecen apoyar en el trabajo de construccion de conocimiento en el ambiente
Meta-Tutor.

Peverly, Brobst, Graham y Shaw (2003), reportan un estudio en el que encuentran algo
similar: identifican que tomar notas, como elemento que forma parte de la
autorregulacion, asi como el conocimiento previo de los estudiantes, se relacionan con
el desempeno en pruebas de aprendizaje. Peverly et al (2003) coinciden con resultados
del presente trabajo, pues en el estudio 4 del mismo se muestra un analisis de regresion
lineal que indica que tomar notas, si bien es una de las acciones menos frecuentemente
realizadas por los estudiantes, es la Unica que explica el desempeiio en el curso en

linea.

Lo anterior descarta a las actividades relacionadas con el planteamiento y revision de
metas de aprendizaje, con muy baja frecuencia y excluida como predictora del
desempeno en el analisis de regresion del estudio cuatro. El planteamiento y ajuste de
metas forma parte fundamental del componente metacognitivo del aprendizaje
autorregulado, consideramos que la muestra de estudiantes no contaba con este tipo de
habilidades, y consideramos recomendable dar seguimiento a este aspecto en
investigacion futura. Seria recomendable evaluar cada componente del aprendizaje

autorregulado y su relacion con la construccion de conocimiento en el entorno en linea.

Integrando los hallazgos, podemos analizar la dinamica de los datos que representaban a
los constructos del modelo propuesto, a lo largo de las diferentes unidades de

aprendizaje que componian curso.
e —
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Como se muestra en el estudio seis de este trabajo, tenemos que el conocimiento previo
no tuvo repercusion en el desempeno de la unidad 1, pero en las dos unidades restantes
tuvo un protagonismo indiscutible; la interactividad, que integra las acciones de los
agentes del ambiente a lo largo de las etapas del disefo instruccional, tuvo un impacto
siempre significativo pero decreciente (coeficientes de .60, .45 y .30 sobre el
desempeno). Lo anterior nos hace suponer que existen etapas en el proceso de
aprendizaje en un contexto instruccional como el estudiado aqui, y que cuando no se
cuenta con conocimiento previo que soporte el trabajo de construccion de
conocimiento, el estudiante realiza un trabajo mas intenso en la interaccion para
construir esta base de conocimiento; demuestra un esfuerzo notablemente superior en
un inicio por codificar la informacion, desarrollar la base de significados o los modelos
mentales iniciales, mismos que le permitiran continuar con un proceso en el cual la
construccion posterior se basa en parte en el conocimiento disponible, aunque el trabajo
interactivo permite dar coherencia al nuevo conocimiento, pero donde estas

interacciones no representan ya la influencia mas determinante en el desempeio.

La autorregulacion, por otro lado, demostro tener una influencia significativa en la
interactividad en la primera unidad, y en las restantes explico el desempeno
directamente, con coeficientes no tan altos como los del conocimiento previo y la
interactividad (.14 y .19 en las unidades 2 y 3). La autorregulacion parece covariar con
el trabajo interactivo en un principio, pero posteriormente tiene relacion con el
desempeno mismo, lo que podria significar que el esquema de construccion en un inicio
tiene una configuracién distinta que en el resto del curso, que parecen basarse mas en
los esfuerzos de iniciativa de estudio, motivacion, y el trabajo mismo de conformacion
de la estructura cognitiva, pero que en la medida en que el conocimiento previo

adquiere estructura, se convierte en el apoyo mas importante para el proceso.

Glaser (1996) ha descrito un proceso en el que la agencia del aprendizaje cambia el
locus, en un principio, cuando el estudiante es novato en el dominio de conocimiento,
debe recibir apoyo instruccional importante, pero en la medida en que este estudiante
esta en vias de convertirse en experto (mejora la solucion de problemas, tiene mejor
estructurado el conocimiento, toma decisiones mas rapidas y eficientes) puede dejar de
darsele el soporte completo, y dejar que él mismo tenga la agencia de su aprendizaje,
poniendo en ejecucion habilidades autorregulatorias. Esta postura parece ser la mas

sensata en instruccion, e implica una postura epistemologica razonable, pues permite el
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acompanamiento y soporte del alumno (objetivismo) pero considera que en cuanto esté
preparado podra tomar decisiones acerca de su aprendizaje (constructivismo). Tomando
en cuenta que la autorregulacion es un patron complejo de habilidades que se aprenden
mediante procesos largos, otra sugerencia puede ser realizar estudios longitudinales en
los que se observe la evolucion de estas habilidades en funcion del entrenamiento

recibido y la interaccion con otras variables del entorno en linea.
La importancia de analizar, modelar y validar el dominio de contenido

Las evidencias generadas en este trabajo demuestran la importancia e impacto de
contar con una estrategia que permita analizar y modelar el dominio de conocimiento en
el que se trabajara. Anderson, Reder y Simon (1999) planteaban que “la labor de evaluar
y mejorar métodos de aprendizaje requiere de un cuidadoso analisis de tareas al nivel
de las habilidades componentes de las tareas, intimamente combinado con el estudio de
la interaccion entre estas habilidades en el contexto de tareas y ambientes mas
amplios” (p. 3). En consistencia, Castaneda (1998, 2002, 2006) desarrollé una
metodologia que ha permitido identificar los componentes criticos de un universo de
conocimiento, en la que es posible caracterizar los constructos y las tareas que subyacen
a dicho dominio, establecer criterios para medir los niveles con los que los estudiantes
presentan las competencias, y por supuesto prescribir lo necesario para que los
conocimientos, competencias y otros elementos del desempefo se presenten de forma

efectiva.

En este contexto, el trabajo aqui presentado estudio tres grandes areas de competencia
consideradas relevantes para el proceso de aprendizaje en linea: los procesos de
estructuracion del conocimiento, los del aprendizaje autorregulado, y los de
interactividad en el ambiente de aprendizaje en linea. En cada caso se desarrollo el

modelo de identificacion de componentes de Castaneda (1998, 2002, 2006).

En el caso del proceso de estructuracion del conocimiento, una vez analizados los
contenidos e identificadas las competencias y subcompetencias subyacentes, se
desarrollé un analisis cognitivo de tareas que condujo a un potente esquema de
evaluacion que permitio diagnosticar la estructuracion del conocimiento de los
estudiantes a lo largo del curso en linea, tomando en cuenta dimensiones como la
formacion de modelos mentales como casos de complejidad del conocimiento, asi como
niveles de habilidad, como casos de complejidad cognitiva, a lo largo de la dimension de

la tematica del curso. La creacion de este modelo del dominio de conocimiento del
.
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curso permitié dos resultados fundamentales para el desarrollo de la investigacion: por
un lado, la construccion de instrumentos de evaluacion validos y confiables, y por otro
lado, la prescripcion de actividades instruccionales que fomentarian el aprendizaje.
Modelar esta estructura resulté fundamental para propiciar los resultados de aprendizaje
en el ambiente en linea. Cabe contrastar esta situacion con los ambientes
constructivistas radicales, en los que se contradicen principios fundamentales del
aprendizaje y la instruccion derivados de investigacion durante décadas, y donde es
prohibitiva la evaluaciéon objetiva y la prescripcion instruccional (Anderson, Reder y
Simon, 1999).

En el caso de la autorregulaciéon, también se conté con instrumentos, tanto de
autorreporte como de fomento de habilidades como ejecucion, derivados de un analisis
de las competencias, habilidades y tareas que componen a este constructo. El
instrumento de autorreporte tuvo un mayor impacto en el modelo final, aunque sera
preciso trabajar mas en la solucidn para fomentar habilidades autorregulatorias en linea.
Sin embargo, es importante notar que nuevamente, contar con un instrumento basado
en un analisis de las competencias autorregulatorias permitié analizar el grado de

explicacion del desempeiio de las mismas.

Finalmente, la interactividad también tuvo un tratamiento basado en un analisis
cognitivo de tareas, dada la identificacion de los niveles de demanda de cada una de las
actividades de aprendizaje, asi como de los niveles de complejidad con los que se
construia el conocimiento en cada interaccion, y del nivel de complejidad del
andamiaje, asi como la congruencia de todos estos eventos. Gracias a este analisis
cognitivo de tareas fue posible operacionalizar, evaluar y fomentar la interactividad, asi
como compararla entre las modalidades del ambiente en linea (materiales, compaieros,

tutor).

La importancia de analizar y modelar, consecuentemente, el dominio, asi como el
complejo de competencias que contiene, se relaciona con la posibilidad de proponer
constructos teoéricos que permiten la explicacion de los procesos de aprendizaje en
linea, basicamente en dos niveles: por un lado, permiten el analisis de los constructos
que explican el desempefno dentro de cada competencia, y el peso con el que
contribuyen a dicha explicacion, y en segundo lugar, permiten el analisis de los

constructos que explican el desempefio general; esto es, el fendmeno del aprendizaje en
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linea. En pocas palabras, permite validar los constructos subyacentes y, en

consecuencia, apoya la toma de decisiones razonada.

De este modo, con la metodologia de analisis que se aplico, pudimos obtener
informacion que indica que la interactividad se conforma por una serie de habilidades y
acciones tendientes a construir conocimiento bajo ciertas condiciones de demanda en
cuanto a complejidad, y con un soporte de andamiaje que también puede asumir
diferentes niveles cualitativos de complejidad. En la medida en que se identifican los
componentes de este tipo de competencias en el aprendizaje en linea y su interrelacion,
puede ser irrelevante hablar de que es la modalidad interactiva la que determina la

efectividad del aprendizaje (i.e., la tutorial o la colaborativa).

Por otro lado, la validez de las evaluaciones del conocimiento realizadas durante el
curso fueron determinantes para detectar la evolucion de la estructura del conocimiento
de los estudiantes, asi como su impacto en el aprendizaje subsecuente. Mediante el
analisis cognitivo de tareas se identificaron y modelaron los componentes del dominio de
conocimiento, dado que después de realizarlo se identificaron: los tipos de tareas, los
tipos de procesos, los tipos de demandas, los tipos de habilidades que se requerian para
considerar que se cumplia con los requisitos del curso. Esto condujo a la posibilidad de
realizar evaluaciones validas y precisas, asi como a proponer situaciones instruccionales

adecuadas de acuerdo con los requerimientos del dominio de conocimiento.

Por supuesto, sin esta estructura no habria sido posible la identificacion del impacto de
las grandes variables latentes en el desempeno en el modelo de ecuaciones
estructurales. En suma, modelar el dominio mediante analisis cognitivo de tareas hizo
posible la explicacion del desempeio a nivel micro, asi como construir la estructura que

permitié medir el impacto de las variables latentes sobre el aprendizaje en linea.

Lo anterior representa la posibilidad de proponer constructos que pueden explicar
fenomenos complejos como el aprendizaje en linea, de manera empirica y con

resultados validados mediante metodologias potentes y probadas.
El Meta-Tutor, un prototipo tecnolégico fundamentado en constructos

Finalmente, un punto que no puede dejar de comentarse en esta discusion general es el
papel que jugd el ambiente Meta-Tutor en el resultado de esta investigacion. Es muy
importante comentar que el interés de la misma nunca fue la propuesta de un prototipo

tecnoldgico para realizar aprendizaje en linea. Mayer (2001) denuncia un error histérico
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en el desarrollo de soluciones de aprendizaje mediado por tecnologias, que consiste en
generar soluciones atendiendo exclusivamente la funcionalidad de la tecnologia misma,
sin considerar en esto las caracteristicas del proceso de aprendizaje. Mayer describe que
el diseno de aplicaciones de aprendizaje multimedia ha seguido tradicionalmente un
enfoque centrado en la tecnologia, que parte de un analisis funcional de las capacidades
de las tecnologias y se basa en el analisis de, dadas dichas capacidades, su aplicacion al

diseno de presentaciones multimedia.

Cuando se disefan aplicaciones educativas bajo enfoques centrados en la tecnologia, o
que exageran los efectos de los medios, los resultados no son considerablemente
positivos, ya que obstaculizan la construccion de conocimiento y el progreso en el

campo.

La alternativa que se siguio en el presente trabajo consistié en supeditar el desarrollo de
la solucion de aprendizaje a una serie de ideas teoricas acerca del proceso de
aprendizaje, asi como de una serie de acciones y lineamientos de evaluacion e

instruccion derivados de los constructos a poner a prueba.

El Meta-Tutor es un ambiente de aprendizaje el cual: 1) se construy6 tomando como
fundamento una serie de constructos acerca del aprendizaje en linea; 2) tuvo como
objeto la realizacion de investigacion para probar empiricamente el grado en el que
estos constructos explican el desempeio, y 3) en funcion de lo anterior, pretende
constituirse en un prototipo para la puesta en marcha de proyectos de educacién

mediante Internet.

Es importante destacar en primera instancia que los constructos rectores con base en los
cuales funcionaba el Meta-Tutor, como colecciones de conceptos interrelacionados que
explican procesos cognitivos en linea, probaron su capacidad explicativa del aprendizaje
en estos contextos. Tal es el caso de la demostracion del impacto del fomento de una
estructura de conocimiento de acuerdo con el modelo del dominio es fundamental para
el aprendizaje posterior. Asimismo, la atencién a procesos autorregulatorios y el

fomento de la interactividad resultan fundamentales.

Castaneda, Gonzalez y Varela (2006) destacan la relevancia de la validez del constructo,
que permite avanzar en el conocimiento de mecanismos responsables del aprendizaje
complejo, e indican que este tipo de conocimiento no ha sido producido

suficientemente. La validez de constructo representa para estos autores una serie de
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complejas interrelaciones de inferencias asociadas con el contenido muestreado en lo

que se evalla.

En una seccion anterior de este trabajo se cita a Bazan, Verduzco y Sanchez (2006),
quienes describen que en este pais han sido los psicologos que trabajan desde la
perspectiva de la cognicion, en grupos liderados por Sandra Castafieda, Javier Aguilar y
Daniel Gonzalez, quienes han realizado un importante trabajo en la validacion de
constructos teoricos que explican el aprendizaje en contextos educativos, y han ofrecido
un esclarecimiento tedrico de procesos como la lectura, la validez y confiabilidad en
examenes objetivos a gran escala o la prueba de modelos en relacion con la

autorregulacion.

Consideramos importante hacer crecer un cuerpo tedrico en el que los constructos y sus
interrelaciones puedan ser estudiados y validados, con el objeto de construir un cuerpo
de conocimientos que nos ponga en la posibilidad de explicar fenémenos fundamentales:
aquéllos que se relacionan con el aprendizaje efectivo. Especialmente, consideramos
fundamental aportar elementos para estructurar el campo teorico del aprendizaje en
linea, ya que en la escasa literatura de investigacion acerca de este tema, la mayoria de
los estudios han sido hipotéticos o descriptivos, y no empiricos, y se han concentrado en
investigar caracteristicas y capacidades del ambiente Web mediante autorreportes
(Sadik, 2003), y no han contribuido de manera sustancial a la construccion de una
estructura teorica que explique estos procesos. En los escasos estudios que evallan
modelos estructurales del aprendizaje en linea (Marks, Sibley y Arbaugh, 2005; LaPointe
y Gunawardena, 2004), si bien pueden identificarse algunos de los constructos como la
interactividad, la naturaleza del ambiente de aprendizaje, el diseno instruccional (estilo
percibido de ensefanza) y la experiencia previa en aprendizaje colaborativo, las
estrategias de medicion de los constructos limitan la validez de los mismos. A diferencia
de lo que aqui se reporta, estos estudios s6lo miden apreciaciones de satisfaccion de los
estudiantes, y aqui se demuestra que si es posible medir directamente y con validez el

desempeno.

Resumiendo, el Meta-Tutor es un prototipo que se construyé con fundamento en una
posicion teorica subyacente, pero ademas se evalué su impacto, y condujo a la
validacion de constructos que consideramos fundamentales en la construccion de

ambientes de este tipo.
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De acuerdo con los resultados aqui expuestos, podemos plantear lineas futuras de accion
en relacion con el disefio de soluciones de aprendizaje en linea. Esto nos lleva a pensar
en que el presente trabajo también tiene implicaciones tecnolégicas, con la virtud de
que sus bases tedricas demostraron pertinencia en la explicacion de procesos de

aprendizaje complejo en linea.
Implicaciones

Se derivan del presente trabajo algunas lineas de investigacion futura, que tienen que
ver con la clarificacion del papel de los constructos propuestos, el seguimiento de una
estrategia de fomento de la autorregulacion en linea, asi como la evaluacion de
estrategias instruccionales efectivas para la tutoria, la colaboracion y la elaboracion de

materiales interactivos efectivos y eficientes en costos.

A continuacion se enlistan las que pueden considerarse implicaciones de los hallazgos del
presente trabajo, que se dividen en: 1) tedrico - metodologicas; 2) practicas, y 3)

tecnologicas.
1. Implicaciones teorico - metodoldgicas

a. Consideramos fundamental considerar la viabilidad de una postura que, en
coincidencia con Glaser (1996), permita el apoyo al alumno mediante elementos
relevantes del entorno de aprendizaje, pero que también le dé opciones de
construccion interactiva, social y autorregulada del aprendizaje. El presente estudio
demuestra la importancia de la identificacion de componentes en las tareas de
aprendizaje y el modelamiento de un dominio con base en esta identificacion, lo que
valida una postura analitica. Esto a la vez nos lleva a la posibilidad de prescribir
situaciones instruccionales, lo que implica dar el apoyo al alumno en tanto desarrolla
habilidades autorregulatorias, en tanto no esté listo para el “cambio en la agencia”

mencionado por Glaser.

b. Consideramos importante la conceptualizacion de la interactividad con base en el
analisis de episodios de aprendizaje en linea, parece ser vital realizar investigacion
para clarificar sus caracteristicas, especialmente en relacion con las fases de
construccion compleja del conocimiento en contextos de aprendizaje colaborativo en
linea, estudiando la estructura y demanda de actividades y estrategias
instruccionales, pero también analizando las funciones de andamiaje, reciprocidad,

fomento de la construccion. También es relevante la consideracion de la
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reivindicacion de un concepto en ocasiones desestimado por posturas mas radicales
del constructivismo: la estructura del conocimiento previo, que puede dar lugar a la
construccion de significado con bases. También Se reitera una idea que se ha
propuesto reiteradamente como parte fundamental del perfil del estudiante en
linea: la autorregulacion es una habilidad central en el contexto del aprendizaje en
linea, es un constructo central a cultivar para tener éxito en estos ambientes.
Creemos que se deriva de este trabajo la necesidad de estudiar la participacion de

los componentes de la autorregulacion como ejecucion y su fomento instruccional

c. Larelevancia de integrar elementos como la interactividad, el conocimiento previo y
la autorregulacion en un esquema que coherentemente explique la dinamica del
aprendizaje en linea; un modelo tedrico integral que permita construir soluciones de

aprendizaje en linea.

d. Aportaciones metodologicas de este trabajo pueden ser: la propuesta instruccional y
el aterrizaje del modelo de Merrill (2002) en el Meta-Tutor; el trabajo de evaluacion
en linea tanto de las habilidades estratégicas-motivacionales como del conocimiento
en los diferentes momentos del curso en linea, con base en una metodologia de
analisis cognitivo de tareas aplicado en linea; el trabajo de analisis vy
operacionalizacion de la interactividad, que dio lugar a la identificacion de su

dinamica a detalle.

N

. Implicaciones practicas:

La posibilidad de aportar ideas para la construccion de ambientes de aprendizaje en

o

linea.

b. La evaluacion de caracteristicas de los estudiantes en linea, que permita identificar
fortalezas para este tipo de estudios, o que sugiera areas a fortalecer en estos

estudiantes
c. La posibilidad de mejorar las condiciones de interactividad en linea, mediante

d. La propuesta de apoyos para el fomento de la autorregulacion en linea, derivados de

funciones del mismo ambiente de aprendizaje.

e. La aplicacion de condiciones para mejorar la construccién de estructuras de

conocimiento que apoyen la construccion posterior, con base en métodos eficientes.
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f. La posibilidad de construir materiales interactivos que, con base en un diseho
instruccional solido, permitan optimizar costos en la educacién en linea y solventar
el problema del “ancho de banda del maestro en linea”, que implica un reducido

numero de alumnos a atender por maestro (Wiley, 2005).

g. El desarrollo de actividades y estrategias instruccionales para optimizar los efectos

del aprendizaje colaborativo.
3. Implicaciones tecnolédgicas:

a. Se puede considerar que una aportacion tecnologica es el ambiente de aprendizaje
Meta-Tutor, que con algunos ajustes podria ser utilizado tanto para hacer
investigacion acerca de estos procesos, como para ofrecer algunos cursos en linea. Es
importante resaltar que para este efecto seria importante realizar ajustes, que
principalmente se refieren a hacerlo de uso mas amplio, ya que actualmente sus

funciones se restringen a lo reportado aqui.

b. la técnica para realizar evaluaciones podria -también con ajustes- utilizarse para
realizar “motores” de creacion de evaluaciones; esto es, aplicaciones para generar

examenes objetivos.

Las anteriores pueden ser implicaciones que se derivan del presente trabajo, que en
esencia planted una problematica real, actual y de la cual es preciso generar
conocimiento: las caracteristicas del aprendizaje en linea, con una serie de
implicaciones acerca de la identificacion de los factores que lo influyen, dada la
necesidad de generar conocimiento mediante investigacion que nos ayude a entender
como planear y disenar las condiciones que pueden conducir a los mejores resultados, en
un tiempo en el que es necesario comprender qué necesitamos hacer para adaptarnos al
uso de tecnologias para el aprendizaje, con el objeto de integrarnos al entorno global y
no rezagarnos en uno de los renglones mas sensibles del desarrollo de los pueblos: la

educacion.
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3.2

Conclusiones Generales
En esta seccion se plantean algunas reflexiones generales del presente trabajo. El
problema planteado se relacion6 con la prueba empirica de un modelo que explica el
aprendizaje en linea. Consideramos importante este esfuerzo en funcion de la necesidad
de generar conocimiento que permita comprender la naturaleza de estos procesos en el
contexto de los nuevos entornos tecnolégicos, dado el potencial de estos Ultimos para

resolver problemas relacionados con la demanda educativa en México y el mundo.

Podemos identificar cuatro componentes fundamentales de esta investigacion: 1) la
asuncion de un modelo de aprendizaje integrado por un conjunto de supuestos teoricos
que conforman una postura acerca de este proceso; 2) la construcciéon de una estructura
metodologica que permitié, mediante un disefo de investigacion apropiado que incluia
una serie de recursos de evaluacion e intervencion, responder las preguntas de la
investigacion; 3) el desarrollo de una solucion tecnologica, que implico un extenso
trabajo de analisis, diseno, desarrollo, validacion, implementacion y prueba, y 4) la
realizacion de analisis de datos minuciosos y pertinentes, que permitieron plantear

conclusiones y relacionar los hallazgos con la teoria.

Los seis estudios reportados aqui contribuyen a la consecuciéon de los resultados mas
importantes del trabajo: la identificacion de un modelo que explica el aprendizaje en
linea, que incluye una propuesta teodrica para entender, permitir y propiciar aprendizaje

efectivo mediado por tecnologias de Internet.

Los hallazgos de este trabajo pueden tener repercusiones en varios niveles. Al respecto,
pueden plantearse tres areas principales de impacto: 1) teorico, que enfatiza la
importancia de contar con un modelo acerca del aprendizaje en linea; 2) de
investigacion, que sugiere la oportunidad de seguir estudiando los fenémenos de
aprendizaje en linea; 3) tecnolédgico, que plantean la potencialidad de aplicar el
conocimiento para proponer condiciones de aprendizaje efectivo, y 4) aplicado, que
sugiere posibles aportaciones del conocimiento de esta investigacion en el contexto de

la mejora de la educacion.

A continuacion se desarrollan dichas lineas de argumentacion.
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Impacto teérico

El entusiasmo causado por la promesa de que las tecnologias resolverian problemas
actuales de la educacion ha conducido a la proliferacion de soluciones de aprendizaje
mediado por tecnologias, pero muchas de estas soluciones han descuidado un aspecto
central: partir de un modelo de comprension del proceso de aprendizaje, y con base en

éste construir la solucion tecnologica.

Poner a las capacidades de la tecnologia como base y justificacion de las aplicaciones
educativas representa una postura que podemos clasificar como el enfoque

tecnocéntrico, que considera al uso de tecnologias como un fin por si mismo.

Soluciones basadas en el enfoque tecnocéntrico han propuesto que el uso de tecnologias
como el cine, la radio, la television, o el computo revolucionarian la educacién, y han
conducido a su aplicacion pragmatica basandose en los conocimientos que se tienen de
la tecnologia misma. Los resultados de este enfoque han sido decepcionantes

histéricamente (Mayer. 2001).

En cambio, existe la alternativa de adoptar un enfoque centrado en el proceso de
aprendizaje. En este caso, la funcionalidad de la tecnologia se supedita a una

concepcion que se tiene acerca del proceso de aprendizaje.

En este trabajo se construyd un prototipo tecnologico derivado de un modelo tedrico
acerca de como aprenden los estudiantes. Al probar el modelo se identificaron
constructos teodricos que influyen en el aprendizaje en linea. Consideramos que este
conocimiento puede ser muy Util en la construccion de soluciones tecnologicas, o en el

disefo de experiencias de aprendizaje mediado por tecnologias.

El modelo tedrico resultante de este trabajo ubica al estudiante como elemento central,
y parte del supuesto de que éste se involucrard activamente en el procesamiento
cognitivo, con el fin de construir modelos mentales basados en su experiencia individual.
Este supuesto del procesamiento activo implica que el estudiante requiere del acceso a
experiencias interactivas en el ambiente de aprendizaje, que la interactividad le
permite construir el conocimiento, y que ésta tiene lugar durante la realizacion de
actividades de aprendizaje prescritas por el disefo instruccional. Los modelos mentales
son refinados y ampliados de manera constante, y representan una importante
herramienta para seguir aprendiendo. La efectividad de de este cuerpo de conocimiento
es garantizada por el modelo de diseno instruccional, que se basa en el fomento de
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aprendizaje profundo, asi como por la influencia de las habilidades de aprendizaje

autorregulado, que son la base donde se origina el desempeno.

La equivalencia de las modalidades interactivas implica que podremos utilizar materiales
de aprendizaje en varias de las etapas del disefo instruccional, aunque en otras
situaciones sera relevante ofrecer perspectivas mdlltiples que enriquezcan las
experiencias de aprendizaje, mediante actividades de aprendizaje social, sea tutorial o

colaborativo con companeros.

El abandono de un enfoque tecnocéntrico es urgente, asi como el abandono de
soluciones no estructuradas, donde se omitan elementos de apoyo a los alumnos, que si
bien se consideran protagonistas en estos sistemas, también es importante entender que

son novatos, y en tanto requieren de guia en estos procesos.

La identificacion del peso de los constructos tedricos de este trabajo nos lleva a
considerar los requerimientos basicos para la construccion de ambientes y actividades

efectivas de aprendizaje.
Impacto en investigacion

Es importante continuar con el trabajo de investigacion, dado que las preguntas que se
plantearon, y las respuestas que se proponen, abren una ventana para atender una
multitud de preguntas mas, siempre con la intencion de esclarecer en alguna medida el
proceso de aprendizaje en linea. El hecho de contar con la validacion de los
instrumentos de evaluacion, el ambiente y los contenidos de aprendizaje nos permite

continuar la exploracion empirica de los procesos bajo estudio.
En este contexto, sera importante dar seguimiento a aspectos como los siguientes:

Autorregulacion. Fue fundamental tener dos estrategias de evaluacion de la
autorregulacion, y los instrumentos correspondientes (EDAOM y las funciones de fomento
de estos procesos en el Meta-Tutor). Sin embargo, aspectos importantes a dar
seguimiento se relacionan con: la interrelacion entre la autorregulacion como
autorreporte y ejecucion, la influencia relativa de los componentes de estos procesos en
el desempeno académico, el efecto del entrenamiento explicito en estas habilidades, el
estudio especial de la motivacidén, el estudio de las estrategias que siguen los
estudiantes en linea, los aspectos del ambiente que favorecen de mejor forma la

autorregulacion. Es fundamental estudiar las caracteristicas de los procesos de
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aprendizaje autorregulado en ambientes virtuales, dado que son los que podrian

conducir a la construccion eficiente de conocimiento, aspecto crucial en la era actual.

Interactividad. Resulto importante esclarecer la dinamica de la interactividad, proponer
una estructura de elementos componentes, asi como una dinamica entre ellos. Sin
embargo, entre las preguntas que surgen a continuacion se encuentran: ;Como podrian
fomentarse los patrones de interactividad mas efectivos? ;Cuales son las situaciones en
las que se pueden fomentar estos patrones? ;Como puede fomentarse esto en términos
de las modalidades con materiales, tutoria o colaboracion con companeros? ;Qué tipo de
actividades son propicias para fomentar estas interacciones efectivas? Esto implica hacer
un analisis de una serie de estrategias que implican el ajuste de los componentes de la
interactividad, y la propuesta de actividades que lleven al desempeiio optimo de estos
componentes por parte de los agentes que intervienen en los episodios de aprendizaje.
Pueden derivarse de estos analisis estrategias completas en las que se contemple el
nivel de complejidad de los elementos de demanda, construcciéon, andamiaje vy

efectividad, y proponer bancos de actividades de aprendizaje efectivas.

Disefio instruccional. En este renglon surgen expectativas acerca de la optimizacion del
modelo instruccional utilizado, agregando funciones de estructuracion de actividades
como la colaboracion con companeros o el trabajo con tutores, asi como la optimizacion
de materiales interactivos, tomando en cuenta conocimientos derivados de esta
investigacion, asi como de la base tedrica que le da sustento. Dentro de este punto, es
importante la incorporacion de una estrategia instruccional para el aprendizaje
autorregulado en linea, asi como la integracion de estrategias de disefo instruccional en
un modelo que contemple la construccidon de conocimiento y el fomento de habilidades
estratégicas, ya que en la experiencia actual no se incluyé un plan instruccional para el

entrenamiento de todas estas funciones.

Optimizacion tecnoldgica del ambiente. Entre las inquietudes que surgen al respecto se
encuentra el cuestionamiento de la utilidad de aspectos relacionados con la utilizacion
de recursos mas complejos como animaciones, simulaciones, inclusion de medios y
tecnologias sofisticados para representar y demostrar el conocimiento, asi como
herramientas sincronicas basadas en video y audio. Si bien existe una discusion antigua
respecto a la influencia de los medios, sera importante evaluar si un ambiente mas rico
y auténtico agrega valor en términos de las facilidades que ofrece para instrumentar el

disefo instruccional, y evaluar la percepcion de los estudiantes, la motivacion, la
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claridad con la que se pueden presentar los contenidos por distintos medios. En este
punto sera necesario tomar en cuenta investigaciones acerca de los efectos de la

multimedia en el aprendizaje.

Seguimiento de los constructos y su interrelacion. El modelo teérico que se propuso
ofrece una base para continuar la investigacion. Como se menciona en la introduccion de
este trabajo, las teorias permiten entre otras cosas estructurar el mundo, crear
soluciones y seguir probando las propuestas mediante nuevas experiencias. La
investigacion subsecuente deberia proponer soluciones que fomenten la estructura de
conocimiento de los estudiantes de la mejor forma, proponiendo y probando funciones
del ambiente que hagan posible la ejecucién de estrategias de aprendizaje con ayuda de
herramientas; por ejemplo, podria agregarse algun recurso de organizacion o
elaboracion de conocimiento (mapas conceptuales, esquemas, organizadores), y
constatar su influencia en el desempeiio académico de los estudiantes. También sera
necesario depurar la metodologia para evaluar la autorregulacion, a través de incluir y
probar a detalle, aislada y conjuntamente, el efecto de entrenar en cada una de las
habilidades componentes del constructo, y su contribucién al desempeio académico. Por
supuesto, analizar a detalle la relacidn entre elementos de los constructos identificados,
y analizar la posibilidad de ver la contribucion de otras variables que complementen el

modelo.
Impacto tecnolégico

El Meta-Tutor se considera en este momento un prototipo tecnoldgico, en el sentido de
que es un primer ejemplar de un ambiente que esta en proceso de tomarse como

modelo para su utilizacion posterior como solucion de aprendizaje en linea.

Como tal, podria ser utilizado por terceros, con propositos de investigacion por una
parte, pero también como una aplicacion de aprendizaje en linea que pudiera utilizarse
en el sistema educativo. Por eso, podria ser importante hacer una revisién de ajustes
que se derivaran de esta primera aplicacién, y poderlo aprovechar como herramienta

académica.

Después del desarrollo de este trabajo, existen algunos puntos en los que este ambiente
sera ajustado a corto plazo para optimizar sus funciones. Entre estos puntos se
encuentran: 1) la inclusion de un modulo de entrenamiento en habilidades de

autorregulacion, 2) la creacién de un modulo que permita agregar otros cursos, dada la
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infraestructura que el sistema tiene para este efecto, y 3) la incorporacion de un modulo
que permita incorporar contenidos de aprendizaje de terceros, con base en el estandar
de elearning SCORM, que hace posible compartir contenidos entre plataformas de

aprendizaje que soporten este estandar.

Al afinar aspectos como los mencionados arriba, el Meta-Tutor podria evolucionar: de
ser una aplicacion de Internet para la realizacion de investigacion acerca del proceso de
aprendizaje en linea, a convertirse en una plataforma de aprendizaje para impartir
cursos o asignaturas, incluyendo cursos completos o contenidos parciales de asignaturas

O Cursos.

Existen ya varias plataformas de aprendizaje de software libre y gratuito que permiten
programar cursos completos, y en tanto hacen posible almacenar diversos tipos de
objetos de aprendizaje. Las mas importantes podrian ser:  Moodle
(http://www.moodle.org), Docebo (http://www.docebolms.org), ATutor
(http://www.atutor.ca), Dokeos (http://www.dokeos.com). Sin embargo, el enfoque
del Meta-Tutor es diferente, pues se basa en un modelo instruccional especial, como el
descrito en este trabajo. Basicamente difiere que esta hecho con base en un esfuerzo de
modelamiento del dominio de aprendizaje con base en un analisis cognitivo de tareas,
asi como en la disponibilidad de funciones para el fomento del aprendizaje
autorregulado, aspectos que no se incluyen en otras plataformas genéricas como las

mencionadas.

Las funciones genéricas de las plataformas son: 1) permitir el acceso, identificacién y
administracion del perfil de usuario; 2) Funciones didacticas; 3) Administracion del
contenido, y 4) Administracion de actividades (Convertini, Albanese, Marengo, Marengo y
Scalera, 2006). Con los ajustes mencionados, todas estas funciones estaran disponibles
en el Meta-Tutor, pero ademas estaria incluyendo una funcion de apoyo al aprendizaje

autorregulado, que se ha detectado prioritaria en el campo de la formacion en linea.

Como se dice a lo largo de este trabajo, el Meta-Tutor resultd de la operacionalizacion
de un modelo instruccional que permite la generacion de conocimiento profundo. Se
basa en desarrollos teoéricos mencionados a lo largo del trabajo, como: a) la
consideracion de la importancia de modelar el dominio de conocimiento mediante un
analisis cognitivo de tareas, que permita el desarrollo de evaluaciones, contenidos y
estrategias instruccionales validas y efectivas (Castafieda, 1998; 2002; 2006); b) Las

propuestas acerca de la ensefianza y el aprendizaje estratégicos y de la concepcién del
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estudiar como una actividad cognitiva constructiva autorregulada (Castaifeda y Martinez,
1999; Castaneda, 2004a; 2004b; 2004c; 2006); c) la propuesta del diseno instruccional
con base en “principios fundamentales” (Merrill 2002); d) el trabajo acerca de un diseho
instruccional “flexible y adaptativo” para la promocion del aprendizaje profundo
(Schwartz, Lin, Brophy y Bransford, 1999; Schwartz, Brophy, Lin y Bransford, 1999;
Bransford, Brown y Cockings, 2003; Schwartz, Bransford y Sears, 2005), y e) la
identificacion de las habilidades de aprendizaje autorregulado como centrales en
entornos en linea, en los que el estudiante desempeia un rol activo y es el centro del
proceso educativo (Azevedo, Cromley, Seibert y Tron, 2003; Azevedo y Cromley, 2004;

Azevedo, Cromley, Winters, Moos y Greene, 2006; Ley y Young, 2001; Ley, 2004).

Consideramos que el modelo instruccional y su operacionalizacion en el Meta-Tutor,
tiene una serie de ventajas que es importante destacar. A continuaciéon consideramos se
plantean algunas caracteristicas que pueden destacarse de este sistema como

herramienta para la mejora de la educacion.
Integral

Una caracteristica central es que demostré ser una solucion completa para la
imparticidon de cursos académicos, que hace posible realizar todo el trabajo de un curso
en el mismo ambiente, y no hace necesaria ninguna actividad adicional. Dentro de esta
funcionalidad, integra todos los recursos y actividades que se requieren para realizar los
cursos, de manera que cualquier estudiante podria encontrar dentro del ambiente de

estudio la totalidad de recursos requeridos.
Aceptada por los estudiantes

Aunque no se reporta en el cuerpo de este trabajo, los estudiantes calificaron a nivel
informal la experiencia de estudiar en el Meta-Tutor como Unica, motivante y efectiva.
Aseguraron que nunca habian tenido un curso completo en linea, y consideraron
positivas las experiencias interactivas, asi como la légica ordenada del diseno
instruccional. Las evaluaciones fueron consideradas dificiles, pero bien construidas. En
un sondeo que se realizod entre un grupo de estudiantes, la mayoria reportaron que el
ambiente era efectivo para aprender, y que realizarian mas cursos en él, aunque algunos
mostraron resistencia y preferencia por la situacion de clases presenciales. En resumen,
los estudiantes valoraron positivamente la experiencia y en general consideraron que

aprendieron mejor que en clases presenciales, en especial debido a que el ambiente
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estructura las actividades y los contenidos de tal forma que el estudiante se apega a la

revision del curso de una manera igualmente estructurada y ordenada.
Eficiente para los profesores

La tutora en linea que utilizo el sistema durante el trabajo que aqui se reporta califico
al sistema: a) en cuanto a su interfaz, lo considera bien disefiado y facil de usar; b) en
cuanto a su funcionalidad, indic6 que es efectivo, informativo y retroalimentador, que
homogeneiza la instruccion, y que hace cobrar conciencia del papel del docente como
agente educativo y responsable de moderar los progresos de los estudiantes, y aunque
implica una cantidad mayor de trabajo, obliga al docente a ser sistematico; c) de la
evaluacioén, consideré que estan muy bien estructuradas y mapean muy bien el dominio
de conocimiento, permiten identificar niveles de comprension, y ademas se evita la
subjetividad al permitir que la computadora aplique, y procese la informacion de las
evaluaciones, sin la intervencion del profesor; d) acerca de las funciones de
seguimiento, indicé que el sistema cumple con una doble funcién: de docencia y de
investigacion, y que tener acceso a los datos del proceso permite hacer investigacion y
evaluar la calidad de la instruccion; e) acerca de los efectos en el alumno, consider6 que
propicia un mayor nivel de lectura aun en los grupos que solo leian (testigo), y un
aprendizaje de contenidos del curso y de otras habilidades, desde leer, escribir, hasta
resumir e incluso el uso de herramientas tecnoldgicas, y f) acerca de las actitudes, opind
que el sistema conduce a un cambio de actitud del alumno hacia la psicologia clinica,

hacia la tecnologia y hacia el mismo proceso de aprendizaje.
Efectiva para el aprendizaje

Otro aspecto que puede comentarse al respecto es que se realiz6 una exploracion que no
se reporta en el cuerpo del trabajo porque no se realizo con el rigor metodoldgico del
resto de los estudios, pero que puede permitir valorar el efecto del ambiente. En ella se
compararon los datos de la evaluacion de la unidad uno de estudiantes que revisaron la
unidad en el Meta-Tutor contra estudiantes que habia concluido la revision de dicha
unidad en el sistema presencial, con el mismo temario. Se compararon cinco grupos:
cuatro que cursaban en el Meta-Tutor (modalidad de interaccion con materiales, con
tutor y con compaieros mas el testigo) y uno presencial. Los resultados marcaron que el
grupo presencial tuvo puntajes inferiores en la evaluacion que los grupos expuestos a
interactividad con materiales, tutor y colaboracion con compaieros, y al comparar al

grupo presencial con el grupo testigo del Meta-Tutor, no hay diferencias muy marcadas,
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aunque este Ultimo tiene un puntaje ligeramente superior que el presencial. De estos
resultados, podemos inferir que debido a la sistematicidad de trabajo implicita en el
ambiente de aprendizaje, incluso los estudiantes expuestos exclusivamente a lecturas y
evaluaciones en linea aprenden, lo que implica que en el presencial sea probable que los

alumnos no realicen todas las lecturas, o que el nivel de lectura sea mas superficial.
Transparenta los procesos

Otro elemento relevante del ambiente de aprendizaje es que incluy6 un recurso llamado
bitacora, que almacenaba la mayoria de las acciones realizadas por los estudiantes
durante los cursos. Este recurso resulté ser importante debido a que transparenté los
procesos desempenados por los estudiantes, al permitir tener evidencias de la
frecuencia de ingreso, realizacion de ejercicios, calificacion en cada ejercicio realizado,
calificaciones en evaluaciones, uso de las funciones de autorregulacion del sistema, uso
de recursos, etc. La bitacora es por si misma una herramienta que apoya el proceso de
ensefanza al ofrecer al profesor informacion acerca de las actividades realizadas por el
alumno, lo que en un momento dado puede constituirse en una evidencia mas para el
diagnostico continuo del proceso, en tanto da elementos para la actuacion del profesor

en relacion con el apoyo al alumno.
Impacto aplicado

El problema educativo en México tiene dimensiones importantes, como son: déficit en la
cobertura, especialmente en niveles mas alla de los basicos; la inversion que se hace en
educacion, que no llega a las cifras que marcan organismos internacionales como la
UNESCO, y finalmente la calidad, en la que hemos conseguido lugares bajos en

evaluaciones internacionales recientes.

En nuestro pais, el rezago educativo, considerado como la proporcion de personas
mayores de 15 afos que son analfabetas o no tienen la primaria o secundaria
terminadas, alcanza segun el Censo de Poblacion y Vivienda de 2005, mas de 30 millones
de personas. Entre los mayores de 15 anos, hay un 8.4 por ciento de analfabetas, 14.3
por ciento sin primaria terminada y 21.2 por ciento sin secundaria terminada. La
escolaridad promedio de la poblacion econémicamente activa es de 8.2 anos en el 2004,
inferior a la obligatoria por ley, que incluye seis afnos de primaria y tres de secundaria,
en total nueve. Acerca de la cobertura educativa, segin el Consejo de especialistas para

la educacion (2006), en el nivel preescolar se atiende a 4.5 millones de nifos entre
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cuatro y cinco anos de edad, lo cual es casi el 100 por ciento de la demanda; en el nivel
basico se atiende a 14.5 millones de alumnos entre 6 y 11 afos, lo que representa 99 por
ciento de la demanda; en educacion secundaria, se atiende a 6 millones de alumnos que
representan la cobertura de 88% de la demanda; en educaciéon media superior se atiende
a una matricula de 3.7 millones de alumnos, lo cual es el 59.5 por ciento de la poblacién
entre 15 y 17 anos; en educacion superior, existen 2.6 millones de alumnos, que

representa una cobertura de 25% de los alumnos entre 18 y 23 anos.

Acerca de la calidad, en 2003 se realizd el Programme International of Standard
Assessment (PISA) entre paises afiliados a la OCDE, y México estuvo entre los Ultimos
lugares, donde entre 30 y 40 por ciento de los estudiantes no lograron el puntaje minimo

en matematicas, comprension de lectura y conocimiento cientifico.

En relacion con el gasto en educacién, México invirtié en anos recientes 6.8% del PIB en

educacion, lo cual es considerado por la UNESCO por debajo de lo deseable que es 8%.

John Daniel (2002), quien fue director de educacion de la UNESCO de 2001 a 2004
asegura que existen tres problemas centrales en educacion: el acceso, la calidad y el
costo, y que constituyen un “triangulo” de fuerzas, donde la atencion de uno de ellos
puede impactar a los otros dos. Si se aumenta el acceso, puede disminuir la calidad o
aumentar el costo; si se aumenta la calidad, puede disminuir el acceso y aumentar el

costo; si se disminuye el costo, puede disminuir el acceso y la calidad.

De los datos anteriores, se puede apreciar que en los niveles de educacion preescolar,
primaria y secundaria, en el pais estan en proceso de resolverse los problemas mas
importantes de atencion de la demanda, aun cuando los problemas de calidad persisten.
Los problemas mas importantes empiezan a darse en los segmentos de la educacion

media superior y la superior.

Para resolver los problemas de acceso, calidad y costo presentes en nuestro sistema
educativo en estos niveles, se ha pensado en alternativas como la educacion a distancia.
Pongamos el ejemplo del trabajo en la UNAM en este sentido, como lider en el pais y en
la region. En esta institucion, para atender los problemas de la demanda a nivel medio
superior y superior, se han puesto en marcha programas mediante el uso de diversas
tecnologias. Desde 1986, en el Programa Experimental de Educacion Médica, se
utilizaron tecnologias en la UNAM para la educacion a distancia; sin embargo, es en

2004, con la oferta de las primeras seis licenciaturas a distancia en el CATED (Centro de
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Alta Tecnologia para la Educacion a Distancia) de Tlaxcala, cuando inicia el camino de la
UNAM hacia la aplicacién de tecnologias en la educacién a distancia de una manera mas
decidida.

Actualmente se tienen cuatro sedes para la educacion a distancia en la UNAM (Tlaxcala,
Oaxaca, Chiapas e Hidalgo), y se aplican tecnologias de Internet, multimedia y
videoconferencias. Sin embargo, y si bien se puede apreciar un esfuerzo por mejorar la
calidad, los problemas de acceso y de costos aln no son resueltos, pues en las

convocatorias del 2007 (https://www.dgae.unam.mx/) se aprecia que las carreras estan

aceptando en cada sede entre 30 y 60 alumnos, lo cual implica hasta ahora un nivel bajo
de impacto en el déficit de cobertura, y en las sedes se imparten desde tres (Hidalgo),

hasta seis (Tlaxcala) carreras.

Uno de los problemas principales de estas soluciones estriba en que los costos son altos,
dado que si bien el modelo educativo que prevalece sitia al alumno en el rol de
responsable y centro del proceso de aprendizaje, esto conduce a un modelo de
ensenanza individualizada, que se ha resuelto mediante el trabajo tutorial, en el que el
profesor a distancia debe atender el trabajo de cada uno de sus alumnos en una relacion
uno a uno en la mayoria de las actividades de aprendizaje. Un profesor atiende a un
alumno a la vez en un promedio de 15 a 20 minutos (segun estimacion en la carrera de
psicologia del Sistema de Universidad Abierta y Educacion a Distancia de la UNAM), por
lo que en una hora puede trabajar con un total de entre tres y cuatro alumnos, mientras
que en el sistema escolarizado un profesor puede atender hasta 40 6 50 alumnos en una

hora, al darles clase presencial, sin juzgar por ahora la calidad de este tipo de eventos.

En los sistemas de educacién a distancia asincronicos -que son los predominantes- de
acuerdo con el triangulo de fuerzas de Daniel (2002), se mejora la calidad al establecer
esta relacion de andamiaje tutorial que es demostradamente efectiva cuando se realiza
de acuerdo con lineamientos estratégicos probados; sin embargo, el acceso sigue
estando lejos de satisfacerse, y el costo es alto, por la cantidad de recursos humanos
que se requeririan para escalar este tipo de soluciones. Cuando se desea atender a un
mayor nimero de alumnos, se recurre a actividades de videoconferencia o chat, que

sacrifican la interactividad y en tanto la calidad.

Otro problema de la educacion a distancia es la eficiencia terminal de este tipo de
programas, que dista de ser Optima. Se considera que la eficiencia terminal en la

educacion superior esta alrededor del 50 por ciento, y se sabe que en educacién en linea
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se tiene una eficiencia menor con respecto a la educacion tradicional (Lynch, 2001;

Vazquez, Gonzalez y Otero, 2005).

De esta manera, el problema es: la demanda educativa en el pais es muy alta, y hasta el
momento los sistemas escolarizados, abiertos y a distancia no han sido suficientes para
atenderla. En este sentido, incluso con la variedad de tecnologias actualmente

disponibles, no se ha llegado a una solucion para este problema.

Daniel (2002) propone que para aprender se requieren dos tipos de actividades: las que
el estudiante realiza independientemente y las que realiza con el apoyo de sistemas
sociales. Plantea que las primeras representan la mayoria del trabajo realizado por el
alumno, y que podrian realizarse con la ayuda de tecnologias cuya reproduccion no es
costosa; por otro lado, las segundas implican la intervencion de companeros y de
profesores, que son mas costosas porque sus recursos no se ubican en economias de

escala.

Los resultados obtenidos en este trabajo apoyan a un argumento que ubica a la
interactividad como una condicion necesaria para que la educacion en linea cumpla con
criterios de calidad, como se demuestra en la comparacion entre los grupos expuestos a
interactividad vs el grupo testigo; sin embargo, es importante garantizar que los costos
derivados de la interactividad alta no sean altos. La interactividad mas costosa es la que
se realiza con el profesor en linea, a juzgar por el numero de alumnos que puede
atender por unidad de tiempo. La menos costosa, sin sacrificio de la calidad, es la que
se realiza con materiales de aprendizaje, dado que estos materiales tienen costo la
primera vez, pero su uso posterior tiene costos muy bajos. Una accion que ayudaria a
utilizar optimamente la tecnologia para ayudar a cubrir la demanda consistiria en
desarrollar materiales interactivos que cumplieran con la funcion de permitir el estudio
independiente, y con esto cubrir una parte importante del trabajo académico, y dejar
que el tutor en linea conduzca algunas otras actividades, aquéllas necesarias para
complementar el esquema de andamiaje requerido para lograr los objetivos. De esta
manera, se liberaria tiempo de trabajo del tutor, y se le dejaria actuar como
acompanante o guia del proceso, pero aportando la dosis de asesoria justo a tiempo

adecuada para apoyar al alumno.

Una de las maneras en que se podria decidir qué proporcion de las actividades podrian
ser cubiertas por materiales y qué otras por actividades tutoriales y colaborativas, se

podria derivar del esquema de disefo instruccional empleado en este trabajo. Las
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interacciones que podrian resolverse mediante estudio independiente con materiales
podrian ser relacionadas con el planteamiento de problemas mediante videos o
animaciones; el acceso a esquemas interactivos o textos que resuman el conocimiento
previo relevante; la demostracion del conocimiento mediante tutoriales, animaciones o
textos estructurados; la disponibilidad de ejercicios interactivos mediante simuladores o
reactivos disenados de acuerdo con los objetivos, etc. Por otro lado, el trabajo tutorial y
colaborativo podria dejarse para algunas otras actividades de aplicacion del
conocimiento mediante la elaboracion de escritos, o la reflexion acerca del

conocimiento en construccion.

Otro hallazgo importante de este trabajo, que se aplica en este punto, es que es
importante mantener los niveles de interactividad altos, para lo cual sera necesario
optimizar el papel de los componentes de la interactividad identificados aqui en

cualquiera de las interacciones que se programen.

Las universidades abiertas y a distancia mas importantes del mundo recurren a modelos
en los que mezclan de la mejor manera los materiales de autoestudio con las situaciones
de aprendizaje social, con resultados de excelencia. La Open University del Reino Unido
es una institucion fundada en 1971 que actualmente atiende a mas de 180,000
estudiantes, y ha utilizado tradicionalmente materiales de aprendizaje independiente de

muchos tipos y situaciones de colaboracion y tutoria.

En la medida en que se balanceen las modalidades de interactividad se garantizara la
construccion de una estructura de conocimiento que, como se muestra en este trabajo,
es fundamental para el aprendizaje en linea. De esta manera, las etapas instruccionales
en las que hay que establecer la estructura basica de informacion podrian trabajarse con
el uso de materiales, y las etapas que impliquen discusion, reflexion, negociacién
podrian realizarse mediante tutoria y colaboracion, pero teniendo la base de una

estructura inicial de conocimientos.

Por supuesto, todo lo anterior podria ser reforzado mediante un trabajo constante en el
fomento y reforzamiento de las habilidades de aprendizaje autorregulado, tal como lo

sugieren los datos de este trabajo.
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Conclusiones finales

La presente investigacion doctoral fue realizada con el objeto de esclarecer
empiricamente algunas condiciones que participan como variables predictoras del

aprendizaje en linea.

La primera conclusion final que podemos plantear se relaciona con la identificaciéon de
un modelo estructural que explica el desempefo en estos contextos, y también fue
posible identificar los constructos teoricos que lo predicen. Estos constructos se
relacionan con la estructura de conocimientos disponibles durante el aprendizaje de
nuevos temas; el nivel de interaccidon que se presente en los eventos de aprendizaje en
el ambiente en linea, y las caracteristicas de autorregulacién de los estudiantes

involucrados en estos procesos.

Otra conclusion importante derivada de este trabajo fue que existen variables latentes
que influyen en el resultado de manera diferente dependiendo del momento dentro del
curso en linea en el que se realizan los analisis estructurales. Esto es, la interactividad
tiene una influencia descendente mientras el curso avanza, y el conocimiento previo
aumenta su impacto explicativo de la varianza del desempefo, mientras las

caracteristicas de autorregulacion parecen mantener su influencia a lo largo del curso.

La estrategia de analisis cognitivo de tareas permiti6 modelar el dominio de
aprendizaje, lo que la construccion de un cuerpo de evaluaciones que detectaron el
impacto de las intervenciones instruccionales, y que al mismo tiempo permitié proponer
las acciones instruccionales mas adecuadas para el fomento de la construccion de

conocimiento.

La interactividad permite la edificacion de los esquemas o modelos mentales en el
alumno, que son la base para construir significado. En este trabajo se demuestra que
ésta puede estudiarse bajo un enfoque analitico, identificar los elementos que integran
su estructura, asi como las funciones de dichos elementos. De la dinamica de estos
elementos puede identificarse el nivel de interactividad; esto es, operacionalizarse y
cuantificarse. Las diferentes modalidades interactivas pueden tener patrones diferentes,
dado que pueden tener distintos niveles en sus componentes, y en esa medida pueden
influir en el desempeno. Independientemente de si las interacciones son sociales o con
materiales, si la interactividad es alta pueden tenerse resultados equivalentes en

cualquiera de las modalidades.
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Se puede concluir también que para tener mejores resultados de aprendizaje en
ambientes en linea, es altamente recomendable: 1) la incorporacion de una serie de
actividades derivadas de un disefno instruccional solido, que permita a los alumnos
generar -y no solo reproducir- el conocimiento del curso de que se trate; 2) garantizar
que dichas actividades, que dan estructura al proceso instruccional, garanticen niveles
altos de interactividad, independientemente de la modalidad que se desee programar,
de manera que cada una de las actividades tenga el efecto deseado en el aprendizaje, y
que cumplan con su objetivo instruccional de problematizacion, activacion,
demostracion, aplicacion o integracion del conocimiento, ya que una interactividad baja
no garantiza el aprendizaje, aun cuando el diseno instruccional contemple etapas
instruccionales probadas, y 3) incluir en el ambiente funciones de fomento de la
autorregulacion, especialmente funciones cognitivas y metacognitivas, dada su
demostrada influencia en el proceso de aprendizaje. En relaciéon con lo anterior, es
fundamental seguir las mejores practicas con el objeto de garantizar la construccion de
estructuras, esquemas o modelos mentales, dada su demostrada influencia en el

aprendizaje posterior del alumno.

Una conclusién mas se relaciona con destacar la importancia de la evaluacion del
proceso de aprendizaje en linea, que puede incluir evaluaciones basadas en productos,
en analisis de actividades de aprendizaje, en el analisis cualitativo o cuantitativo del
desempeno, pero es importante por un lado que el alumno tenga oportunidades de
evaluarse y de monitorear su conocimiento; por otro lado, la evaluacion objetiva que se
realiza para determinar el impacto de las variables en el aprendizaje es fundamental, y
la metodologia de Analisis Cognitivo de Tareas es muy recomendable por la precision con
la que permite mapear el conocimiento construido con ayuda de las herramientas del

ambiente de aprendizaje en linea.

El Meta-Tutor es un ambiente construido con base en una serie de fundamentos
derivados teorias que explican el aprendizaje; sin embargo, se proponia la validacion
empirica de una serie de constructos que le daban coherencia como ambiente. Esta
validacion se cumplio, se ofrece un modelo que explica el desempeio en situaciones de

aprendizaje en linea, y se propone continuar la investigacion.

Es importante que se desarrollen modelos teoricos en los cuales se validen constructos
como los estudiados aqui. La construccion de teorias del aprendizaje complejo, y

especialmente en ambientes mediados por tecnologias, es una necesidad, en un

213



momento en el que proliferan las soluciones, pero no las teorias validadas que respaldan

a las soluciones.

Sin embargo, es importante producir conocimiento evitando tres desviaciones en las que
ha incurrido la investigacion en aprendizaje en linea, que la han apartado del camino
hacia una construccion teorica valida, confiable y aplicable: 1) es importante evitar el
desarrollo de aplicaciones Web que reproducen los peores vicios de la educacion
tradicional, que consideran suficiente publicar documentos y solicitar tareas a los
alumnos; en su lugar, es importante la aplicacién de disefios instruccionales que
fomenten habilidades y conocimientos criticos de acuerdo con el modelamiento de un
dominio; 2) es fundamental evitar el desarrollo de aplicaciones que confunden el
objetivo: pretenden aplicar las Gltimas tecnologias y con eso suponen que impactaran en
el aprendizaje; en su lugar, es preciso el desarrollo de soluciones que tengan como base
una concepcion del proceso de aprendizaje, y que incorporen funciones tecnologicas que
favorezcan el desarrollo de este proceso; 3) es imprescindible erradicar el desarrollo de
soluciones que se basan en ideas preconcebidas acerca de la naturaleza del
conocimiento, pero que no tienen bases solidas derivadas de la investigacion, como las
que proponen que la mera disponibilidad de situaciones que permiten el aprendizaje
social en red es suficiente para que se presenten niveles profundos de negociaciéon de
significados; si bien la naturaleza social del aprendizaje no se pone en duda, no es
conveniente tener posturas radicales; en su lugar pueden evaluarse las mejores

condiciones de interactividad y de diseno instruccional, y hacerlas disponibles.

En conclusion, consideramos importante el desarrollo de investigacion, la validacion de
teorias, la aprobacion de soluciones mediante la observacidon de su efectividad, y que
todo esto permita entender mejor el aprendizaje mediado por tecnologias, pues bien

utilizadas podrian apoyar en el desarrollo de pueblos como el nuestro.
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IV. Apéndices



4.1.

Apéndice 1. EDAOM ajustado para el aprendizaje en el Meta-Tutor

Porcion de autorreporte del Inventario EDAOM

NOMBRE DEL
SUSTENTANTE: Apellido Paterno Apellido Materno Nombre(s)
Siempre | Muchas | La mitad Algunas Muy
o casi veces delas veces pocas
siempre veces veces
1 Recuerdo lo que estudié hace tiempo.
2 Comprendo el vocabulario técnico de mi material de
estudio.
3 Para recordar bien lo aprendido, elaboro cuadros

sinépticos y/o resimenes.

4 Independientemente de los objetivos del curso,
analizo diferentes puntos de vista sobre las ideas
importantes del tema.

5 Al estudiar, entiendo el sentido particular de una
palabra por el contexto en el que se encuentra.

6 Describo con precision el contenido aprendido.

7 Para que no se me olvide lo que aprendi, elaboro

una imagen mental que le dé sentido.

8 Por muy complicadas que sean las instrucciones
para resolver un problema, un procedimiento o algo
parecido, las puedo seguir al pié de la letra.

9 Puedo concentrarme en el estudio.

10 | Organizo mis actividades de estudio de acuerdo con
el nivel de dificultad de la tarea a realizar.

11 | Alterminar de estudiar el material, evalio su utilidad
para mi aprendizaje.

12 Me hago preguntas sobre qué tan claro,
comprensible, facil y/o recordable me resulta el
material que estoy aprendiendo.

13 Puedo localizar la informacién que necesito,
saltando oraciones y/o parrafos enteros, sin perder
lo importante.

14 Para guiar mi estudio, elaboro preguntas sobre lo
gue creo va a venir en el examen.

15 Al estudiar, identifico en los materiales de estudio
las causas que producen efectos y los efectos
producidos por las causas.

16 Prefiero estudiar con compafieros que reflexionan
criticamente sobre lo que se esta aprendiendo.

17 Localizo la idea principal ayudandome de sefiales
incluidas en el texto o dadas por el profesor.

18 Selecciono los mejores materiales de aprendizaje
para que mi aprendizaje sea sélido.
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Siempre | Muchas | La mitad Algunas Muy
o casi veces delas veces pocas
siempre veces veces
19 Entiendo apropiadamente diagramas, graficas y
otros recursos similares incluidos en los materiales
de estudio.
20 Para entender bien, elaboro imagenes mentales
que representen con claridad lo importante.
21 Elijo la mejor técnica de aprendizaje para la
actividad de estudio que debo realizar.
22 Busco informacion que contradiga o amplie lo que
dice el autor del libro o mi profesor, para enriquecer
ylo actualizar lo que he aprendido.
23 Para entender mejor, elaboro ejemplos que
relacionen mi propia experiencia con lo que debo
aprender.
24 Soy eficiente preparando examenes.
25 Entiendo cuando un término substituye a otro
presentado previamente.
26 Traduzco a mis propias palabras lo que quiero
aprender bien.
27 Cuando estudio, planteo mis propias hipétesis y/o
procedimientos, a partir de lo que ya sé.
28 | Elaboro analogias, palabras claves y/o conclusiones
para retener mejor lo que estudié.
29 Elaboro esquemas y/o cuadros sindpticos de lo
importante para tener un marco de trabajo que guie
mi recuerdo durante el examen.
30 | Sinimportar la dificultad que represente la tarea que
debo realizar, me interesa resolverla.
31 Para recordar lo aprendido, pongo atencién a las
letras cursivas, las negritas, los subrayados o
cualquier tipo de sefial que marque algo importante
en el material.
32 Administro mi tiempo de estudio de acuerdo con lo
que necesita el material a aprender.
33 Elaboro conclusiones creativas sobre el contenido
de lo que aprendi en mis cursos
34 Para mejorar la retencién de un material, lo releo
y/o lo repito varias veces.
35 Sé como hacer del estudio una actividad
estimulante y atractiva.
36 Prefiero trabajar con materiales de una sola
asignatura antes de estudiar los materiales de otras.
37 Me siento seguro cuando estudio mucho.
38 Estudiar mucho mejora mis calificaciones.
39 Dedico de 6 a 12 horas semanales extras para
estudiar, cuando la situacién lo requiere.
40 Estudio porque quiero hacerlo.
41 Elaboro ideas interesantes mas alla de los
contenidos aprendidos en clase.
42 Estudio mas de lo que me piden.
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Siempre | Muchas | La mitad Algunas Muy
o casi veces delas veces pocas
siempre veces veces

43 Sé que estrategias usar para resolver diferentes

niveles de complejidad de una tarea.

44 Resuelvo tareas que requieren prestar atencion a

varias cosas a la vez.

45 En vacaciones, dedico buen tiempo a planear cémo

resolver tareas que no pude superar durante las
clases.

46 Aunqgue no me guste la actividad de aprendizaje,

mantengo el interés en la tarea.

a7 Busco el entendimiento profundo de mis materiales.

48 Para lograr una meta dificil, incremento el esfuerzo

invertido en estudiar

49 Me cuesta trabajo controlar emociones y/o

conductas que pongan en riesgo milogro
académico

50 Evallio mi rendimiento para identificar mis

necesidades de ayuda

51 Solo estudio para satisfacer a mis padres.

52 Repaso mis clases todos los dias.

53 | Aprendo de memoria el material, aunque no lo haya

comprendido bien.

54 No me detengo hasta que aprendo plenamente.

55 Tomo notas eficientes en mis horas de clase.

56 Sé como elaborar mapas conceptuales.

57 Mantengo el interés aun cuando los materiales de

estudio sean complicados y/o confusos.

58 Aunque no me atraiga lo que aprendo, puedo

identificar su utilidad en mi preparacion.

59 Al presentar examenes, comprendo lo que se me

pide que haga.

60 Tengo problemas de atencién y por eso fallo al

estudiar.

61 Al preparar un examen, aprendo de memoria aln

cuando no entienda.

62 Acepto, sin cuestionar, cualquier argumento del

profesor o comparieros.

63 Solo aprendo lo dificil cuando recibo ayuda de

otro(s) comparieros.

64 Sé cuando y dénde aplicar lo aprendido para

obtener mayor beneficio en el examen.

65 Soy eficiente para organizar mis materiales de

acuerdo al tiempo que tengo para estudiar.

66 Propongo soluciones novedosas y practicas a los
problemas discutidos en clase, distintas a las
presentadas por el profesor o los materiales.

67 Independientemente a lo que piensen los demas,

me siento seguro de mi capacidad de aprender.

68 Al estudiar puedo dejar de lado mis problemas

emocionales.
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Siempre | Muchas | La mitad Algunas Muy
o casi veces delas veces pocas
siempre veces veces
69 | Al presentar examen, estoy tan nervioso(a) que sélo
me acuerdo de lo facil.
70 No sé construir lo que se necesita cuando un
concepto o procedimiento establecido fallan al
resolver un problema.
71 Sé tomar decisiones que favorecen lograr mis
objetivos de aprendizaje.
72 | ldentifico en los materiales de estudio semejanzas y
diferencias entre modelos y/o teorias que se
interesan en un mismo objeto de estudio.
73 Estudio mucho para no ser mal visto por mi
profesor.
74 Soy eficiente analizando cada uno de los
componentes de una teoria o de un procedimiento
dado.
75 No sé interpretar situaciones de la vida real a partir
de lo que adquiri en mis cursos.
76 Busco ser competente en mis cursos.
77 Cuando las metas del curso son vagas, le pido al
profesor que las defina claramente.
78 | Cuando estudio un material nuevo, lo relaciono con
lo que ya sé.
79 Para que no se me olvide el tema, elaboro mapas
conceptuales y/o diagramas de flujo.
80 No sé cémo elegir buenos materiales de estudio.
81 Se seleccionar las porciones significativas de los
materiales de estudio para profundizar mi
comprension.
82 Me angustia ser el primer en presentar la clase
83 No me afecta que otros me critiquen por mi
rendimiento académico
84 Me hace sentir menos el sacar una calificacion mas
baja que la de mis compafieros.
85 Se como resolver mis problemas econémicos para
no abandonar mis estudios
86 Mantengo malos habitos de estudio
87 Lograr ser competente s6lo depende de mi
88 Me afecta ser menos popular por saber menos que
los demas
89 Para que mis amigos me reconozcan me esfuerzo
en el estudio.
90 Recuerdo sélo detalles y se me olvidan aspectos
importantes de lo que estudié.
91 | Cuando en el examen me piden que aplique de una
forma, algo que aprendi de otra diferente, puedo
hacerlo
92 Para enfocarme mejor en el estudio, planteo mis

propias metas de aprendizaje.
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Siempre | Muchas | La mitad Algunas Muy
o casi veces delas veces pocas
siempre veces veces

93 Cada determinado tiempo reviso si estoy

cumpliendo con las metas que me he planteado
94 | Cuando me doy cuenta de que no estoy cumpliendo

alguna meta, trato de convertirla en metas mas

pequefas para poder cumplirlas
95 | Cuando estudio trato de ponerme tareas o ejercicios
para darme cuenta de qué tanto estoy aprendiendo
96 | Normalmente tomo notas para comprender mejor lo
gue estoy estudiando
97 Tomo varios tipos de notas, como resimenes,
esquemas, diagramas, o cuadros sindpticos
98 Las notas que tomo son claras o comprensibles
99 Anoto en una agenda las actividades y tareas
pendientes
100 Reviso en la agenda si cumplo con mis tareas
101 | Para entender mejor un tema, busco informacién en
Internet

102 Cuando busco informacién en Internet me sirve

mucho para mis tareas
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4.2.

Apéndice 2. Disefio de observacion e instrumento de evaluacién pre post

Diserio de observacion:

Modelo mental
Conceptual Estructural Causal
Niveles de Bajo 1 4 7
abstraccion Medio 2 5 3
Alto 3 6 9

Tabla 1. espacio de contenidos

Los cortes estan dados por los cuadros del espacio de contenidos definido por la tabla 1. De cada casilla del
espacio anterior se deriva conocimiento en las siguientes caracteristicas a mapear por la evaluacion.

Dado el esquema anterior, obtendriamos un reactivo por cada casilla en cada unidad.

Son 3 unidades, por lo tanto en total se generan 27 reactivos

Descripcion del modelo mental:

Conceptual

Describe el significado del fendmeno o tema, asi como la interrelacion de los elementos que lo componen.
Estructural

Describe como esta organizado el campo conceptual en cuestion; como se relacionan los objetos y ayuda a
entender o disenar artefactos.

Causal

Como los principios se afectan entre si y ayudan a interpretar procesos, dar explicaciones de eventos y
realizar predicciones.

Nivel de abstraccion 1: especifico

Nivel de abstraccién 2: intermedio

Nivel de abstraccion 3: generalizacion

Instrumento de evaluacion:
Unidad 1:
Dimension: competencia conceptual basica
Tema:
Caracteristicas de la aproximacion cognitivo-conductual
1er corte: modelo conceptual
Criterio: precision en la identificacion de los 4 constructos en cognicion
Reactivo 1:

En un sentido amplio, el rasgo comun en el que centran su atencion los modelos cognitivos es:
a) El control de la emocion

b) Los patrones de significado

¢) La modificacion de la conducta

Criterio: clasificacion y ordenamiento de propiedades que definen al concepto
Reactivo 2:

De entre los ennumerados a continuacion, elige, en orden historico, los tres antecedentes mas
importantes de la terapia cognitiva conductual:

1) Las teorias de Ellis y Beck

1) Los modelos terapéuticos de lideres en la terapia de la conducta

) La teoria de la personalidad de Kelly

IV) La teoria cognitiva de Brunner

a) IV-I-ll
b) II-I-lll
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c) _-I-Il

Criterio: contrastacion de principios fundamentales
Reactivo 3:

Lee con cuidado los siguientes conceptos acerca de la terapia cognitiva, y después responde la
pregunta que se formula:

Una estructura cognitiva es la arquitectura del sistema; organiza internamente la informacion.

Las proposiciones cognitivas se refieren al contenido de los esquemas de informacion cognitiva.

Las operaciones cognitivas son los procesos en los que los diferentes componentes del esquema
cognitivo operan de forma interactiva para procesar la informacién.

Los productos cognitivos son los pensamientos, autoafirmaciones, imdgenes, atribuciones, resultantes
de las operaciones cognitivas.

En el caso de la terapia cognitiva de Beck, el conjunto de pensamientos que se realizan acerca del yo,
los otros y el futuro, forman parte de:

a) Una estructura
b) Proposiciones cognitivas
¢) Productos cognitivos

20 corte: modelo estructural
Criterio: precision en la identificacion de los autores de terapias representativas
Reactivo 4:

Autores representativos de: la terapia racional emotiva, la triada cognitiva y la teoria del
aprendizaje social (respectivamente):

a) Albert Ellis, Albert Bandura y Aaron Beck

b) Michael Mahoney, Aaron Beck y Donald Meichenbaum

c) Albert Ellis, Aaron Beck y Albert Bandura

Criterio: conceptualizacion de la estructura de la terapia cognitiva conductual
Reactivo 5:

Son supuestos comunes a terapias cognitivo conductuales:

a) El comportamiento es el dato principal; la cognicién depende de la emocion
b) Las emociones dependen de las cogniciones; la conducta es modificable

¢) La cognicién estd en funcién de la emocion; la conducta es modificable

Criterio: contrastacion de principios de posturas tedricas
Reactivo 6:

El modelo de Beck comparte como premisa basica con el Modelo de Ellis

a) El cliente puede aprender a regular y autocontrolar sus emociones, cogniciones y comportamiento
b) el cliente debe aprender nuevas formas de comportamiento adaptativo para ajustarse al entorno
¢) El cliente puede tener problemas psicolégicos derivados de su sistema de creencias irracionales

3er corte: modelo causal
Criterio: precision en la identificacion de técnicas
Reactivo 7:

Son tres técnicas representativas de los tratamientos cognitivo conductuales:

a) Reestructuracién cognitiva, entrenamiento en habilidades de afrontamiento y entrenamiento en la
solucion de problemas

b) Terapia breve, tratamiento racional de la depresion y Terapias de reestructuracion cognitiva

¢) Anticipacion del impacto emocional, entrenamiento en habilidades de encuentro, revision constructiva
del sistema

222




Criterio: conceptualizacion de métodos principales de terapia
Reactivo 8:

Son las tres etapas ordenadas del tratamiento bajo el esquema cognitivo conductual:

a) Induccion del cambio cognitivo, conductual y emocional; tratamiento cognitivo-conductual;
transferencia a otros contextos

b) Ayuda al cliente para definir sus problemas; induccion del cambio cognitivo conductual y emocional;
generalizacidn de los cambios de conducta

¢) Definicion del problema por parte del terapeuta; induccién del cambio emocional; generalizacion y
mantenimiento de los cambios de conducta

Criterio: abstraccion de principios fundamentales de las posturas terapéuticas
Reactivo 9:

Son supuestos del proceso terapéutico cognitivo conductual:

a) Los problemas psicoldgicos tienen una base congénita y social; la intervencion es esencialmente
empirica cientifica y colaborativa

b) Los problemas psicolégicos son resultado de un proceso psicosocial; la intervencién es esencialmente
racional, cognitiva y conductual

¢) Los problemas psicolégicos son fundamentalmente aprendidos, v la labor terapéutica es esencialmente
empirica-colaborativa

Unidad 2:
Dimension: competencia conceptual basica
Tema:
La evaluacion cognitiva conductual
1er corte: modelo conceptual
Criterio: identificacion de caracteristicas de la evaluacion
Reactivo 10:

En la evaluacion cognitivo conductual, los métodos de registro y los métodos inferenciales estan
disenados para medir:

a) El funcionamiento cognitivo

b) El funcionamiento conductual

¢) Laactividad emocional

Criterio: comparacion conceptual fundamentos de los métodos
Reactivo 11:

2. Lee con cuidado el siguiente texto, y posteriormente responde la pregunta eligiendo la opcion que
consideres:

La estrategia de evaluacion a implementar en un caso clinico consistird en:

a) La aplicacién de una bateria de pruebas psicométricas proyectivas que permitiran la
interpretacion de perturbaciones subyacentes;

b) Posteriormente se realizaran entrevistas y observaciones para identificar condiciones
antecedentes y consecuentes del problema, que puedan explicar las condiciones que lo mantienen.

c) El proceso de evaluacion se realizara de manera continua durante el proceso de intervencion, no
existen etapas puntuales o delimitadas a lo largo de las actividades durante dicho proceso.

El caso hipotético ilustrado antes muestra una postura de considerar a los datos de la evaluacion
vista como signo:

a) En el paso c

b) En el paso a
¢) En el paso b
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Criterio: contrastacion conceptual entre métodos de evaluacion y constructos teodricos en cognicion
Reactivo 12:

3. Lee con cuidado el texto de abajo, y responde a la pregunta que aparece mds adelante, eligiendo la
opcioén que corresponda:

Una actividad de evaluacién consiste en presentar al sujeto una lista de palabras claves distribuidas
aleatoriamente, y que posteriormente recuerden tantas como les sea posible sin ninguna restriccion
acerca del orden de recuerdo. Posteriormente, puede ensenarse a los sujetos a agrupar las palabras
recordadas que para ellos estén relacionadas.

De entre los elementos centrales de la cognicion identificados por los tedricos, indica cual es evaluado
con la actividad descrita:

a) Proposiciones
b) Estructuras
¢) Modelos

20 corte: modelo estructural
Criterio: comparacion conceptual de estructuras de evaluacion
Reactivo 13:

El esquema conductual de evaluacion se diferencia del cognitivo, entre otras cosas, por:

a) el enfoque conductual utiliza métodos mds directos, considera al proceso como continuo v hace mds
énfasis en la evaluacion individual

b) el enfoque conductual utiliza métodos de observacion directa, considera al proceso como discontinuo,
enfatiza la evaluacion grupal

¢) la evaluacién tradicional utiliza métodos mds directos, considera al proceso como continuo y hace mds
énfasis en la evaluacion individual

Reactivo 14: Criterio: Aplicacion de conceptos

A continuacion aparece una lista de técnicas de evaluacion, algunas derivadas de la tradicion
cognitiva y otras derivadas de la tradicion conductual. Lee con cuidado la lista y posteriormente elige
la opcidn que incluye solo técnicas derivadas de alguna de las dos tradiciones, pero que no combina de
ambas.

1) Entrevista

1) Procesos de rumiacion verbal
/1)) Métodos inferenciales

1v) Automonitoreo

V) Métodos de juego de roles
Vi) Pruebas proyectivas

a) LIV, Vi

b) LIV,V

c I, 1,V
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Criterio: abstraccion: abstraccion de de los instrumentos
Reactivo 15:

Lee con cuidado el siguiente caso, y posteriormente identifica, de entre las de abajo, qué técnica se
esta utilizando como parte de la evaluacion.

Mario es un adolescente de 14 anos, que ha presentado episodios de ansiedad ante situaciones
sociales de interaccion con companeros, lo anterior le ocasiona malestar, pues su deseo es participar
en el equipo de fut bol de su escuela.

El terapeuta propone disponer de una situacion en la que Mario pueda aprender habilidades de
manera gradual, que le permitan tener mayor contacto social y aceptacion. En principio, el terapeuta
plantea trabajar en la situacion del cubiculo, y la evaluacion consistira en: un inventario de ansiedad
social; un analisis jerdrquico de las situaciones que le producen ansiedad, y el desempeio de
habilidades de forma simulada.

De entre las anteriores, indica una de las técnicas de evaluacion que se estan empleando
a) Observacion directa

b) Automonitoreo

¢) Evaluacién inferencial

3er corte: modelo causal
Criterio: Identificacion del concepto
Reactivo 16.

Lee con cuidado la descripcion siguiente, y después elige la opcion que incluye el concepto al que se
refiere el texto:

Tiene como objetivo conseguir informacion verbal acerca de la descripcion de la conducta de los
sujetos, y de las condiciones situacionales que rodean a esta conducta (tanto ambientales como
organismicas), asi como de la relacion existente entre esas condiciones y la conducta; es decir,
aportar datos que faciliten la realizacion de un andlisis funcional de conducta de los comportamientos
que se investigan

a) los inventarios conductuales
b) la entrevista conductual
¢) la observacion conductual

Criterio: Identificacion de elementos pertinentes y orden de evaluacion conductual en funcién de un caso
Reactivo 17.

Bajo una perspectiva cognitivo conductual, el proceso de atencion de casos clinicos se realiza a través
de una serie de etapas, como las siguientes:

1) Formulacién diagnéstica, contexto del tratamiento y de recursos del cliente
1) Finalizacién del tratamiento

1ll) Monitoreo del progreso del tratamiento

1V) Analisis funcional

V) Mantenimiento de ganancias del tratamiento

VI) Planificacion y establecimiento de metas

Selecciona la opcion que incluye el orden en que se deben realizar de acuerdo con el conocimiento
demostrado por la investigacion y la prdctica de la evaluacién cognitiva conductual:

a) IV-I-llI-V-1I
b) I-IV-llI-1I-V
c) [-VI-lI-lI-V
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Criterio: Tomar una decision al evaluar un caso
Reactivo 18.

A continuacion se presenta un caso clinico. Lee con cuidado el caso, y abajo elige de entre las
opciones una técnica de evaluacion adecuada al caso.

Juan es un hombre de 30 afios que ha tenido episodios de depresion durante mds de dos anos, a raiz
de su divorcio. Acude al terapeuta, quien ha identificado el problema depresivo, pero como parte de
la evaluacion desea identificar el esquema cognitivo que caracteriza al problema.

El terapeuta ya realizo una entrevista inicial, y para profundizar en esta etapa del diagnostico puede
utilizar cualquiera de tres instrumentos:

a) Cuestionario de Pensamientos Automdticos. Es un inventario confirmatorio que evalua cogniciones del
nivel superficial tipicas de la depresion.

b) Observacidn controlada. Son pruebas que colocan a los individuos en situaciones similares a las reales,
donde pueden observarse sus reacciones depresivas.

¢) Cuestionario de estilos atribucionales. Es un instrumento que detecta los esquemas de atribucién, base
de la teoria de la depresion por desamparo.

Unidad 3:
Dimension: competencia conceptual y metodoldgica
Tema: Metodologia para realizar un analisis funcional del comportamiento
1er corte: conceptos basicos del proceso metodolégico de evaluaciéon conductual

Criterio: identificacion de componentes del proceso metodoldgico de evaluacion
Reactivo 19:

De entre las opciones siguientes, identifica la que incluye las etapas del proceso metodologico de
evaluacion psicolégica:

a) Andlisis descriptivo, andlisis estructural, andlisis funcional, disefio de la intervencién, seguimiento.
b) Andlisis descriptivo, andlisis funcional, disefio de la intervencién, contrastacion de hipétesis.
¢) Andlisis descriptivo, andlisis funcional, disefio de la intervencion, sequimiento de intervencion.

Criterio: identificar componentes de una etapa metodologica en evaluacion conductual
Reactivo 20:

Los siguientes son pasos incluidos en una etapa del proceso de evaluacion conductual:
1) Identificacion de problemas

1) Diagnéstico

Ill) Andlisis de secuencias

1V) Variables del sujeto

V) Andlisis historico

De entre las de abajo, elige a cual etapa corresponden los pasos enumerados arriba:
a) Andlisis estructural

b) Andlisis descriptivo
¢) Andlisis funcional

Criterio: aplicacion de principios relacionados con los pasos a realizar durante la estrategia metodologica
Reactivo 21:

Un terapeuta analiza un caso clinico. Después de realizar el contacto inicial a través de una primera
cita, y a través del cual se cuenta con informacion: sociodemografica, el historial del sujeto, las
caracteristicas fisicas del mismo y su comportamiento durante la interaccion.

A partir de la siguiente sesion, recurre a las siguientes estrategias: entrevista al paciente, aplica
cuestionarios y realiza sesiones de observacion.

/Qué pretende el terapeuta con esto?

a) Identificar los problemas
b) Realizar un andlisis descriptivo
¢) Realizar el andlisis funcional
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20 corte: modelo estructural: el método y sus caracteristicas

Criterio: Identificar el concepto de analisis funcional
Reactivo22

Las relaciones funcionales siempre implican:
a) causalidad
b) covarianza
¢) correlacion

Criterio: Identificar y clasificar elementos ordenados en el analisis de secuencias
Reactivo23

Cinco de los elementos de la lista forman parte del andlisis de secuencias de los problemas clinicos
bajo evaluacion.

Lee con cuidado cada uno, y después elige la opcion que incluye los cinco a considerar en este analisis,
en el orden correcto:

1) Contexto

1l) Antecedente

1ll) Emocion

1V) Organismo

V) Estimulo encadenador
Vi) Respuesta

VIl) Consecuente

a) I-Iv-1I-VI-Vil
b) I-1I-1V-V-ViI
c) I-ll-1V-VI-Vil

Criterio: interpretacion de la informacion de la evaluacion:
Reactivo 24.

Lee con cuidado el siguiente caso:

José es un nifo de 12 anos, cuyos padres se divorciaron cuando él tenia 4. Presenta problemas de
agresion, desobediencia y conducta delictiva.

Como parte de la evaluacion, se le aplicé un instrumento de entrevista diagnostica para menores, del
que resulté con puntajes altos en dreas de conducta delictiva. También se recurrio a entrevistar a su
madre, quien confirmé el comportamiento negativo de José.

Como historial, el paciente habia sido diagnosticado en la infancia con sindrome de déficit de
atencion, y se le habia administrado medicamentos psiquidatricos, asi como otros tratamientos que no
funcionaron a juzgar por sus padres.

Posteriormente, se practicaron observaciones directas durante dos semanas, en las que se detectaron:
comportamiento depresivo, desobediencia, impulsividad, agresiones fisicas y verbales, asi como
comportamientos de auto-agresion.

Se practico un analisis funcional del comportamiento de desobediencia, previamente definido y
después registrado en observaciones estructuradas.

Se encontro que la desobediencia se presentaba con frecuencias excesivas, pero que se asociaba con
un alto indice de atencion por parte de adultos y compaieros después de las desobediencias.

Después de leer el caso anterior, elige la opcion que describa una conclusion falsa derivada del caso:

a) El problema de José es la desobediencia, y estd en funcion de la atencion que recibe cada vez que
desobedece.

b) El comportamiento inadecuado es funcidn de multiples aspectos, incluidos el contexto, la historia y las
condiciones bajo las que ocurre

¢) El comportamiento inadecuado ha sido histéricamente exitoso en el paciente, para lograr la atencion de
sus companeros.
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3er corte: modelo causal: aplicaciones

Criterio: identificacion de cuando aplicar un método
Reactivo25.

Después de plantear el andlisis funcional del comportamiento problema, se procede a:
a) El disefio de la intervencion

b) La contrastacion de hipdtesis

¢) La evaluacién de la intervencion

Criterio: traduccion del significado de un hallazgo
Reactivo 26.

En un caso clinico de evaluacion conductual, se instrumentaron las siguientes estrategias de
evaluacion: inventarios, entrevistas y observacion directa. Se obtuvo un analisis funcional que
indicaba que el comportamiento depresivo de un paciente estaba en funcion de un ambiente pobre en
estimulacion, en el que el paciente estaba sometido a un contexto aversivo inevitable.
Posteriormente a la identificacion del andlisis funcional, se realizaron cambios en la vida laboral y de
pareja del paciente, y el resultado en términos de los reportes de emociones depresivas siguieron
registrandose.

Interpreta a qué pudo deberse este resultado inesperado.

a) el paciente tenia un estilo depresivo de origen genético probablemente, no respondié al tratamiento
b) antes de la intervencidn deben contrastarse las hipotesis derivadas del andlisis funcional
¢) las emociones pueden estar en funcion de aspectos extra ambientales

Criterio: aplicacion de hipdtesis derivada del analisis funcional
Reactivo 27:

Un paciente presenta los siguientes problemas:

Tiene problemas de trabajo, problemas familiares, problemas con otras personas, y problemas
economicos, y como resultado se siente angustiado, piensa que la vida es insoportable, que todo son
problemas, por lo tanto: se queja, escapa de la situacion mediante el uso de farmacos, se fuga con
amigos, quienes le prestan atencién, con lo anterior se siente un poco menos mal, alivia sus problemas
momentaneamente, pero poco después recae en la misma situacion.

En términos del proceso de evaluacion, en la descripcién anterior se encuentran elementos para el
andlisis funcional, que podria incluir una de las siguientes hipotesis:

a) El paciente reporta tener importantes problemas que le producen malestar, pero tiene una via de escape
que aminora el sufrimiento.

b) El malestar reportado tiene como antecedentes los problemas del paciente, y las conductas resultantes
conducen a _consecuencias sociales positivas

¢) El comportamiento del paciente es mantenido por los sentimientos de depresion, que lo llevan a un
sufrimiento temporal.
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4.3

Apéndice 3: Instrumento de evaluacién Unidad |

A continuacion se reproduce el instrumento de la Unidad | y su disefio de observacion

1er corte: modelo conceptual

Objetivo 1: Antecedentes de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)

Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento,
organizacion)

Reactivo 1:
Criterio: Ordenamiento temporal de antecedentes de la ACC

De entre los enumerados a continuacion, elige, en orden historico, las tres posturas pioneras mds
importantes de la terapia cognitiva conductual:l) Las teorias de Ellis y Beckll) Los modelos
terapéuticos de lideres en la terapia de la conductalll) La teoria de la personalidad de KellylV) La
teoria cognitiva de Brunnera) Las teorias de Ellis y Beck

a) l-1v-1
b) I-li-l1
c) li-1-11

Reactivo 2:

Criterio: Clasificacion de antecedentes de la ACC

Lee con atencion los siguientes eventos historicos de la psicologia y elije de las opciones de respuesta
a la que incluya antecedentes de la Aproximacion Cognitivo Conductual:

El pensamiento de Epicteto en relacion con la manera como nuestras opiniones nos perturban, mads
que las cosas que nos ocurren

El pensamiento de Aristoteles acerca de la memoria

La postura de Kant acerca de la enfermedad mental como falta de ajuste entre el sentido comun y
el privado

La interpretacion de Adler acerca de la relacion entre el sentido privado y la conducta neurética
La aparicién del conductismo mediacional

El descontento existente con los tratamientos psicoanaliticos y conductuales

La emergencia de la psicologia cognitiva

La identificacion de tipos psicologicos de Jung

La terapia racional emotiva de Ellis

. La terapia centrada en el cliente de Rogers

1,3,4,6,7
1,2,3,5
1,5,6,7

ESLSASLEES

,8
9
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1er corte: modelo conceptual

Objetivo 1: Antecedentes de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)

Nivel 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos, integrar y
aplicar la teoria)

Reactivo 3:
Criterio: Aplicacion de conceptos acerca de antecedentes de la ACC

Lee el siguiente texto y responde la pregunta que se presenta a continuacion.

“El factor fundamental que ocasion6 un cambio hacia un enfoque mds cognitivo en la Terapia
Conductual fue el cambio de enfoque en la psicologia experimental. Debido a que ésta se enfocaba en
las conductas observables (relaciones estimulo-respuesta), habia evitado el contenido de la “caja
negra” humana. Con la “revolucion cognitiva”, se cambio al estudio de los procesos cognitivos (
procesamiento de informacién, memoria, solucién de problemas, etc.)

Puesto que los terapeutas conductuales estaban guiados por la psicologia experimental, el cambio
hacia la cognicién tuvo un impacto directo en los modelos y procedimientos de sus aplicaciones
clinicas. Este cambio implico asignarle un papel central a los procesos cognitivos en la mediacion del
comportamiento, y de ese modo se legitimé la cognicion como un objetivo para la intervencion
clinica” Craighead, W.E. y Wilcoxon, L. (2003).

Con qué conjunto de antecedentes se relaciona el anterior relato historico del surgimiento de la TCC?

a) Emergencia del conductismo mediacional, Incorporacion de modelos cognitivos en la terapia
conductual, emergencia de la psicologia cognitiva

b) Incorporaciéon de modelos cognitivos en la terapia conductual, Surgimiento de terapias de
reestructuracion cognitiva, Surgimiento de la postura de constructos personales.

¢) Incorporacién de modelos cognitivos en la terapia conductual, Influencia de antecedentes histérico-
filosoficos como las ideas de Epicteto, Descontento con los tratamientos existentes.

Reactivo 4:
Criterio: Aplicacion de principios acerca de antecedentes de la ACC

Se llevo a cabo un estudio para determinar el impacto de la visualizacién de una serie de videos
mostrando pasajeros de un trayecto en avion, desde el interior de la aeronave.

Los videos se presentaron a tres grupos de participantes: con fobia a volar, con ansiedad moderada a
los aviones y sin ansiedad importante a los aviones. Se detectaron dos tipos de reacciones: respuestas
fisioldgicas de ansiedad y reporte de pensamientos relacionados con miedo ante la situacion.

La magnitud de las reacciones se convirtieron a una escala de 0 a 10.

Los resultados se muestran en la tabla siguiente:

Grupo: Reaccion de ansiedad Pensamiento de miedo
Pacientes fobicos 9 9
Ansiedad moderada 6 6
Control 1 0

A partir del texto, ;cual de los antecedentes de la TCC toma sentido?
Los principios del condicionamiento operante

Los principios de la teoria de los esquemas

Los principios del conductismo mediacional o covariante
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20 corte: modelo estructural

Objetivo 1: Antecedentes de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)

Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento,
organizacion)

Reactivo 5:
Criterio: Clasificacion de eventos en la estructura de antecedentes de la ACC

En las lecturas de la Unidad | se resefa como fue desarrollandose la Aproximacion Cognitivo
Conductual por la influencia de ciertos eventos histéricos .

Puede abstraerse una estructura que agrupa a los diferentes antecedentes en tres tipos de factores:
1) Historico filosoficos; 2) Los que se dan dentro de la psicologia, y 3) Surgimiento de las terapias
cognitivas. Esta estructura se muestra en el diagrama inferior.

de la Aproximacion
Cognitiva Conductual

Antecedentes J

Se dividen en:
, 2 S 3
Factores dentro de )
Historico- la psicelogia Surgimiento
Filosoficos que propician de las terapias
su aparicidn cognitivas

De los siguientes acontecimientos historicos, ;cudles incluirian antecedentes de la segunda y tercera
categoria del esquema?

La reestructuracién cognitiva de Beck

El pensamiento de Aristdteles acerca de la memoria

La terapia racional emotiva de Ellis

La terapia de constructos personales de Kelly

La postura de Kant acerca de la enfermedad mental como falta de ajuste entre el sentido comun y el

privado

6. Lainterpretacion de Adler acerca de la relacion entre el sentido privado y la conducta neurética

7. La aparicién del conductismo radical

8. La aparicion del conductismo mediacional

9. El pensamiento de Epicteto en relacién con la manera como nuestras opiniones nos perturban, mds que
las cosas que nos ocurren

10. El descontento existente con los tratamientos psicoanaliticos y conductuales

11. La identificacion de tipos psicoldgicos de Jung

12. La terapia centrada en el cliente de Rogers

13. La incorporacion de modelos cognitivos entre terapeutas conductuales como Bandura, Mahoney y
Meichenbaum

14. La emergencia de la psicologia cognitiva

GAWN=

Segunda: 1, 3, 14; tercera: 2,4,13
Segunda: 8, 10, 14; tercera: 3,4,13
Segunda: 8, 10, 13; tercera: 5,9,12
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Reactivo 6:
Criterio: Organizacion jerarquica de la estructura de antecedentes de la ACC

De acuerdo a la estructura de antecedentes del diagrama, elige la opcion que engloba los factores a
los que da lugar de manera directa la situacion ilustrada en el siguiente texto:

“La psicoterapia americana estuvo muy influida por la psicologia experimental. Empezando por John
Watson e Ivan Pavlov, y continuando por Thorndike y Skinner, el centro de estudio se desplazé de la
introspeccion y el estudio de la mente, hacia el desarrollo y examen de los principios del aprendizaje
y el cambio de la conducta. En este proceso, la mente se redujo a una condicién de epifenomeno (la
“caja negra”), no porque no fuera importante o porque fuera inexistente, sino porque no podia
observarse por otros individuos (Skinner, 1953). El conductismo radical subraya asi dos principios
explicativos: el condicionamiento cldsico, basado en el aprendizaje por asociaciéon, y el
condicionamiento operante, basado en el aprendizaje por las consecuencias. La terapia conductual
desarrollé intervenciones desde ambos principios y se convirtié en una fuerza importante en la
psicologia clinica americana durante 30 anos. Sin embargo, diversos factores fueron responsables de
su paulatina pérdida de importancia. En primer lugar, aunque las técnicas conductistas demostraban
su eficacia, no lo hacian por encima de otras alternativas terapéuticas. Precisamente porque los
psicologos conductistas hicieron investigaciones empiricas, se desconcertaron cuando sus resultados
mostraron diferencias no significativas con otras intervenciones. En segundo lugar, las técnicas
conductistas no siempre funcionaban -contrariamente a las predicciones derivadas de las leyes del
aprendizaje-. En otras palabras, jla “caja negra” entre los estimulos y las respuestas y sus
consecuencias parecia ser la responsable de mucha mds varianza de lo que podia pensarse! Por tanto,
empezo la busqueda de una explicacion para esa variabilidad.” (Dowd, 1997, pp. 26-27).

Antecedentes
de la Aproximacion
Cognitiva Conductual

Se dividen en:

T~
! / 2‘ \““m- 3

Factores dentro de

Histdrico- la psicologia Surgimfenul:n
Filosoficos que propician de las terapias
su aparicidn cognitivas

1 Factores historico-filosoficos
2: desarrollo de factores dentro de la psicologia que propician la aparicion de la TCC
3: surgimiento de las terapias cognitivas
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20 corte: modelo estructural

Objetivo 1: Antecedentes de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)

Nivel 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos, integrar y
aplicar la teoria)

Reactivo 7:
Criterio: Aplicacion de conceptos relacionados con la estructura de antecedentes de la ACC

De acuerdo con el andlisis de antecedentes que dieron lugar al surgimiento de la ACC, analiza el texto
de arriba, y selecciona la opcion que incluya dos enunciados que consideres verdaderos, tomando en
cuenta la estructura del diagrama.

1) Los problemas planteados en el texto se relacionan con factores dentro de la psicologia que
propiciaron la aparicién de la Aproximacion cognitivo conductual, pues se relacionan con el
pensamiento conductista mediacional, asi como con la emergencia de la psicologia cognitiva.

2) Se relacionan con factores historico filosoficos, ya que se describe el pensamiento de Epicuro
acerca de la relacion que guardan el pensamiento y la emocion.

3) Describen condiciones que dan lugar al surgimiento de las terapias cognitivas, dado que los modelos
de terapia estrictamente conductual se quedaban cortos en resultados ante los fenomenos.

4) Se relacionan con la estructura teérica planteada por Kelly, ya que el texto describe la existencia
de una postura constructivista.

5) Plantea un problema metodolégico relacionado con el antecedente del conductismo radical, pues
sugiere que los estudios que no tenian resultados favorables al utilizar las técnicas de
condicionamiento pueden tener fallas metodologicas.

3,
1,
1
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Reactivo 8:
Criterio: Aplicacion de principios relacionados con la estructura de antecedentes de la ACC

Lee con cuidado los siguientes razonamientos que dan coherencia a los antecedentes implicitos en el
texto anterior y selecciona la opcion que describa la logica del impacto de los antecedentes en el
desarrollo de la ACC.

1) Si las cogniciones son importantes para entender y explicar la varianza conductual, pero estdn fuera del
andlisis tedrico de los problemas clinicos, como resultado de una postura conductista radical en la terapia,
entonces es necesario incorporar en el modelo el estudio de los elementos de la cognicion.

2) Si las cogniciones son las responsables de las emociones, y la aproximacion conductista deja fuera del
andlisis a los eventos cognitivos, entonces no seremos capaces de identificar las emociones, por lo que serd
necesario refinar las metodologias que permitan un andlisis objetivo mds exhaustivo, que conduzca a
conclusiones mds firmes.

3) Si el ser humano tiene como base de su funcionamiento psicoldgico la disponibilidad de esquemas, y
éstos no se han estudiado de manera adecuada a lo largo de la historia de la psicologia, entonces es
necesario incorporar teorias que den cuenta de los problemas como resultado del andlisis de dichos
esquemas cognitivos.
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30 corte: modelo causal

Objetivo 1: Antecedentes de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)

Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento,
organizacion)

Reactivo 9:
Criterio: identificacion de origenes causales del pensamiento en terapia cognitivo conductual

Albert Bandura se reconoce como uno de los precursores de la Aproximacion Cognitivo Conductual.
Un par de planteamientos importantes de este autor, que son antecedentes de la Aproximacion
Cognitivo Conductual consistieron en: a) aceptar un determinismo reciproco entre el organismo y su
entorno, y b) la postulacion de procesos de cambio conductual que implican mecanismos centrales de
tipo cognitivo-simbélico.

Indica a qué importante situacion condujeron estos planteamientos de Bandura, en relacion con el
surgimiento de la ACC:

Marcaron el inicio del estudio de la conducta de imitacion en la psicologia conductual
Marcaron el inicio de la tendencia cognitiva dentro del enfoque conductual
Marcaron el inicio del determinismo ambiental en la psicologia conductual

Reactivo 10:
Criterio: Ordenamiento temporal de hechos e influencias causales entre los antecedentes de la terapia
cognitivo conductual

Entre los antecedentes de la ACC que se revisaron en la unidad | se encuentra la influencia de
autores pioneros como Beck, Ellis y Kelly. Selecciona la opcion que indique relaciones entre ellos en
términos de tiempos de aparicion e influencias:

Kelly influyé en Ellis y Ellis en Beck

Kelly es el primer teorico con un enfoque clinico cognitivo, pero su influencia en el movimiento de
terapias cognitivas escasamente se reconoce

Primero surge Kelly, y posteriormente Ellis y Beck

La influencia de Kelly en Ellis y Beck no se reconoce, pero Beck influye en Ellis

Ellis y Beck desarrollan posturas similares de manera relativamente independientemente

Kelly retoma los planteamientos de Beck para la elaboraciéon de su teoria
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3er corte: modelo causal

Objetivo 1: Antecedentes de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)

Nivel 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos, integrar y
aplicar la teoria)

Reactivo 11:
Criterio: Aplicacion de conceptos relacionados con la sucesion causal de antecedentes de la ACC

En los antecedentes de la ACC podemos reconocer influencias indirectas y directas.

Las indirectas pueden ser antecedentes remotos, historicos o que solo marcan lineas generales de
pensamiento, pero que no influyen en un desarrollo teorico inmediato.

Las directas son situaciones del campo de conocimiento que conducen en lo inmediato al desarrollo de
otra postura que integra la aportaciéon anterior pero también incorpora mds elementos. Esto es
considerado como evolucion del campo.

Lee con atencion los enunciados que aparecen abajo y tomando en cuenta el andlisis de las influencias
de los diferentes antecedentes de la ACC, elije la opcion que enuncie correctamente las influencias
directas e indirectas de los antecedentes enlistados:

1) Posturas filosoficas acerca de la perturbacion emocional ocasionada por el pensamiento

2) El descontento existente con los tratamientos psicoanaliticos.

3) El reconocimiento de las limitaciones de las terapias exclusivamente conductuales.

4) La emergencia de la psicologia cognitiva como paradigma.

5) El surgimiento del conductismo mediacional o covariante

Directas: 1, 3, 4; indirectas: 2, 5
Directas: 2, 3, 4; indirectas: 1, 5.
Directas: 2, 3, 5; indirectas: 1, 4.

Reactivo 12:
Criterio: Aplicacion de principios relacionados con la relacion causal entre antecedentes de la ACC

Los antecedentes de la Aproximacion Cognitivo Conductual muestran una serie de posturas acerca de
lo cubierto (lo que pensamos) y lo abierto (lo que hacemos). Las siguientes citas representan la
evolucion histérica de esas posturas. Léelas con atencion y elige la opcion que describa,
respectivamente, con qué autor se puede relacionar cada cita.

1) “La objecion de analizar los estados internos no es que no existan, sino que no son relevantes en un
andlisis funcional. No podemos dar cuenta de la conducta de un organismo explicandola desde
adentro; eventualmente debemos enfocarnos en las fuerzas que operan en el organismo desde fuera,
es decir, desde el ambiente”.

2) “Bajo numerosas condiciones, los eventos cubiertos auto descritos tienen mucho mds poder
predictivo e influencia regulatoria sobre la conducta que las variables manipuladas externamente, a
las que tipicamente se asigna el papel explicativo en el proceso de cambio (...) la conducta abierta es
con frecuencia gobernada por estimulacion auto-generada que es relativamente independiente de los
estimulos ambientales”.

3) “En cuanto descubri que estos pensamientos escondidos eran previos a un estado emocional,
instrui a los pacientes de este modo: cada vez que experimente una sensaciéon o emocion
desagradable, intente recordar qué pensamientos tenia en mente antes de recordar esa sensacion”.

1: Homme; 2: Beck; 3: Ellis
2: Skinner; 2: Mahoney; 3: Bandura
1: Skinner; 2: Bandura; 3: Beck
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Objetivo 2:
1er corte: modelo conceptual
Objetivo 2: Supuestos de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)
Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento,
organizacion)

Reactivo 13:

Criterio: Clasificacion de supuestos teoricos de la ACC

Las opciones que aparecen abajo agrupan diversos argumentos teéricos de la psicologia, ;cudl de ellas
es la que incluye supuestos teéricos de la Aproximacién Cognitivo Conductual?

1. Lo que hacemos,decimos, sentimos y pensamos es resultado de nuestra relacion con el entorno, es
decir, aprendido. Y por lo tanto, modificable.

2. La vida psiquica del hombre se divide en: consciente e inconsciente

3. Tanto el comportamiento normal como el anormal, se aprenden y modifican bajo los mismos
principios.

4. En el caso del ser humano, la mayor parte de su comportamiento se encuentra mediado
cognitivamente.

5. La solucion de un problema parte de la reestructuracion del campo perceptual

6. El concepto de cognicion en TCC incluye pensamientos automadticos, pensamientos con gran
contenido emotivo, o cualquier percepcion, expectativa, fantasia, suefo, imagen, simbolo, u
opinion

Reactivo 14:

Criterio: Identificacion de tipos de supuestos de la ACC

Las definiciones siguientes coinciden con dos tipos de supuestos de la Aproximacion Cognitivo
Conductual. Lee las definiciones e indica a qué tipo de supuestos corresponden.

1. Son supuestos que establecen las bases para conceptualizar los fenémenos y su tratamiento.
2. Son supuestos que describen las maneras en que se aplica el conocimiento psicologico; esto es,
como se concibe la relacion terapeuta-paciente.

1= supuestos filosoficos; 2=supuestos metodoldgicos
1=supuestos teoricos; 2=supuestos ideologicos
1=supuestos psicométricos; 2=supuestos terapéuticos
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Reactivo 15:

Criterio: Aplicacion de supuestos de la ACC

En una sesion de terapia, el paciente muestra al terapeuta los registros de sus interacciones sociales
de afrontamiento, plantea los problemas que ocurrieron durante la ultima semana, entre ambos
analizan las situaciones, proponen herramientas para su solucién y plantean objetivos concretos para
las siguientes sesiones.

De las opciones de respuesta, ;cual incluye sélo supuestos ideoldgicos de la Aproximacion Cognitivo
Conductual?

1. Enfasis en la realizacion de tareas en casa

2. Fomento de la independencia del paciente.

3. El cliente es el que lleva el peso de la terapia y el terapeuta tiene que tener tres caracteristicas
clave para el éxito en la terapia, que son: empatia, aceptacion y autenticidad:

4. Asociacion libre.

5. Empirismo colaborativo

6. Se centra en solucion de problemas

Reactivo 16:
Criterio: Aplicacion de principios tedricos e ideoldgicos de la ACC
Lee con atencion el siguiente resumen de caso:

La paciente era una mujer de treinta y dos anos, separada, con dos hijos de once y nueve afos. El
motivo por el que solicito ayuda psicolégica, segun sus propias palabras, era: “estoy muy deprimida
porque desde hace dos afos estoy muy sola”. La paciente trabajaba como administrativa, aunque en
el momento de acudir a consulta su ausentismo laboral era grande. Un afio antes su mejor amiga se
habia mudado a otro pais y dos meses antes se separo del companero con el que convivio el ultimo
afo. El tratamiento se llevo a cabo durante doce semanas y consistio fundamentalmente en
entrenamiento en relajacion y terapia cognitiva. Los resultados satisfactorios conseguidos se
mantenian en un seguimiento realizado cuatro afios mds tarde.

De las opciones que aparecen abajo, ;cudl describe supuestos tedricos e ideolégicos de la ACC que se
aprecian en la resefia de este caso?

La terapia es de corto plazo, considera al comportamiento vy a la cognicion como aprendidos vy por lo tanto
modificables, v considera a la cognicion como mediadora del comportamiento.

La terapia es de largo plazo, considera al comportamiento y a la cognicion como aprendidos y por lo tanto
modificables, y enfatiza la autorrealizacion de los pacientes

La terapia es de corto plazo, considera al comportamiento y a la cognicién como aprendidos y por lo tanto
modificables, y estd orientada al andlisis de la historia de los pacientes
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1er corte: modelo conceptual

Objetivo 2: Supuestos de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)

Nivel 3: Solucion de problemas relacionados con supuestos (a.- planificacion de acciones. Analizar,
sintetizar y evaluar hechos, conceptos, principios, fundamentos tedricos, procedimientos y valores
profesionales; b.- identificacion y correccién de errores en casos y problemas)

Reactivo 17:

Criterio: Evaluacion de planes de acciones de acuerdo con supuestos ideologicos de la ACC

En una sesion de terapia, paciente y terapeuta realizan las siguientes acciones:

Después de saludarse y retomar los ultimos acuerdos, reinician el trabajo conjunto

Revisan autorregistros de la semana

Se analizan cogniciones y se proponen reestructuraciones

Se trabaja en una sesion de relajacion

El terapeuta realiza un ensayo de asociacion libre y el paciente accede a un estado de conciencia
alterado

Juntos identifican problemas y plantean soluciones

El terapeuta propone iniciar una etapa de trabajo en sustitucion de sintomas
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Reactivo 18:
Criterio: identificacion de errores en relacion con aplicacion de supuestos teoricos e ideoldgicos de la ACC
Lee con atencion el siguiente resumen de caso:

La sefiora B era una joven que sufria de angustia generalizada y fobia social.

Segun la hipotesis del terapeuta, la fobia social era consecuencia de su falta de habilidades sociales.
Esta hipétesis definio la estrategia del tratamiento y convirtio la labor del terapeuta en lograr que la
paciente reconociese que su angustia se debia a su incapacidad de relacionarse con las demads
personas.

De acuerdo con el andlisis de los supuestos de la ACC, el terapeuta esta cometiendo principalmente un
error, identifica cudl es:

El terapeuta no ha agotado las acciones que podrian conducirlo a obtener informacion acerca de la
veracidad de su hipotesis, y asume que en el momento en que logre convencer a la paciente de cudl es su
problema, este conflicto pasaria a otro plano v empezaria a disipar su ansiedad.

El terapeuta ha iniciado el camino hacia el andlisis del caso, pero aun es necesario que investigue los
esquemas cognitivos, asi como los patrones de comportamiento que pudieran dar datos acerca de la
veracidad de su hipétesis. Es necesario que obtenga mds datos.

El terapeuta no entiende a qué se deben las fantasias homicidas de la paciente, y en lugar de indagar
directamente con el paciente el origen de estos pensamientos, intenta utilizar una hipétesis como molde en
la que debe encajar el problema.
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20 corte: modelo estructural

Objetivo 2: Supuestos de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)

Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento,
organizacion)

Reactivo 19:

Criterio: Clasificacion de supuestos en la estructura

De la lista de abajo identifica a qué grupo de supuestos corresponde cada enunciado y analiza cual
opcion de respuesta los clasifica mejor.

1. La TCC es una terapia a corto plazo

2. Lo que hacemos, sentimos, decimos y pensamos es resultado de nuestra relacién con el entorno, es
decir, aprendido. Y por lo tanto, modificable.

3. La relacion terapeuta-paciente es didactica y colaborativa

4. En el caso del ser humano, la mayor parte de su comportamiento se encuentra mediado
cognitivamente.

5. La TCC Se centra en la solucion de problemas

6. La cognicién incluye pensamientos automadticos, pensamientos con gran contenido emotivo, o
cualquier percepciéon, memoria, expectativa, fantasia, suefio, imagen, simbolo, u opinién.

7. La TCC esta orientada al presente; investiga el funcionamiento actual del paciente.

8. Pone énfasis en la cuantificacion, midiendo constantemente los progresos

9. Tiende a fomentar la independencia del paciente

10. Esta orientada a objetivos

11. Utiliza planes especificos de tratamiento para cada problema detectado

Teoricos: 2, 4, 6; ideoldgicos: 1,3,5,7,8,9,10,11
Tedricos: 2, 5, 6; ideologicos: 1,3,4,7,8,9,10,11

Epistemologicos: 1, 2, 6; metodoldgicos: 3,4,5,7,8,9,10,11

Reactivo 20:

Criterio: Clasificacion de supuestos

Después de leer la siguiente cita indica qué supuestos de la terapia cognitivo conductual estan
presentes en él.

“La orientacion empirica convierte el sistema cerrado de creencias del cliente en abierto. El
cuestionamiento es el principal instrumento técnico, y la experimentacion conductual es la mejor
forma de investigar la validez de sus supuestos especificos. El cliente ha de comprender bien esta
experimentacion, su proposito y finalidad” (Weishaar y Beck, 1987).

En la cita, los autores demuestran:

Que el proceso de cambio en la TCC estd orientado al presente y centrado en la solucidn de problemas
Que la TCC asigna a la medicién un papel central, es diddctica y breve.

Que la TCC asigna a la cognicion un papel central, es empirica y colaborativa.
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20 corte: modelo estructural

Objetivo 2: Supuestos de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)

Nivel 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos, integrar y
aplicar la teoria)

Reactivo 21:

Criterio: Aplicacion de conceptos de la estructura cognitiva

Se reconocen tres niveles de organizacion de las cogniciones en los pacientes. (a) Por un lado, existe
una estructura que se considera como la arquitectura del sistema, que organiza internamente la
informacion y que se integra por contenidos; (b) por otro lado, existen procesos en los que los
diferentes componentes del sistema cognitivo operan de forma interactiva para procesar la
informacion, por ejemplo, los pensamientos automadticos; y (c) en tercer lugar, se integran los
resultados de los procesos descritos en b, que pueden ser imdgenes, atribuciones, autoafirmaciones,
etc.

¢A qué corresponden (a), (b) y (c)?

(a) Esquemas; (b) proposiciones cognitivas; (c) procesos cognitivos

(a) Esquemas; (b) operaciones cognitivas; (c) productos cognitivos

(a) Proposiciones cognitivas; (b) productos cognitivos; (c) operaciones cognitivas

Reactivo 22:

Criterio: aplicacion de principios acerca de la estructura de la terapia

De acuerdo con los materiales revisados, existen tres etapas fundamentales en la TCC.

Lee la siguiente cita:

“(1) La primera etapa de la TCC corresponde a la ayuda que se da al cliente para que defina sus
problemas en términos de problemas resolubles. (2) La segunda etapa concierne a la induccion real del
cambio cognitivo, emocional y conductual. (3) La tercera etapa se centra en la consolidacion, la
generalizacion y el mantenimiento de los cambios de conducta, y la evitacion de las recaidas”
(Meichenbaum, 1988 p. 343).

Ahora analiza el siguiente caso: El paciente X es tratado por tener varios sintomas, entre ellos
dolores de cabeza. El terapeuta le pide que registre el nimero de episodios de dolor de cabeza
durante el dia, en qué situaciones ocurren, y que le asigne puntajes a las intensidades de los mismos,
en promedio cada hora. De esta forma, el paciente puede aprender a darse cuenta de las situaciones
en las que ocurre el dolor de cabeza, y la clase de pensamientos y sentimientos que preceden,
acompaian y siguen a cada episodio de dolor. A medida que cliente y terapeuta revisan esta
informacion, tienen mds elementos de andlisis. El dolor de cabeza no es solo dolor, sino que esta bajo
el influjo de una variedad de factores situacionales y psicologicos.

En funcién de las etapas planteadas por Meichenbaum, y en este caso: ;a qué etapa de la TCC
corresponde el fragmento citado?

Definicion de problemas en términos resolubles (1)

Induccidn real del cambio cognitivo, emocional y conductual (2)

Consolidacién, generalizacién y mantenimiento de los cambios (3)
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20 corte: modelo estructural

Objetivo 2: Supuestos de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)

Nivel 3: Solucion de problemas relacionados con supuestos (a.- planificacion de acciones. Analizar,
sintetizar y evaluar hechos, conceptos, principios, fundamentos tedricos, procedimientos y valores
profesionales; b.- identificacion y correccidn de errores en casos y problemas)

Reactivo 23:

Lee con atencion el siguiente fragmento, y después realiza lo que se indica abajo.

Los individuos depresivos experimentan un humor disférico caracterizado por sentimientos de tristeza,
desvalimiento y desesperanza. Este humor puede afectar los propios procesos de pensamiento. Los
individuos depresivos tienden a pensar mds lentamente, prestan una atencion selectiva y recuerdan eventos
depresivos negativos y, ademds, tienden a culparse por los fracasos y errores, en lugar de buscar otras
explicaciones que incluyan factores situacionales.

Ademds, los individuos depresivos tienden a disgustar a quienes los rodean, lo que a su vez puede conducir
a la evitacién y al rechazo social. Todos estos factores pueden, a su vez, favorecer los cambios bioquimicos
y, en consecuencia, acentuar la depresion. Dicha inactividad puede disparar las reacciones fisioldgicas que
refuerzan los sintomas depresivos

Por otra parte, tales individuos estdn caracterizados por la inactividad —una «pardlisis del deseo»— y
estilos de vida perturbadores caracterizados por la falta de apetito, el insomnio, la pérdida de peso o la
ausencia del deseo sexual.

De acuerdo con los principios del modelo cognitivo conductual, indica qué puede esperarse en este
tipo de casos.

Los sentimientos, pensamientos, conductas y consecuencias sociales que perciben los individuos,
interactuan para mantener asi un ciclo depresivo auto-derrotista.

La depresion tiene un componente fundamentalmente cognitivo, y solo de este tipo de operaciones puede
desencadenarse un sistema de creencias, que por si mismo puede llevar al individuo a la perpetuacién de un
estado emocional originado por los pensamientos irracionales.

La depresion es resultado de la exposicion a sistemas no contingentes, que en la medida en que son
incontrolables, conducen al paciente a un aprendizaje de que su conducta no tiene efecto alguno en el
ambiente, y el resultado es un comportamiento y una serie de pensamientos negativos.

Reactivo 24:
Criterio: Identificacion y correccion de errores en una estructura terapéutica

Un terapeuta tiene un esquema de atencion que incluye la siguiente estructura:

1) Recogida de datos y auto-observaciones

En esta etapa se realizan las mediciones que sea necesario del problema, para conceptualizarlo y

entenderlo.

Il) Ayudar al cliente a desarrollar pensamientos y conductas adaptadas e incompatibles con las
anteriores, que eran inadaptadas

En esta etapa se desarrolla el proceso terapéutico de cambio, con todo lo que esto implica

lll) Evaluacién

Las evaluaciones se realizan a lo largo de todo el proceso

Identifica un error en este esquema de atencion terapéutica:

El esquema no incluye la aplicacién de baterias psicométricas, que ayudan en la evaluacion.
El esquema plantea la intervencion en el cliente antes de tener la certidumbre del diagndstico.
El esquema no incluye una etapa de consolidacion, generalizacion y mantenimiento de cambios.
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30 corte: modelo causal

Objetivo 2: Supuestos de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)

Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento,
organizacion)

Reactivo 25:
Criterio: identificacion de supuestos de relaciones causales de la Aproximacion Cognitivo Conductual

Supongamos que existe un paciente que tiene problemas de ansiedad ante determinadas situaciones,

P: Me deprimo cuando las cosas van mal. Como cuando suspendo un examen.

T: ;:De qué modo puede deprimirte suspender un examen?

P: Pues bien, si suspendo no entraré nunca en la escuela de Derecho.

T: Asi que, suspender significa mucho para ti. Pero si suspender un examen produjera en la gente una
depresion clinica, ;deberiamos esperar que todo el que fracase en un examen desarrolle una
depresion?... ;Cualquiera que fracase se deprimira tanto como para necesitar tratamiento?

P: No, pero eso depende de cudn importante sea el examen para la persona.

T: Cierto, y ;quién decide la importancia que tiene?

P: Yo.

T: Por eso, lo que nosotros tenemos que revisar es tu forma de ver el examen (o la forma en la que tu
piensas acerca de éste) y como afecta en tu chance de entrar en la escuela de Derecho. ;Estas de
acuerdo?

P: Si.

T: ;Estads de acuerdo en que tu forma de interpretar los resultados del examen te afectara? Podrias
sentirte deprimido, podrias tener problemas para dormir, no sentir placer al comer e incluso podrias
preguntarte si deberias abandonar el curso.

P: He estado pensando que no iba a hacer el examen. Si, estoy de acuerdo.

T: En este momento, ;qué significa suspender?

P: (Conmovido) Que no podria entrar en la escuela de Derecho.

T: Y ;qué significa eso para ti?

P: Que no soy lo suficientemente inteligente.

T: ¢Alguna otra cosa?

T: Que no podré ser feliz jamas.

T: 'Y ;como te hacen sentir estos pensamientos?

P: Muy infeliz.

¢En este caso, qué es lo que ocasiona el malestar del paciente?
Sus creencias cognitivas

Las contingencias académicas
El examen

Reactivo 26:
Criterio: Ordenacion jerarquica de conceptos que conforman supuestos

Recordando los componentes del sistema cognitivo, analiza: ;cudl es la organizacion jerdrquica y el
orden de accion de los esquemas, las operaciones y los productos en un caso como éste?

Primero estdn los esquemas, que son la estructura perceptual; luego aparecen las operaciones, que son las
elaboraciones cognitivas, v finalmente los productos, son los pensamientos, en este caso los errores

cognitivos.

Primero estdn los productos, son los pensamientos, en este caso los errores cognitivo; luego los esquemas,
que son la estructura perceptual, y finalmente las operaciones, que son las elaboraciones cognitivas.

Primero aparecen las operaciones, que son las elaboraciones cognitivas; luego aparecen los esquemas, que
son la estructura perceptual; y finalmente los productos, son los pensamientos, en este caso los errores
cognitivos.
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30 corte: modelo causal

Objetivo 2: Supuestos de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)

Nivel 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos, integrar y
aplicar la teoria)

Reactivo 27:

Criterio: Aplicacion de principios. Relacion causal entre un principio y un resultado terapéuticos

Se llevéd a cabo una intervencion en una paciente que tenia ideas obsesivas acerca de la limpieza, que
tenia conductas repetitivas de lavarse las manos, de entre 20 y 40 veces al dia. La paciente se queja
de que no esta tranquila, esta situacion le ocasiona molestias y ansiedad durante el dia.

El terapeuta recurre en principio a entrenar a la paciente a observar mejor su conducta.

/Qué resultados podria esperar después de esta etapa de recogida de datos y auto observacion? Elige
la opcidn que describa de mejor forma estos resultados.

Pueden identificarse los origenes de los pensamientos v las consecuencias de los actos repetitivos.
Pueden medirse las frecuencias como una medida inicial de la conducta
Pueden identificarse los pensamientos que dan origen a las conductas repetitivas

Reactivo 28:

Criterio: Aplicacion de supuestos terapéuticos (el supuesto de colaboracion y aplicacion de segunda etapa en
el modelo de Meichenbaum)

Un paciente con problemas de insomnio con historia de 1 aio identifica después de una etapa de
recogida de datos y auto observacion de dos semanas, se identifica que al acostarse a dormir
diariamente inicia con una serie de pensamientos catastroficos, tarda entre 3 y 4 horas en conciliar el
suefo, y en cada caso piensa en accidentes que ocurren en su lugar de trabajo, especialmente uno que
sucedio a un companero cercano, quien estuvo hospitalizado a raiz del accidente. Siempre tiene
taquicardia y sudoracion en estos periodos.

El paciente no duerme bien y tiene pensamientos de resistencia a ir al trabajo. Sin embargo, es
preciso que lo conserve porque ha llevado una trayectoria profesional importante en el terreno de la
seguridad industrial, y de eso vive él y su familia.

JCudl es el siguiente paso en el tratamiento?

Trabajar con las cogniciones del paciente durante el momento de irse a la cama, ya que parece ser el
momento problemdtico en su vida actual

El terapeuta debe mostrarle al cliente los mejores métodos para controlar accidentes laborales, y debe
establecer el control de sus creencias irracionales.

Trabajar junto con el cliente en el desarrollo de conductas eficientes para prevencién de accidentes, asi
como establecer pensamientos adaptados e incompatibles con las anteriores.

30 corte: modelo causal

Objetivo 2: Supuestos de la Aproximacion Cognitivo Conductual (ACC)

Nivel 3: Solucion de problemas relacionados con supuestos (a.- planificacion de acciones. Analizar,
sintetizar y evaluar hechos, conceptos, principios, fundamentos tedricos, procedimientos y valores
profesionales; b.- identificacion y correccién de errores en casos y problemas)

Reactivo 29:

Criterio: Planificacion de acciones acerca de la aplicacion de supuestos terapéuticos

Un paciente es referido al psicologo por parte de una empresa de seguridad, el diagndstico con el que
llega es de “estrés”. ;Cudl de las siguientes son estrategias que se recomiendan en este momento del
tratamiento?

Trabajar con el cliente para consolidar cambios y atribuirlos a si mismo
Desarrollar pensamientos y conductas incompatibles con el estrés
Definir el problema e identificar los objetivos terapéuticos
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Reactivo 30:

Criterio: Exclusion de excepciones en la planificacion de acciones

La terapia cognitivo conductual incluye en general tres momentos de intervencion.

Durante la etapa de tratamiento, donde el objetivo es ya el cambio cognitivo conductual, se
encuentran algunas acciones como las que se mencionan abajo.

Lee las acciones que se presentan en seguida, y después elige la opcion que incluye las acciones que
corresponden a esta etapa. Es importante el orden.

1) Cambios en la conducta manifiesta

2) Alterar auto declaraciones negativas

3) Definicion del problema e identificacion de objetivos
4) Cambiar sistemas de creencias (esquemas)

N

)2)
_)l}_

,1,2

W=
A -

Objetivo 3:
1er corte: modelo conceptual
Objetivo 3: Modelos y terapias Cognitivo Conductuales (ACC)
Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento,
organizacion)

Reactivo 31:
Criterio: identificacion de modelos terapéuticos

Las terapias cognitivo semanticas se refieren a una variedad de enfoques terapéuticos, cuyo principal
modo de accion es:

Trabajar con el trastorno mental y sus correlatos inconscientes
Modificar el comportamiento desadaptado del paciente
Modificar los patrones erroneos de pensamiento del cliente

Reactivo 32:
Criterio: Clasificacion de modelos terapéuticos

Las terapias cognitivas semdnticas mds importantes que se reconocen en la literatura cognitivo
conductual contempordnea son:

La reestructuracion cognitiva de Beck y el andlisis conductual aplicado
La terapia racional emotiva de Ellis v la reestructuracion cognitiva de Beck
La terapia de solucion de problemas y la reestructuracion cognitiva de Beck
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1er corte: modelo conceptual

Objetivo 3: Modelos y terapias Cognitivo Conductuales (ACC)

Nivel 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos, integrar y
aplicar la teoria)

Reactivo 33:
Criterio: Aplicar conocimiento conceptual acerca de modelos terapéuticos

En un tratamiento, un terapeuta sigue los pasos que se plantean abajo.

1) Predisposicion para solucionar problemas
2) Definir y formular el problema

3) Generar alternativas

4) Toma de decisiones

5) Verificacion del resultado

Indica qué modelo terapéutico esta siguiendo:
Entrenamiento en solucién de problemas

Entrenamiento en habilidades de afrontamiento
Terapias de reestructuracioén cognitiva

Reactivo 34:

Criterio: Aplicacion de principios en la terapia

Si un paciente acude a terapia con una queja de estrés, y el terapeuta desarrolla de inmediato una
idea analoga a la de una vacuna médica contra una enfermedad.

/Qué terapia es ésta?

Entrenamiento en solucion de problemas
Entrenamiento en habilidades de afrontamiento
Reestructuracion cognitiva

1er corte: modelo conceptual

Objetivo 3: Modelos y terapias Cognitivo Conductuales (ACC)

Nivel 3: Solucion de problemas relacionados con terapias (a.- planificacion de acciones. Analizar, sintetizar
y evaluar hechos, conceptos, principios, fundamentos teoricos, procedimientos y valores profesionales; b.-
identificacion y correccion de errores en casos y problemas)

Reactivo 35:

Criterio: Solucionar un problema conceptual relacionado con terapia

Un terapeuta esta llevando a cabo un tratamiento de reestructuracion cognitiva y realiza las
siguientes acciones:

1) Localizar pensamientos negativos automaticos
1) Revisar autorregistros de la semana

Ill) Identificacién de errores cognitivos

V) Sustituir errores por creencias adaptativas

Indica cuadles etapas corresponden a la planificacion tipica en este tipo de terapia
1l 1Iv

i, 1, v
L, v
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Reactivo 36:
Criterio: Correccion de errores en conceptos de terapias

Un terapeuta cognitivo conductual dice a su paciente que iniciaran con una terapia de Ensayo
cognitivo.

Esta aseveracion implica un error por parte del terapeuta.

/Cudl es este error?

El terapeuta no debe decir al paciente el tipo de terapia
El ensayo cognitivo no es una terapia, sino un recurso técnico
El terapeuta deberia utilizar una terapia mds amplia

20 corte: modelo estructural

Objetivo 3: Modelos y terapias Cognitivo Conductuales (ACC)

Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento,
organizacion)

Reactivo 37:
Criterio: Identificar grupo de terapias

De la lista de abajo, identifica cudles pueden agruparse como terapias cognitivo conductuales:

1) Terapias de habilidades de afrontamiento
1) Terapias psicodinamicas

Ill) Entrenamiento auto instructivo

1V) Auto control

V) Terapias cognitivo semdnticas

Vl) Terapias breves

VII) Terapias de solucién de problemas

L, v, v, vil
L, v, Vi Vil
LA, L 1Y, VI

Reactivo 38:
Criterio: Clasificacion de técnicas

Algunas de las siguientes técnicas son mds cognitivas, y otras mds conductuales. Identifica cudles
corresponden a cada grupo

1) Asignacion de tareas

2) Identificacién de pensamientos disfuncionales
3) Identificacion de esquemas

4) Ensayo conductual

5) Trabajo con imagenes

6) Entrenamiento en habilidades especificas

Cognitivas: 2, 4, 6; conductuales: 1, 3, 5
Cognitivas: 2, 3, 5; conductuales: 1,4, 6
Cognitivas: 2, 3, 6; conductuales: 1, 4, 5
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20 corte: modelo estructural

Objetivo 3: Modelos y terapias Cognitivo Conductuales (ACC)

Nivel 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos, integrar y
aplicar la teoria)

Reactivo 39:

Criterio: Aplicacion de conceptos de la estructura terapéutica

Abajo se reproduce un esquema de tratamiento para el entrenamiento en inoculacion del estrés.

. Recogida de datos

. Entrenamiento en habilidades de evaluacion

. Entrenamiento en habilidades de afrontamiento
. Ensayo de habilidades

. Inducir la aplicacion de habilidades

. Mantenimiento y generalizacién

mMmMoANAm>

Si las tres fases son: I: conceptualizacion, Il: entrenamiento y ensayo de habilidades, y lll: aplicacion y
seguimiento, ;como se agrupan las etapas de la lista?

1:AB; 11:CDE; IlI:F
I:A, 1I:BC, Ill:DEF
1:AB, 1I:CD, IlI:EF

Reactivo 40:
Criterio: aplicacion de principios acerca de la estructura de la terapia

A continuacion se resefa la estructura de una terapia.

Etapa inicial: Evaluacion. Presentacion de un cursillo sobre los trastornos de angustia

Etapa media: Centrarse en la interpretacion alternativa de las manifestaciones somdticas de la
ansiedad

Avanzada: Exploracion de los pensamientos mds especificamente aterrorizantes; reinterpretacion,
relajacion, técnicas de distraccion, induccion de mini-crisis en consulta, exposicion a estimulos
temidos

Final. Prevencion de recaidas, facilitacion de la comprension del proceso que se ha seguido

/Cudl es esta terapia?.
Terapia Racional Emotiva de Ellis

Tratamiento cognitivo de los trastornos de angustia de Beck
Terapia de habilidades de afrontamiento
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20 corte: modelo estructural

Objetivo 3: Modelos y terapias Cognitivo Conductuales (ACC)

Nivel 3: Solucion de problemas relacionados con aspectos que estructuran a los modelos, terapias y técnicas
(a.- planificacion de acciones. Analizar, sintetizar y evaluar hechos, conceptos, principios, fundamentos
tedricos, procedimientos y valores profesionales; b.- identificacion y correccion de errores en casos y
problemas)

Reactivo 41:

Criterio: Analisis de la estructura de procedimientos cognitivo conductuales

A continuacioén, se enlistan terapias y técnicas.

Terapias:

Reestructuracion cognitiva

Habilidades de afrontamiento
Entrenamiento en auto instruccion
Entrenamiento en solucién de problemas
Entrenamiento en habilidades sociales

Técnicas:

Juego de roles

Ensayo conductual
Relajacion

Imaginacion guiada

Rol fijo

Sensibilizacion cubierta

Indica la légica del uso de técnicas en relacion con las terapias
Las técnicas mds conductuales se utilizan con las terapias mds conductuales

Las terapias mds orientadas cognitivas no pueden usar técnicas conductuales
Todas las terapias echan mano de todo el universo de técnicas

Reactivo 42:
Criterio: Identificacion y correccion de errores en una estructura terapéutica

Un terapeuta realiza un entrenamiento en habilidades de afrontamiento en la inoculacion de estrés.
Utiliza la siguiente estructura:

1) Ensena habilidades especificas de afrontamiento y asegura que una vez poseidas sean utilizadas
2) Ayuda al cliente a desarrollar la comprension del estrés y como mejorarlo
3) Proporciona una prdctica gradual de diversas habilidades de afrontamiento

El terapeuta comete un error al planear esta estructura.
/Qué debe hacer para corregirlo?

Agregar un paso: prdctica generalizada de las habilidades
Invertir los pasos 1y 2 porque de lo contrario no resultaria
Suprimir el paso 2, no tiene sentido su realizacion en este caso
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30 corte: modelo causal

Objetivo 3: Modelos y terapias Cognitivo Conductuales (ACC)

Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento,
organizacion)

Reactivo 43:
Criterio: identificacion de funcionamiento de la terapia

Lee el siguiente fragmento:

P: Mi problema es la inseguridad, la desmotivacion; no me valoro ni me estimo.

T: ;:Desde cuando te sientes asi?

P: No recuerdo haber sido de otra manera: desde muy pequena siempre me senti asi

T: ;Hay alguna razén especial por la que requiers ahora de mi ayuda?

P: He pasado un periodo ultimamente muy deprimida. Los problemas con mi novio han incrementado.
También he empezado a trabajar y no me siento bien.

El terapeuta explora dreas esenciales, sefialando todo el tiempo la relacion entre el pensamiento y la
emocion...

T: Por todo lo anterior, la ansiedad y la depresion podrian quedar intimamente ligadas al modo de
pensar que tuviste con tus experiencias negativas. Me gustaria que trataras de resumir lo que te he
explicado.

P: Si, veamos: que en un momento de mi vida aprendi a pensar de determinada manera y por esto me
senti mal. Ahora, cada vez que pienso asi, me siento igualmente mal. ;Es asi, no?

T. Bien. Has dado en el clavo. Trabajaremos juntos a lo largo de la terapia todas esas ideas que
hemos comentado y aquéllas que tu misma vayas encontrando...

¢En este caso, qué efecto tienen las palabras del terapeuta?
Tienen un efecto diddctico acerca del funcionamiento cognitivo

Tienen el efecto de eliminar la ansiedad de la paciente
Tienen un efecto de entrenamiento en afrontamiento

Reactivo 44:
Criterio: Clasifica las funciones de la intervencion del terapeuta en el fragmento

¢En este caso, qué planes de accion deja ver el terapeuta?
Establece la funcidén de rapport y de creacién de un dmbito inicial entre paciente y terapeuta

Establece la funcién de andlisis de contingencias y de planteamiento de problemas
Establece la funcidn colaborativa v diddctica, estd mostrando las bases de las creencias disfuncionales
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30 corte: modelo causal

Objetivo 3: Modelos y terapias Cognitivo Conductuales (ACC)

Nivel 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos, integrar y
aplicar la teoria)

Reactivo 45:
Criterio: Aplicacion de principios. Relacion causal entre un principio y un resultado terapéuticos

En un caso de consumo obsesivo de alimentos, ;en qué caso podria utilizarse un entrenamiento en
habilidades de afrontamiento?

Al identificar situaciones que provocan el estado de estrés que se resuelve con comer
Al identificar la conducta de comer como un problema que tiene una solucién
Cuando se obtienen datos acerca de los estilos de procesamiento cognitivo del paciente

Reactivo 46:
Criterio: Aplicacion de supuestos terapéuticos (el supuesto de colaboracion y aplicacion de segunda etapa en
el modelo de Meichenbaum)

Un terapeuta realiza un entrenamiento en solucion de problemas, y realiza las etapas que se
mencionan a continuacioén.

1) Trabajan con el paciente en el fomento de la disposicion para resolver problemas
2) Ensenan al paciente a definir el problema, y a analizar la informacion del mismo
3) Entrenan al paciente a analizar soluciones posibles y a elegir la mejor

4) Propician que el cliente ponga a prueba la solucion

;Como funciona este tratamiento comparado con la inoculacion de estrés?

Cada terapia tiene una indicacion precisa. La solucién de problemas no podria usarse en casos de estrés
debido a diferencias en los problemas

La solucién de problemas puede ser usada para los mismos problemas que la inoculacién de estrés, es
decision del terapeuta.

Existen lineas generales para la utilizacion de estas dos terapias, no muy precisas, pero se indican en
determinados casos
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30 corte: modelo causal

Objetivo 3: Modelos y terapias Cognitivo Conductuales (ACC)

Nivel 3: Solucion de problemas relacionados con supuestos (a.- planificacion de acciones. Analizar,
sintetizar y evaluar hechos, conceptos, principios, fundamentos tedricos, procedimientos y valores
profesionales; b.- identificacion y correccién de errores en casos y problemas)

Reactivo 47:

Criterio: planificacion de acciones derivadas de analisis de terapias

Lee con cuidado el siguiente fragmento de un didlogo entre un terapeuta y un paciente, y después
resuelve la pregunta que se plantea:

TERAPEUTA: “hablemos acerca de su suegra.”

PACIENTE: “Es una fanfarrona, me hace y me dice miles de cosas que yo soporto sin responder.
Verdaderamente deberia abrir la boca y no tomarlo tan a pecho. No me importa si no le gusto a esa
mujer, pero me ha hecho miles de cosas que no me parecen correctas, siempre me molesta y yo hiervo
por dentro.”

T: “;Qué pasaria si lo sacara todo y lo lanzara sobre su suegra, que es realmente lo que quiere hacer, no es
cierto? Tomemos un ejemplo real, usted qué le dice?”

P: “Pues, por ejemplo, siempre me esta diciendo que mi madre me educé mal.”

T: “Esa es una observacion insultante.”

P: “Si lo es, y yo nunca digo nada.”

De acuerdo con los modelos terapéuticos en TCC, qué tipo de terapia se sugeriria que el terapeuta
adoptara para la solucion de este caso?

Entrenamiento en habilidades
Reestructuracion cognitiva
Auto-control

Reactivo 48:

Criterio: Identificacion de errores en procesos terapéuticos

Lee con cuidado el siguiente fragmento de un didlogo entre un terapeuta y un paciente, y después
resuelve la pregunta que se plantea:

PACIENTE (P): “No tengo en absoluto ningun tipo de autocontrol”

TERAPEUTA (T): “;Por qué dice usted eso?”

P: “Me ofrecieron unas galletas y fui incapaz de rechazarlas”

T: “;Come usted galletas todos los dias?”

P: “No. Sélo en esa ocasion”

T: “Durante la semana pasada, ;hizo usted algo positivo en relacién con la dieta?”

P: “Bueno, no cai en la tentacién de comprar pan, aunque los viera en la panaderia o en otro lado.
Ademas tampoco comi pastel. Solo esas galletas que le acabo de platicar”.

T: “Si comparara usted el numero de ocasiones en que se controld con el numero de veces que no pudo
resistirse, ;qué porcentaje obtendria?”

P: “Pues, como uno por ciento.”

T: “;Se sentiria cdmoda si inicidramos un tratamiento de autocontrol?”

P: “Si, bastante.”

En el fragmento se observa un error, indica en qué consiste.

El terapeuta ofrece un tratamiento adecuado, pero antes de tiempo
El terapeuta no identifica aun el problema y ofrece tratamiento
El terapeuta ofrece un tratamiento inadecuado al problema
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4.4

Apéndice 4. Instrumento de evaluacién de la unidad 2

1er corte: modelo conceptual
Objetivo 1: Caracteristicas de la Evaluacion conductual
Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento, organizacion)

Criterio: identificacion de caracteristicas de la Evaluacion Conductual
Reactivo 1:

A continuacion se presenta una serie de caracteristicas de la evaluacion en psicologia. Léelas con atencion y
después elige la opcion que incluya sélo caracteristicas de la evaluacion conductual

1) Lo importante en la evaluacion es obtener signos que permitan inferir problemasll) Lo importante en la
evaluacion es obtener muestras del comportamiento que intereselll) Realizacion de andlisis funcional para
identificar causas del problema

IV) Concibe a la evaluacion sélo al inicio y al final del tratamiento

V) Concibe a la evaluacion a lo largo de todo el tratamiento

L, v
i, u, v
L, v

Criterio: Clasificacion de antecedentes de la ACC

Reactivo 2:

A continuacion se plantean una serie de supuestos de diferentes modelos de evaluacion. Léelos con atencion y
después selecciona de entre las de abajo, la opcion que consideres correcta

11. La personalidad se considera como un reflejo de estados o rasgos duraderos, subyacentes.

12. Se buscan en el ambiente actual las causas que mantienen la conducta

13. La conducta sélo adquiere importancia si se relaciona con las causas subyacentes

14. La historia es crucial, en cuanto a que las condiciones presentes se consideran producto del pasado

15. La historia tiene relativamente poca importancia, excepto para dar una linea base retrospectiva

16. La conducta es especifica de las situacion, y no consistente con el transcurso del tiempo y entre ambientes
17. Mayor énfasis en métodos directos, aunque también utiliza indirectos y mixtos

18. La evaluacion utiliza solo medidas globales, y no especificas de conductas del paciente en su contexto

o A

6
,8
7
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1er corte: modelo conceptual

Objetivo 1: Caracteristicas de la Evaluacion conductual

Nivel 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos, integrar y aplicar la
teoria)

Criterio: Aplicacion de conceptos acerca de caracteristicas de la EC
Reactivo 3:

Analiza el siguiente caso:

El sefior X acude a terapia por un problema de comer en exceso, él reporta que su problema tiene un origen
psicologico por un conflicto no resuelto acerca de la relacion conflictiva con su finado padre, con quien “nunca se
entendio”, y él cree que por eso comer en exceso. Por lo tanto, el terapeuta realiza una serie de andlisis para
identificar el origen de este problema, con el fin de poderlo atacar.

JQué supuesto esta utilizando el terapeuta en la evaluacion?
La consideracion de la conducta como signo

La consideracion de la conducta como muestra
El inicio de un andlisis funcional

Criterio: Aplicacion de principios acerca de caracteristicas de la EC
Reactivo 4:

En un caso se encontré que un paciente un nino clasificado como agresivo usualmente le quita sus utiles
escolares y agrede a otro nifio cuando la maestra esta prestando atencion a otros nifios en clase. Cuando ocurre la
conducta agresiva, la maestra casi de modo invariable vuelca su atencion hacia el nino indisciplinado. La maestra
se queja de este comportamiento, pues por mds que da instrucciones al nifno indisciplinado de que se comporte,
éste no cambia.

Al revisar este episodio, ;en qué elemento de la evaluacion esta pensando el terapeuta?

El andlisis de aprendizaje social
La conducta como signo

El andlisis funcional

3er corte: modelo causal
Objetivo 1: Caracterizacion de la Evaluacion Conductual
Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento, organizacion)

Criterio: Identificacion de elementos funcionales en modelo de EC
Reactivo 5:

Existe un modelo util para conceptualizar un problema clinico desde la perspectiva conductual, que implica el
andlisis de varios elementos que tienen relaciones entre si. A continuacion se presenta una relacion de siglas y
elementos.

Analizalos e indica cudl de las opciones de abajo incluye los elementos que podrian ser considerados por dicho
modelo

H=Estimulos derivados de la historia

E=Estimulo o condiciones antecedentes que originan la conducta problemdtica
P=Pulsion; esto es, motivacion para actuar

S=Contexto social que puede influir en el comportamiento

O=Variables organismicas relacionadas con la conducta problemdtica
D=Variables psicodindmicas

R=Respuesta o conducta problemdtica

A=Pensamientos automadticos y cogniciones

C=Consecuencias de la conducta problemdtica

H-S-0-C
E-O-R-C
E-O-A-R
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Criterio: Identificacion de elementos secuenciales en modelo de EC
Reactivo 6:

El siguiente diagrama describe el papel de la evaluacion dentro de la terapia cognitivo conductual. La imagen
muestra las intervenciones de evaluacion en funcion de la sucesion de pasos que implica este tipo de terapia.
Observa con cuidado la imagen, y después elige la opcion que incluya un concepto central a la evaluacion
conductual, y que se infiere del modelo.

Modalo iterativo: Papel de la evaluacidén
dentro de la terapia conductual

Evaluacidn inicial

Recursos

Contexto dal
lblag ] I ] del cliente

tratamianto

[

¥ ¥ v
Planificaciin del ratamiento!
establecimiento de melas

Monitoreo del progreso
dal tralamiento

Finalizacion del
tratamionto

Mantenimiento de
ganancias dal ratamiento

La evaluacion conductual ocurre en ciertas etapas
La evaluacién conductual es un proceso continuo
La evaluacion conductual es un proceso holistico

3er corte: modelo causal

Objetivo 1: Caracterizacion de la Evaluacion Conductual

Nivel 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos, integrar y aplicar la
teoria)

Criterio: Aplicacion de conceptos en el modelo EORC de EC
Reactivo 7:

Los siguientes son una serie de acontecimientos que estdn relacionados con un caso de un paciente alcohélico.
Léelos cuidadosamente y después elige la opcion que permitiria ordenarlos de acuerdo con la secuencia de
ocurrencia en el andlisis funcional, utilizando el modelo descrito en la bibliografia de la unidad.

1. Reduccion del nivel de ansiedad

2. Aumento del deseo erdtico

3. Disfrute de la alegria ambiental

4. Consumo de diez vasos de bebida alcohdlica, sin comer nada, entre las 3 y las 6 pm en un bar, en compania de
amigos

5. Dependencia fisica al alcohol

6. Haber finalizado el trabajo y estar fuera de casa con otras personas. Cualquier situacion festiva
7. Presencia de amigos que estén consumiendo alcohol

8. Euforia, alegria, sensacion de bienestar

9. Ausentismo e impuntualidad en el trabajo, mas frecuentemente los lunes

10. Consumo abundante en fines de semana

11. Dependencia psicolégica al alcohol

Estimulos antecedentes: 6, 7, 8; Variables cognitivas: 3, 8; Conducta problema: 4, 5; 6, 11; Consecuencias mantenedoras
de la conducta problema: 1, 2, 10

Estimulos antecedentes: 1, 6, 7; Variables del organismo: 4, 5; 6; Conducta problema: 4, 10; Consecuencias
mantenedoras de la conducta problema: 2, 3, 8, 11

Estimulos antecedentes: 6, 7; Variables del organismo: 5, 11; Conducta problema: 4, 10; Consecuencias mantenedoras de
la conducta problema: 1, 2, 3, 8
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Criterio: Aplicacion de conceptos en el modelo EORC de EC
Reactivo 8:

Lee el siguiente fragmento, y después resuelve lo que se plantea:

“Desde hace un aino aproximadamente, Roberto ha estado bebiendo casi diario, ha reducido su aportacion
econémica, ha experimentado una reduccion de sus intereses anteriores, ha perdido el apetito de forma
considerable y ya es perceptible un enrojecimiento facial. Sus hijos le plantean a la esposa preguntas preguntas
acerca de esta situacion que ella no sabe responder. El comportamiento sexual es otra fuente de conflicto, ya que
ella lo repele por su aliento y su estado, mientras él incrementa sus deseos eréticos bajo los efectos del alcohol, y
actua con brusquedad. Ella lo ha tratado de convencer, y él ha estado sin beber cuando se han encontrado solos de
vacaciones, en contextos donde no tiene cerca de sus amigos, y esta lejos del ambiente de los bares donde
normalmente convive con ellos. Sin embargo, en cuanto se encuentra en presencia de sus amigos vuelve a beber
hasta la embriaguez y repite esto constantemente.”

Después de analizar el texto de arriba, se observa que Roberto puede dejar de beber en ciertas condiciones, o
cual es un elemento que podria tomarse en cuenta para el analisis funcional. ;Qué elemento del analisis funcional
se relaciona con este punto?

Los estimulos antecedentes que controlan su conducta de beber

Los estimulos consecuentes que mantienen su conducta de beber

Los estimulos reforzantes que moldean su conducta de beber

3er corte: modelo causal
Objetivo 1: Caracterizacion de la Evaluacion Conductual
Nivel 3: Resolver problemas en relacién con el concepto de EC

Criterio: Toma de decisiones basada en supuestos de la EC
Reactivo 9:

El Sr. M. te es remitido por una institucion de salud mental con un diagnéstico de distimia. Tu sabes que segun el
sistema de diagnostico DSM IV, los individuos distimicos experimentan angustia clinicamente significativa o
deterioro en el funcionamiento social, ocupacional o en otras areas importantes. Y que el trastorno distimico es un
estado de animo cronicamente deprimido, presente durante la mayor parte del dia durante al menos dos anos, que
se caracteriza por los siguientes sintomas:

1. pérdida o aumento del apetito

2. insomnio o hipersomnia

3. falta de energia o fatiga

4. baja autoestima

5. dificultades para concentrarse o para tomar decisiones

6. sentimientos de desesperanza.

En preparacion hacia el tratamiento cognitivo conductual del seiior M, el andlisis anterior te permitiria tomar la
siguiente decision:

Dar por realizado el diagnédstico y andlisis funcional, y prescribir alguna forma de terapia que combata los sintomas
Enfatizar las variables que se encuentran en el diagndstico, tomarlas como andlisis funcional y atenderlas
conductualmente

Tomar este diagnoéstico como una referencia, v obtener datos adicionales para llevar a cabo el andlisis funcional
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Criterio: Identificacion de errores en la formulacion del modelo EORC
Reactivo 10:

En el tratamiento de un caso de obesidad, el terapeuta identifica las condiciones bajo las que se presenta la
ingesta de alimentos del paciente, y obtienen los siguientes datos:

El paciente come abundantemente, come rdpido y mastica poco, tiene poca actividad fisica, come muchas veces al
dia y por tanto come entre comidas.

El estado del organismo es de ansiedad general y el paciente tiene problemas de asertividad

La efectividad en el trabajo del paciente es baja, y la actividad fisica que desempena también es muy baja. El
paciente siente que no es aceptado socialmente y se deprime.

Existen ciertos olores y sabores de la comida, ciertas sensaciones de ansiedad, aburrimiento, molestia,
cogniciones, etc, con asi como ciertos lugares en los que el paciente usualmente, hacen que el paciente sienta
deseos de comer.

Después de analizar estos datos, el terapeuta plantea el analisis funcional del caso:

“Se puede tomar como situacion antecedente que el paciente presenta un patron excesivo y desordenado de
ingesta y baja actividad fisica, y todo esto lo lleva al problema conductual de tener fallas en el trabajo, déficits
en la actividad fisica y poca aceptacion social”.

;Qué error esta cometiendo el terapeuta en el proceso de evaluacion?

Los elementos del andlisis funcional no son identificados adecuadamente

La ingesta de alimentos no impacta necesariamente en la aceptacion social
No existe error, el terapeuta estd planteando adecuadamente el andlisis funcional

1er corte: modelo estructural
Objetivo 2: Instrumentos de evaluacion de la TCC
Nivel 1: Comprender y organizar lo aprendido

Criterio: Identificacion de técnicas empleadas en EC
Reactivo 11:

A continuacion se presenta una lista de instrumentos de evaluacion psicolégica. Lee con atencion la lista, y después
elige la opcion que incluye técnicas tipicas de la Aproximacion Cognitivo Conductual.

Observacion naturalista
Hipnosis

DSMIV

Observacion Controlada
Ejecucion controlada
Asociacion libre
Automonitoreo

Juego de roles

Pruebas proyectivas

10. Inventarios

11. Listas de verificacion
12. Pruebas de personalidad
13. Procesos de rumiacion verbal

OO NO LA W=

De las opciones siguientes, ;cudl incluye sélo técnicas utilizadas en la evaluacion conductual?

1,4,5,7,8, 10, 11, 12
1,4,57 8, 10, 11, 13
1,3,5,7,8, 10, 11, 12
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Criterio: Ortganizacion de las técnicas de evaluacion
Reactivo 12:

Analiza las siguientes técnicas, y después elige como se agruparian de acuerdo con sus caracteristicas.

Observacion naturalista
Hipnosis

DSMIV

Observacion Controlada
Ejecucion controlada
Asociacion libre
Automonitoreo

Juego de roles

Pruebas proyectivas

10. Inventarios

11. Listas de verificacion
12. Pruebas de personalidad
13. Procesos de rumiacion verbal
14. Entrevista

O 0N LA W=

De las opciones siguientes, ;cual incluye sélo técnicas utilizadas en la evaluacion conductual?

Directas: 1, 4, 5, 7; Indirectas: 8, 10, 11, 12, 13; Mixtas: 11, 12
Directas: 1, 4, 5, 8; Indirectas: 7, 10, 11, 12; 13; Mixtas: 14
Directas: 1, 4, 5; Indirectas: 7, 8, 9, 10; Mixtas: 11, 12

» D

20 corte: modelo estructural
Objetivo 2: Instrumentos de evaluacion de la TCC
Nivel 2: Aplicar el conocimiento

Criterio: aplicacion de conceptos acerca de grupos de herramientas en EC
Reactivo 13:

Suponiendo que eres el terapeuta y que tienes el caso de un adolescente que busca ayuda porque quiere dejar de
usar drogas, después de identificar el problema supones que un elemento importante en el consumo radica en la
creencia del paciente sobre la falta de afecto de sus padres. Para corroborar tu hipétesis, qué instrumentos
utilizarias?

Directos
Indirectos
Proyectivos

Criterio: aplicacion de principios en estructuras de conocimiento
Reactivo 14:

Un terapeuta tiene la hipdtesis de que un paciente, el sefior X, tiende a responder de manera agresiva
especialmente cuando se encuentra bajo ciertos estados emocionales, entonces, indica cudl instrumento de los
enlistados abajo seria conveniente utilizar

Indirectos
Directos
Mixtos
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20 corte: modelo estructural
Objetivo 2: Instrumentos de evaluacion de la TCC
Nivel 3: Resolver problemas acerca de la estructura de técnicas de EC

Criterio: aplicacion de conceptos acerca de grupos de herramientas en EC

Reactivo 15:

El proceso de evaluacion en la terapia cognitivo conductual descansa en el uso de herramientas o técnicas de recoleccion
de datos que le permitan al terapeuta poner a prueba las hipotesis iniciales, llevar a cabo el analisis funcional y valorar
los efectos del tratamiento. Dichas herramientas pueden ser directas, cuando permiten registrar el comportamiento en el
lugar y tiempo en el que se ha emitido. Las herramientas indirectas permiten obtener informacion sobre los
comportamientos que ya ocurrieron en otro momento y lugar. Las herramientas mixtas facilitan la recoleccion de ambos
tipos de comportamiento.

Le con atencion los enunciados que aparecen abajo y tomando en cuenta las caracteristicas de las herramientas directas,
indirectas y mixtas, elige la opcion correcta.

1. El juego de roles es un procedimiento consiste en presentarle al individuo una serie de situaciones simuladas y registrar
sus reacciones a través de categorias previamente definidas

2. La entrevista estructurada de Rosenman y Friedman consiste en observar el tono de voz y la entonacion del individuo
mientras lee en voz alta sus respuestas a los reactivos del cuestionario.

3. El inventario Rathus de habilidades asertivas consiste de una serie de 20 afirmaciones que el individuo debe calificar de
acuerdo a qué tanto lo describen en una escala de 0 a 5

4. La escala de tolerancia a la frustracion es un instrumento situacional que le presenta al individuo 20 situaciones en
donde tiene que responder cuales serian sus reacciones mas probables.

5. Una estrategia muy comun para evaluar el nivel de ansiedad que provocan ciertos estimulos fobicos es solicitarle al
paciente que mantenga los ojos cerrados mientras el terapeuta le describe la situacion ansiogena. Al término del relato,
el individuo indica qué tanta ansiedad sintio en una escala de 0 a 10

6. El instrumento de comunicacion marital se compone de 10 situaciones problema, reportadas por la propia pareja. El
terapeuta recoge datos tanto de las estrategias de solucion utilizadas por la pareja como del comportamiento de ambos
mientras realizan la prueba

Directas: 1,5 indirectas: 3,4 Mixtas 2,6
Directas: 2, 6; indirectas: 3,5; mixtas: 1, 4
Directas: 1, 5; indirectas: 3,6; mixtas: 2, 4

Criterio: identificacion de errores en estructuras de conocimiento
Reactivo 16:

Para comprobar la hipétesis de que los comportamientos fobicos de un nifio se deben en gran medida a la atencion
que le brinda su madre en esos episodios, un terapeuta decide aplicar el inventario de manejo de contingencias.
Este consta de 20 reactivos tipo verdadero - falso que permiten obtener datos sobre cudles son las estrategias que
utiliza la madre para educar a su hijo en las situaciones naturales. El instrumento que esta utilizando es directo.

En la anterior descripcion existe un error. Indica cudl es:
Un instrumento asi no se indica

El instrumento no es directo
El instrumento es mixto

3er corte: modelo causal
Objetivo 2: Instrumentos de evaluacion de la TCC
Nivel 1: Comprender y organizar lo aprendido

Criterio: Identificacion de técnicas empleadas en EC
Reactivo 17:

Después de leer las siguientes fases, elige la opcion de abajo que describe, cuales corresponden a la evaluacion
conductual

. andlisis funcional

. Seguimiento de los cambios logrados

. establecimiento de hipoétesis

. Definicion del problema

. Establecer el diagnéstico y seleccionar el tratamiento
. Identificacion del problema

. Obtencion de la historia clinica
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Criterio: Ortganizacion de las técnicas de evaluacion
Reactivo 18:

La evaluacion conductual es un proceso continuo que se compone de diferentes fases o etapas, elige la opcion que
representa el orden adecuado

. Establecimiento de metas

. andlisis funcional

. establecimiento de hipoétesis

. Definicion del problema

. Identificacion del problema

. Seguimiento de los cambios logrados

. Andlisis de las soluciones posibles

. Diseno, aplicacion y evaluacion del programa de intervencion

CONOUAWN=

U1 o |
A WA
W=
O\NN
= o\ |N
S0 N~
N Ao
N Gilon

3er corte: modelo causal
Objetivo 2: Instrumentos de evaluacion de la TCC
Nivel 2: Aplicar el conocimiento

Criterio: aplicacion de conceptos acerca de grupos de herramientas en EC
Reactivo 19:

La Sra. K. habia solicitado ayuda para resolver su problema de adiccion al alcohol. Habia tenido un par de
entrevistas en donde el terapeuta le habia preguntado sobre las circunstancias bajo las cuales bebia, desde cuando
tenia problemas con su manera de beber, como afectaba su problema al resto de las dreas de funcionamiento. En
las siguientes sesiones la Sra. K. junto con el terapeuta habian revisado sus autorregistros. El proceso de
evaluacion se encuentra en la fase de

andlisis de soluciones posibles
Identificacion del problema

andlisis funcional

Criterio: aplicacion de principios en estructuras de conocimiento
Reactivo 20:

El terapeuta habia notado que el sr. X tendia a minimizar sus logros en el trabajo, por lo que decidié utilizar el
listado de errores cognitivos de Beck para evaluar los pensamientos negativos. Esa estrategia le permitio darse
cuenta que las cogniciones eran centrales para la relacion problema entre el Sr. X y su jefe. Empezaron juntos a
planear las tareas que el Sr. deberia seguir para alterar sus pensamientos negativos. En este caso, las fases del
proceso de evaluacion cognitivo-conductual que se han cumplido son:

Identificacion del problema, establecimiento de hipdtesis y andlisis funcional.
Historia clinica, diagnostico y tratamiento
Andlisis funcional, seleccion del procedimiento de cambio y seguimiento
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3er corte: modelo causal
Objetivo 2: Instrumentos de evaluacion de la TCC
Nivel 3: Resolver problemas acerca de la estructura de técnicas de EC

Criterio: aplicacion de conceptos acerca de grupos de herramientas en EC
Reactivo 21:

Para poder entender y evaluar la conducta, los terapeutas conductuales han desarrollado estrategias de observacion
directa. Dichas estrategias deben de cumplir con algunos requisitos, como son:

a) seleccion y descripcion del individuo a observar

b) entrenamiento de los observadores

c) descripcion del contexto y construccion de las categorias de observacion

Del siguiente listado cuales son estrategias de observacion directa
. auto monitoreo

. lista de chequeo de ideas irracionales

. técnicas de ejecucion controlada

. respuesta ante el estrés

. lista de verificacion conductual de muestreo de tiempo

. instrumento del funcionamiento familiar de Moos

. inventario de estrés cotidiano

NOUAWN-=

Criterio: identificacion de errores en estructuras de conocimiento
Reactivo 22:

El terapeuta se encuentra evaluando un caso de pareja. Como resultado de la entrevista con el esposo, entiende
que el problema en parte se debe a la manera como la esposa expresa sus emociones negativas. Pero cuando
entrevista a la esposa, ella refiere que es muy respetuosa cuando le comunica a su esposo sus desacuerdos. Con la
finalidad de distinguir entre el comportamiento objetivo de la pareja y sus percepciones sobre la conducta del
otro, decide involucarlos en una actividad colaborativa en el consultorio y registrar ciertas categorias de
conducta. Esta estrategia de evaluacion es un ejemplo de:

a) auto monitoreo
b) observacion controlada
c) juego de roles

La técnica de Desensibilizacion Sistemdtica inventada por Joseph Wolpe consiste de la presentacion de escenas
graduadas sobre el acontecimiento que genera ansiedad, en pacientes fobicos. Conforme se le van presentando
dichas escenas se le pide al paciente que califique qué tanta ansiedad siente en una escala del 0 al 10. A estas
unidades las [lamo USAS (unidades subjetivas de ansiedad) y era la manera como él evaluaba si la ansiedad
disminuia o aumentaba. En este caso, la estrategia corresponde a:

medidas cognitivas

autorreporte
observacion subjetiva

1er corte: modelo conceptual
Objetivo 3: Entrevista conductual
Nivel 1: Comprender y organizar lo aprendido

Criterio: Conceptualizaion de la entrevista conductual
Reactivo 23:

La meta bdsica de la entrevista consiste en:

Identificar las conductas problema especificas, los factores situacionales que mantienen la conducta problema y las
consecuencias que son resultado de esta conducta

Realizar observaciones del comportamiento en situaciones controladas con el objeto de identificar situaciones del
comportamiento que influyen en el problema

Sondear indirectamente aspectos que el terapeuta considera centrales en la identificacion del problema, derivado del
planteamiento de la queja
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Criterio: clasificacion de metas en la entrevista
Reactivo 24:

Es obvio que no puede comenzarse un andlisis o desarrollar un programa de tratamiento antes de tener, cuando
menos, una nocion general de cudl es el problema. Para elaborar tales nociones, es probable que el clinico
conductual vuelva sus ojos hacia la entrevista. Durante las entrevistas conductuales, el clinico intenta obtener,
entre otras cosas, lo siguiente:

1) Obtener una impresion general del problema que presenta el paciente

2) Buscar datos historicos relacionados con el problema

3) Sondear las expectativas del paciente acerca de la terapia

4) Cuando es factible, puede ser bastante util que el clinico establezca y comunique algunas metas
terapéuticas iniciales.

5) Aplicar un inventario

6) Introducir el tratamiento

7) Realizar el seguimiento de los efectos de la terapia

8) Tener una idea de las variables que parecen mantener la conducta problema
9) Realizar observacion en situaciones naturales

10) Observar sus reacciones al hablar de su problema
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1er corte: modelo conceptual
Objetivo 3: Entrevista conductual
Nivel 2: Aplicar el conocimiento

Criterio: aplicacion de conceptos acerca de la entrevista conductual
Reactivo 25:

Se recibio una solicitud de intervencion terapéutica en una pareja que reportaba “falta de entendimiento”. Lo
primero que se requeria por parte del terapeuta para iniciar el analisis del caso era identificar el problema,
porque se parte de la idea de que la queja en términos del paciente no necesariamente corresponde con lo el
problema en términos del terapeuta.

Con el objeto de identificar el problema, el terapeuta recurre a una serie de herramientas de obtencion de datos.
En este momento del proceso terapéutico, ;qué estrategia de obtencion de informacion se recomienda?

Aplicar una prueba proyectiva para identificar dreas de conflicto
Realizar una entrevista para iniciar la identificacion del problema
Observar a la pareja en su ambiente natural durante unos dias

Criterio: aplicacion de principios en estructuras de conocimiento
Reactivo 26:

Un terapeuta inicia una sesion con el siguiente argumento:

“El Dr. Gordon, con quien hablé usted la semana pasada, me ha contado que esta teniendo algunas dificultades
desde su reciente divorcio. Por lo que he podido entender, usted dijo que se encontraba deprimido la mayor parte
del tiempo y le era dificil tomar algunas decisiones profesionales. Aparte de esto, no sé mucho mads sobre usted. Lo
que me gustaria hacer hoy es explorar con mayor detalle, cuales son sus problemas y preocupaciones y qué le ha
impulsado a acudir a terapia en este momento concreto. ;Puede decirme algo sobre su problema?”

JPuedes identificar qué estrategia sigue el terapeuta?
Realiza algunas observaciones introductorias

Estd planteando el problema inicial
Parafrasea la queja del paciente para analizarlo
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1er corte: modelo conceptual
Objetivo 3: Entrevista conductual
Nivel 3: Resolver problemas acerca de conceptos en la entrevista conductual

Criterio: identificacion de errores en estructuras de conocimiento
Reactivo 27:

Un nino de 8 anos es referido al psicologo por indicaciones de su maestra, por presentar “transtornos de conducta”
y “bajo rendimiento escolar en lectura y matematicas”. El nifio tiene antecedentes de parto prematuro y es hijo
unico en una familia disfuncional.

Con relacion a este caso, ;qué secuencia de procedimientos seria la mas adecuada?

1. Aplicacion de instrumentos de inventario de habilidades académicas
2. Entrevista

3. Formulacion de hipotesis

4. Planteamiento de metas
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Criterio: identificar un problema ético derivado de la Entrevista Conductual
Reactivo 28:

Lee el siguiente caso, y después realiza lo que se pide a continuacion:

Una pareja acude a terapia. Llevan casados diecisiete anos y tienen dos hijos. El problema principal manifestado
es que en los ultimos dos anos su relacion se ha deteriorado, dado que discuten por cualquier motivo y se
mantienen distanciados por varios dias. En la dltima discusion, la esposa se marcho de la casa y permanecio alli
durante varios dias. Su relacion parece empeorar, aunque acuden a terapia con el objeto de mejorar en su
relacion.

El terapeuta realiza algunas entrevistas, y después de analizar el caso, decide que lo mejor para la pareja es
divorciarse, y se propone trabajar en esto con ellos.

Ahora lee la siguiente relacion de temas relacionados con la evaluacion conductual:

a) Planteamiento de metas de la evaluacion

b) Identificacion del problema y seleccion de objetivos

c) Definicion de conductas meta

d) Establecimiento de metas y prioridades del tratamiento
e) Validacion de la seleccion de la conducta meta

f) Variables de la relacion cliente-entrevistador

De acuerdo con el caso, indica en relacion con cuales de los temas anteriores se podria presentar un problema
ético

g
&

Aoallg}
\D-F.
i N

262




20 corte: modelo estructural
Objetivo 3: Entrevista conductual
Nivel 1: Comprender y organizar lo aprendido

Criterio: Conceptualizacion de la estructura de una entrevista conductual
Reactivo 29:

De acuerdo con Morganstern (1993), existe una estructura bdsica que se puede identificar dentro de la conduccion
de una entrevista en el ambito conductual.
A continuacion aparece una lista con etapas que podrian formar parte de este esquema.

1) Preparacion del cliente para la evaluacion
2) Inicio de la entrevista

3) Planteamiento de hipotesis

4) Cierre del caso

5) Redefinicion de los problemas

6) Especificacion del problema

7) Cierre de la entrevista

8) Hacia una evaluacion global

Selecciona la opcion que incluye elementos de la entrevista conductual
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Criterio: clasificacion de metas en la entrevista
Reactivo 30:

De acuerdo con Morganstern (1993), existe una estructura basica que se puede identificar dentro de la conduccion
de una entrevista en el ambito conductual.
A continuacion aparece una lista con etapas que podrian formar parte de este esquema.

1) Preparacion del cliente para la evaluacion
2) Inicio de la entrevista

3) Planteamiento de hipotesis

4) Cierre del caso

5) Redefinicion de los problemas

6) Especificacion del problema

7) Cierre de la entrevista

8) Hacia una evaluacion global

Selecciona la opcion que incluye: los elementos de la entrevista conductual, pero en el orden en que se presentan
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20 corte: modelo estructural
Objetivo 3: Entrevista conductual
Nivel 2: Aplicar el conocimiento

Criterio: aplicacion de conceptos en la estructura de conceptos acerca de la conduccion de entrevista conductual
Reactivo 31:

Un paciente se presenta por primera vez a entrevista con un terapeuta. Su comportamiento refleja un gran
nerviosismo por hablar de su problema. Cuando se presenta en el espacio de terapia, se ve visiblemente nervioso.
El terapeuta toma la palabra, le expone los antecedentes que conoce de su caso, como quién lo refiere a terapia,
le da la confianza de que él esta para escucharlo y ayudarlo, y que plantee en qué consiste su problema.
Conforme el paciente empieza a hablar, el paciente deberia seguir basicamente un conjunto de estrategias para
hacer que el paciente se sienta en confianza y comunique de la mejor manera su problema, lo cual ofrecera
elementos al terapeuta para la evaluacion.

A continuacion se presenta un conjunto de estrategias que podrian ser adoptadas por el terapeuta. Indica cual
seria la actitud adecuada:

Conducir la entrevista de acuerdo con sus preconcepciones y conocimientos. Hacer preguntas en el momento en el que él
lo desee, que le permitan obtener mds informacion

Escuchar de una forma en que no se intimide el paciente, vy recurrir a técnicas empdticas como el reflejo v el parafraseo;
cenirse a lo que el cliente esté diciendo

Recurrir sélo a técnicas no directivas, el paciente debe conducir la entrevista; el terapeuta no debe intervenir para
tomar el liderazgo para no intimidar al paciente

Criterio: aplicacion de principios en estructuras de conocimiento
Reactivo 32:

Lee el siguiente fragmento, y después responde la pregunta que se plantea:

T: Usted dice que se siente muy celosa todo el tiempo y que esto le trastorna mucho.

C: Bueno, ya sé que es estupido sentirme asi, pero me duele pensar que Mike esta con otra mujer.

T: No quiere sentirse celosa, pero se siente.

C: Ya sé que una mujer «liberada» no debiera ser asi. T: ;Puede darme su opinion de como «debiera» sentirse una
mujer liberada?

C: No lo sé. Siento que he cambiado mucho este ultimo ano. En realidad, no creo que tengamos derecho a poseer a
otra persona -y, sin embargo, cuando me ocurre a mi me siento muy dolida. Soy una hipocrita!

T: Se siente descontenta consigo misma porque no estd respondiendo como le gustaria.

C: No estoy segura de la persona que quiero ser.

T: En realidad hay un «<malestar doble». Cuando Mike esta con alguien, usted se siente dolida, pero cuando siente
celos, se critica a si misma por ser de esa manera.

C: Si, creo que es asi.

Dentro de la estructura de la entrevista, ;a qué etapa corresponde?
Entrevista inicial

Cierre de la entrevista
Preparacion para la evaluacién
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20 corte: modelo estructural
Objetivo 3: Entrevista conductual
Nivel 3: Resolver problemas acerca de conceptos en la entrevista conductual

Criterio: Planificacion de acciones en la entrevista conductual
Reactivo 33:

En un caso, un terapeuta pasa de la entrevista inicial a la realizacion de una serie de entrevistas subsecuentes,
con el objeto de obtener informacion. Sin embargo, y por la naturaleza del caso, el terapeuta invierte varias
sesiones en esto, y no ha llegado a la especificacion del problema. El paciente siente que no esta siendo util la
terapia, pues ya han transcurrido varias sesiones y no ha pasado nada.

;Qué elemento dentro de las sugerencias para la realizacion de evaluacion conductual mediante entrevistas es
necesario realizar en este punto?

El terapeuta debe iniciar con la fase de terapia aun cuando no haya comprendido el problema
El terapeuta debe involucrar al paciente en el paciente en el andlisis y prepararlo para la evaluacion
El terapeuta debe realizar la evaluacion a pesar de la poca tolerancia del paciente

Criterio: identificar un problema en la estructura de la Entrevista Conductual
Reactivo 34:

En la entrevista inicial con un paciente que reporta una queja de estrés excesivo, el terapeuta inicia dando
confianza al paciente para que exprese su problema, posteriormente le explica que la evaluacion sera un proceso
de colaboracion y que debe contar con suficiente informacion, lo cual puede llevar algunas sesiones antes de tener
claro por donde iniciar el tratamiento.

Sin embargo, el paciente no parece expresarse con claridad, y el terapeuta no se asegura de comprender
exactamente lo que el paciente quiere decir. En ocasiones, el terapeuta no tiene ni idea de lo que el paciente
quiere decir, y la sesion concluye dejando dudas al terapeuta acerca de varios aspectos del caso.

Del diagrama que aparece a continuacion, indica en cudl de las dreas de la estructura de la entrevista se encuentra
el error que comete el terapeuta:

Entri ta
Conductual

Componentes

a) Fase
Inicial

b) Preparar al
cliente para la e) Hacia una

evaluacion
— d) Redefinicidn
c) Especificacion de los
del problema problemas

global

Fase inicial de la entrevista
Redefinicion de los problemas
Especificacion del problema
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3er corte: modelo causal
Objetivo 3: Entrevista conductual
Nivel 1: Comprender y organizar lo aprendido

Criterio: Identificacion de componentes que orientan la entrevista
Reactivo 35:

De acuerdo con Morganstern (1993) el objetivo que se convierte en el eje central de la entrevista conductual
incluye algunos de los elementos que se ennumeran a continuacion:

1) Hacer un andlisis preciso y completo de las conductas problematicas

2) Implementar estrategias de tratamiento

3) Comprender las contingencias ambientales de esas conductas

4) Utilizar estrategias de observacion directa

5) Identificar los recursos de que dispone el individuo

6) Tener disponible cualquier otra informacion que se necesite para tomar decisiones correctas durante el
tratamiento

Indica cudles elementos son pertinentes en este caso:
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Criterio: Ortganizacion de las técnicas de evaluacion
Reactivo 36:

En el caso de que durante la primera entrevista, el paciente se refiera a si mismo como “un neurdtico”, “loco” o
“caso perdido”, el terapeuta debe intervenir en cada caso para que el paciente defina exactamente a qué se
refiere, qué en concreto significa cada concepto en términos de las situaciones de su vida cotidiana. Esto es
importante para:

Corregir el lenguaje del paciente, y en tanto las cogniciones
Ofrecer su opinion al conocer el significado de cada término
Ofrecer maneras alternativas de conceptualizar el problema
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3er corte: modelo causal
Objetivo 3: Entrevista conductual
Nivel 2: Aplicar el conocimiento

Criterio: aplicacion de procedimientos en entrevista conductual
Reactivo 37:

El paciente se presenta a su primera entrevista, y esta sumamente nervioso, al grado que tiene una sudoracion
intensa, tartamudea, no construye las ideas coherentemente, taratamudea y la entrevista no fluye.

El terapeuta sabe que esto se debe a que el paciente puede sentir vergiienza ante la idea de compartir
sentimientos intimos con un extrafo, puede estar preocupado pensando que sus problemas no son lo
suficientemente importantes como para merecer terapia o la “dedicacion de tiempo del doctor”, o por el
contrario, pueden tener miedo a que, una vez que han manifestado sus preocupaciones reales, sean catalogados
como “locos” e incluso se les llegue a institucionalizar.

A sabiendas de esta situacion, se sugeriria que el terapeuta:

Ignore la sintomatologia y siga escuchando
Utilice ejercicios de respiracion o una relajacion breve para calmarlo
Le explique que lo que le pasa es parte de su problema, ofrezca solucion

Criterio: aplicacion de principios en la realizacion de entrevistas
Reactivo 38:

En el siguiente caso, el terapeuta demuestra una estrategia durante la entrevista. Lee el caso con atencion y
después indica qué estrategia es:

Paciente (P): Cuando estoy en estas situaciones tan duras, me siento realmente bloqueado. Como no puedo hacer
nada, quisiera desaparecer.

Terapeuta (T): Cuando dice que esta bloqueado en estas situaciones, ;qué significa eso para usted?

P: Bueno, ya sabe, bloqueado. Tenso.

T: ;Quiere decir que sus musculos estan tensos?

P: Me duele mucho el cuello y a veces también la cabeza. ;Qué mds ocurre?

T: Bueno, empiezo a sudar mucho, no sé si por el cuello o por el dolor de cabeza.

P: Entonces, cuando dice que estad bloqueado, parece que lo estda experimentando fisicamente.

T: ;Qué es lo que piensa mientras ocurre todo esto? ;Qué pasa por su cabeza?

P: Pienso: jpero hombre, realmente estds paranoico! No puedes relajarte nunca. Eres un perdedor. Y entonces
quisiera escaparme de alli rapidamente...

Busca la especificacion del problema
Dirige al paciente hacia una evaluacion global
Maneja el inicio de la entrevista
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3er corte: modelo causal
Objetivo 3: Entrevista conductual
Nivel 3: Resolver problemas acerca de la entrevista conductual

Criterio: plan de accion en la entrevista
Reactivo 39:

Un terapeuta novato esta por iniciar una entrevista, y para tener un mejor resultado repasa sus apuntes. En ellos
identifica que debe realizar un procedimiento inicial donde debe dar confianza al paciente, escuchar su queja, ser
directivo pero no imponer una dinamica que incomode al paciente, aclarar que la terapia iniciara después de un
proceso de evaluacion, intentar especificar con el paciente el problema, redefinir problemas mal planteados por el
paciente.

El terapeuta nota que le hacen falta dos pasos fundamentales para concluir la entrevista, ;cudles son?

Sondear cémo el problema ha afectado otras dreas de la vida del paciente, y finalmente resumir, indicar tareas al
paciente, aclarar expectativas y cerrar la sesion

Obtener informacién acerca de los familiares y amigos, y finalmente dar un diagnéstico del problema, asi como algunas
sugerencias para que el paciente empiece a mejorar

Definir con el paciente el problema, plantear con él las hipotesis del caso, asi como las lineas generales que tendrd el
tratamiento.

Criterio: identificacion de errores en procesos de entrevista
Reactivo 40:

En el siguiente fragmento se observa un error del terapeuta durante la entrevista. Lee el fragmento e indica cual
es el error:

C. Cuando estoy en estas situaciones tan duras me siento realmente bloqueado. <br>T: ;Qué le hace bloquearse?
<br>C: Bueno, la verdad es que todo. Todas las personas con las que convivo y estan a mi alrededor. No puedo
estar con nadie, asi que creo que me alejo. <br>T: ;Y entonces qué ocurre? <br>C: Suelo irme a casa y dormir. Soy
un parasito. <br>T: ;Quiere decir que no encaja con estas personas y eso le hace sentirse un pardsito? <br>C:
Bueno, no sé. Son mis amigos, pero nunca funciona <br>

El terapeuta no entiende que el paciente se bloquea, pero no da alternativa

El terapeuta no entiende algunos términos y no los clarifica

El terapeuta no realiza las preguntas adecuadas para identificar en funcion de qué estd el bloqueo
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4.5.

Apéndice 5. Instrumento de evaluacién de la Unidad 3

1er corte: modelo conceptual

Objetivo 1: pasos en el desarrollo de la evaluacion conductual

Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento,
organizacion)

Criterio: identificacion de fases de la Evaluacion Conductual
Reactivo 1:

A continuacion se presenta una serie de caracteristicas del proceso de evaluacion en psicologia.
Léelas con atencion y después elige la opcion que incluya sdlo las fases de la evaluacion conductual,
de acuerdo con Munoz (1998).

1) Analisis descriptivo2) Andlisis contingencial3) Andlisis funcional

4) Diseno de la intervencion

5) Seguimiento de la intervencion
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Criterio: Clasificacion de estrategias de recogida de informacion

Reactivo 2:

La informacion que debe recogerse para realizar el proceso de evaluacion cognitiva conductual
implica la formulacion de dos preguntas bdsicas, y para responder cada una es preciso tomar en
cuenta ciertos aspectos. Abajo se enlistan preguntas a responder en el proceso, asi como puntos
esenciales para resolver la pregunta. Elige la opcion correcta.

19. Pregunta: ;qué informacion nos interesa conocer? Respuestas: descriptiva; esto es, de preferencia
sin interpretacion, y relevante; esto es, la que aporta datos utiles al planteamiento del problema

20. Pregunta: ;qué instrumentos indirectos se deben emplear? Respuestas: recurrir a una lista de
inventarios en funcion del problema; consultar referencias.

21. Pregunta: ;Como conducir la entrevista? Respuestas: con criterios de utilidad, de calidad y
criterios econémicos

22. Pregunta: ;de qué modo puede obtenerse la informacion? Respuestas: con criterios de utilidad, de
calidad y criterios econémicos
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1er corte: modelo conceptual

Objetivo 1: pasos en el desarrollo de la evaluacion conductual

Nivel 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos, integrar y
aplicar la teoria)

Criterio: Aplicacion de conceptos acerca de fases de EC
Reactivo 3:

Analiza el siguiente caso:

Un paciente presenta se queja de que esta desorientado, se siente muy confuso y no sabe qué rumbo
debe tomar su vida. El terapeuta intenta con esa informacion llevar a cabo la evaluacion de las
conductas meta.

/Qué problema se puede identificar en la recogida de informacion?

El tipo de informacion que interesa debe ser descriptiva
El tipo de informacién que interesa debe ser relevante
El tipo de informacién a recoger debe ser util

Criterio: Aplicacion de principios acerca de fases de la EC
Reactivo 4:

Un terapeuta esta realizando la evaluacion de un caso, y utiliza recursos como los siguientes:
observacion en situaciones espontdneas, observacion en situaciones controladas, auto observacion,
entrevista, cuestionarios y examenes médicos.

En cuanto a los principios que se sugieren en la recogida de informacion, ;qué criterio esta
garantizando el terapeuta?

Exactitud, y por lo tanto, economia en la evaluacion
Confiabilidad, y por lo tanto, utilidad de la informacion
Validez, vy por lo tanto, calidad en la informacion
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1er corte: modelo conceptual
Objetivo 1: pasos en el desarrollo de la evaluacion conductual
Nivel 3: Resolver problemas acerca del proceso de desarrollo de la EC

Criterio: Encontrar error en fases de EC
Reactivo 5:
Criterio: Planificacion de acciones en fases de la EC

En el proceso de evaluacion conductual, un terapeuta realiza diversas tareas; de las que se
ennumeran abajo, identifica aquéllas que lo llevardn exclusivamente a la identificacion de los
problemas del paciente

1) Aplicacion de cuestionarios generales

2) Andlisis de la secuencia del problema

3) Definicion del problema

4) Identificacion de estrategias de seguimiento

5) Identificacion del nivel de definicion del problema
6) Entrevista inicial

7) Identificacion de los datos sociodemogrdficos

8) Observacion

y T I, Uy

8
, 8
8

ll_l_l_l_l_

2,
1

) £y T I

w N W
U1 AN
o U 0
NN

Reactivo 6:

Ante un caso clasificado como <i>histeria</i>, un terapeuta procede en la primera sesién a determinar
bajo qué tipo de situaciones se presentan los episodios de paralisis facial parcial, y se concreta a
obtener informacion mediante entrevistas e instrumentos indirectos.

ZEn qué error incurre dentro del proceso de evaluacion ?

Es preciso que evalue primero las variables pertinentes para el contacto inicial
Es necesario que defina los problemas primero, a través de técnicas de recogida de informacion
Es preciso que el terapeuta realice un andlisis de secuencias para este propdsito
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20 corte: modelo estructural

Objetivo 1: pasos en el desarrollo de la evaluacion conductual

Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento,
organizacion)

Criterio: identificacion de la estructura de fases de la Evaluacion Conductual
Reactivo 7:

De acuerdo con Munoz (1998), la fase relacionada estrictamente con la formulacién de un analisis
funcional se vale de los siguientes elementos

1) Analisis de secuencias2) Contraste de hipotesis3) Evaluacion postratemiento

4) Identificacion de problemas

5) Generacion de hipétesis

6) Diseio de la intervencion

1,3,6
2,5
4,5

Criterio: Ordenamiento secuencial de elementos de la estructura de evaluacion
Reactivo 8:

De acuerdo con Muinoz (1998), las fases del proceso de evaluacion conductual son, en orden:

1) Diseio de la intervencion 2) Andlisis contingencial3) Andlisis funcional
4) Recogida de informacion

5) Andlisis descriptivo

6) Seguimiento de la intervencion
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20 corte: modelo estructural

Objetivo 1: pasos en el desarrollo de la evaluacion conductual

Nivel 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos, integrar y
aplicar la teoria)

Criterio: Aplicacion de conceptos acerca de fases de EC
Reactivo 9:

Un paciente esta en el proceso de evaluacion conductual con un terapeuta, y el terapeuta ha
identificado que uno de los problemas es que la frecuencia de contactos sociales del paciente es de
cero salidas a la semana explicitamente planeadas por el paciente durante los ultimos seis meses. El
paciente reporta malestar y depresion porque desea participar en su nuevo grupo social.

¢En qué etapa del proceso de evaluacion se presentan estas reflexiones?

Andlisis o identificacion de las conductas problema
Establecimiento de metas Ultimas del tratamiento
Anadlisis funcional

Criterio: Aplicacion de principios acerca de fases de la EC
Reactivo 10:

La estructura de la fase de identificacion de los problemas en el proceso de evaluacion conductual
incluye la definicion del problema, la identificacion a un nivel descriptivo de la lista de problemas, y
todo esto lleva a una serie de estrategias de analisis funcional.

En este punto, existe un punto importante que es preciso respetar. Elige cudl es:

Definir aqui el problema en términos de la relacion funcional que sostiene con otros elementos
Es necesario en este momento realizar un andlisis de secuencias para tener informacion suficiente
No se debe formular en este punto una conclusion acerca del aspecto <i>responsable</i> del problema
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1er corte: modelo estructural
Objetivo 1: pasos en el desarrollo de la evaluacion conductual
Nivel 3: Resolver problemas acerca del proceso de desarrollo de la EC

Reactivo 11:
Criterio: Planificacion de acciones en fases de la EC (estrategias de evaluacion)

A continuacion aparecen algunos datos que se obtienen en ciertos momentos del proceso de
evaluacion. Es preciso que identifiques a qué corresponde este fragmento, y en qué momento del
diagnostico se obtiene este tipo de informacion

<i>Obsesiones de agresion:</i>

Pensamientos incontrolables de suicidio

Pensamientos incontrolables de matar a sus hijos (ningun intento real)
Sensacion de depresion

Llanto frecuente

Ruptura de actividades cotidianas (tareas de la casa)

Ingestion de medicacion antidepresiva

Relaciones sexuales deterioradas

Escasas actividades de ocio

Comportamientos detectados en la fase de andlisis funcional que estdn relacionados entre si
Lista de conductas que surgen de un andlisis de secuencias y que clarifican el andlisis funcional
Lista de problemas detectados con la aplicacion de instrumentos en la fase de identificacion de problemas

Reactivo 12:
Criterio: Encontrar error en estructuras de EC

Un terapeuta novato esta realizando un analisis de secuencias, de la siguiente manera: identifica que
las variables de contexto son: sensacion de depresion y llanto frecuente; las variables del organismo
son: pensamientos incontrolables de suicidio; las variables de la conducta son: la ingestion de
medicamentos y las relaciones sexuales deterioradas, y las variables consecuentes son las escasas
actividades de ocio.

El terapeuta esta cometiendo un error. ;Cudl es?

El andlisis no es de secuencias
Las conductas identificadas no son problema
Los instrumentos que utilizo no son los adecuados
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3er corte: modelo causal

Objetivo 1: pasos en el desarrollo de la evaluacion conductual

Nivel 1: Comprension y organizacion del conocimiento (identificacion, clasificacion, ordenamiento,
organizacion)

Criterio: Identificacion de elementos funcionales en modelo de EC
Reactivo 13:

Los siguientes elementos se toman en cuenta en un analisis de secuencias:

1. Es un término que hace referencia a aquellas variables del sujeto que tienen relacion directa con la
secuencia, pudiendo influir en los acontecimientos que ocurren al paciente.

2. Es toda la actividad del organismo incluida en la secuencia.

3. Elemento que hace referencia al conjunto de variables ambientales y del sujeto que enmarcan la
secuencia. Suelen ser variables de un nivel alto de complejidad, llegando a incluir aspectos
sociologicos e historicos en los niveles mdaximos de amplitud.

4. Son acontecimientos que ocurren inmediatamente antes de la conducta problema. Puede ser un
cambio en el ambiente o en el comportamiento del propio individuo.

5. Son acontecimientos que ocurren siguiendo a la conducta problema.

¢A qué elementos del andlisis de secuencias corresponden estos elementos?

1= respuesta; 2= organismo; 3= contexto; 4= antecedentes; 5= consecuentes
1= organismo; 2= respuesta; 3= contexto; 4= antecedentes; 5= consecuentes
1= contexto; 2= respuesta; 3= antecedentes; 4= contexto; 5= consecuentes

Criterio: Identificacion de elementos secuenciales en el analisis descriptivo del modelo de EC
Reactivo 14:

Abajo se enumeran los aspectos clave dentro de la fase de andlisis descriptivo en el proceso de
evaluacion conductual.

Indica, de esta lista, cudles son los siguientes pasos inmediatamente después de que se ha realizado la
identificacion de los problemas:

1) Identificacion de los problemas

2) Andlisis de secuencias

3) Contacto inicial

4) Analisis historico

5) Andlisis de otras variables

6) Identificacion de las variables del sujeto

4y 5

2y 6
5vyé6
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3er corte: modelo causal

Objetivo 1: pasos en el desarrollo de la evaluacion conductual

Nivel 2: Aplicar lo aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos, integrar y
aplicar la teoria)

Criterio: Aplicacion de conceptos acerca de la fase descriptiva de EC
Reactivo 15:

Un paciente presenta un problema de cefaleas (dolor de cabeza), y durante la evaluacion es preciso
identificar las dimensiones y datos relevantes de este problema y en funcién de qué podrian estarse
presentando. Para esto, serd necesario realizar:

Un andlisis funcional del comportamiento problema, para identificar las caracteristicas cualitativas del
problema

Un andlisis de contingencias que indique la secuencia cualitativa de este comportamiento en funcion de
otros

Un andlisis de secuencias, cualitativo y cuantitativo, en el que se identifique la frecuencia v la contingencia

Criterio: Aplicacion de conceptos acerca de la fase descriptiva de EC
Reactivo 16:

Un paciente ha estado en terapia por estar bajo un estado emocional inadecuado a partir de una serie
de problemas en su trabajo. En las fases de evaluacion se ha identificado que parte del problema se
relaciona con que el paciente tiene una deficiente comunicacion por escrito.

El terapeuta ha realizado andlisis de contexto, respuestas, antecedentes, consecuentes, y encuentra
como constante el problema de comunicacion, a pesar de que el paciente cuenta con un nivel de
estudios profesionales. Consta en la historia del paciente que este problema lo ha tenido también
durante sus estudios.

EL terapeuta podria considerar, después del andlisis de secuencias, que el problema se evalie con
otra estrategia:

Aplicar estrategias de evaluacion que sondeen variables del sujeto

Aplicar estrategias que evalten el contexto como constante

Aplicar estrategias que evalten andlisis de contingencias
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3er corte: modelo causal
Objetivo 1: pasos en el desarrollo de la evaluacion conductual
Nivel 3: Resolver problemas en relacion con las fases de EC

Criterio: Planificacion de acciones en las fases de la EC
Reactivo 17:

Un terapeuta cognitivo conductual recibe a un paciente que es referido por un médico con un
diagnéstico preliminar de trastorno bipolar. ;Cudl sera el plan de accion que deberia realizar el
terapeuta?

Realizar el andlisis funcional del caso, después el descriptivo, y derivado de éstos, el tratamiento y el
seguimiento

Confirmar el diagndstico, y después realizar el andlisis descriptivo, el funcional, el tratamiento y el
seguimiento

Realizar el andlisis descriptivo del caso, después el andlisis funcional, v derivado de éstos, el tratamiento y
el seguimiento

Criterio: Identificacion de errores en las fases de la EC
Reactivo 18:

Un terapeuta identifica en un caso de depresion que las ensoiaciones positivas que utiliza una
paciente cada vez que se encuentra en situaciones depresivas, hacen que su situacion empeore,
cuando la paciente vuelve a su realidad.

Después de una entrevista, el terapeuta decide trabajar en el problema de eliminar las ensonaciones.
/Qué error esta cometiendo el terapeuta en el proceso de evaluacion?

El terapeuta formula una hipotesis y procede al tratamiento
El terapeuta formula una sola hipétesis, y debe considerar otras
El terapeuta no estd considerando la fase de seguimiento
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1er corte: modelo conceptual
Objetivo 2: Analisis funcional de casos
Nivel 1: Comprender y organizar lo aprendido

Criterio: Identificacion de tipos de hipotesis empleadas en EC
Reactivo 19:

El terapeuta dice a una paciente lo siguiente:

Una vez estudiado todo el material que hemos recogido entre los dos, voy a darte una explicacion de
por qué se mantiene tu problema. Como ya hemos hablado muchas veces, la depresion como tal es una
manera como podemos llamar a un conjunto de distintas conductas.

En tu caso una de las mds representativas por su mayor frecuencia y por lo que interfiere con tu vida
diaria son las ensofaciones, o sea, esas fantasias de las que hemos hablado y que, aunque en un
primer momento pueden ser agradables, a la larga contribuyen a empeorar tu estado.

Pienso que ante determinadas situaciones como estar en el trabajo, o tener que preparar la cena a los
nifos, desencadenas una serie de pensamientos del tipo <i>no voy a ser capaz de hacerlo, no voy a
poder concentrarme, soy una mala madre porque no atiendo debidamente a mis hijos</i>, etc., que a
su vez hacen que te duela el estobmago y te sientas mareada. En ese momento es cuando utilizas, de
forma casi automadtica, esos pensamientos agradables que te producen las ensofiaciones. De esta
forma logras sentirte mejor momentaneamente, aunque, cuando la ensonacion acaba y vuelves a la
realidad, retornan los pensamientos de autoculpa y terminas llorando.

Este fragmento de una sesion terapéutica corresponde a un elemento central dentro de las fases del
proceso de evaluacion conductual:

Andlisis descriptivo

Andlisis funcional

Identificacion del problema

Criterio: Organizacion de las técnicas de contrastacion de hipdtesis
Reactivo 20:

Es un término que proviene de la tradicion conductista que se utilizaba para designar el proceso de
identificacion de relaciones entre estimulos y respuestas.

Una definicion aceptada afirma que es la identificacion de relaciones causales, importantes y
controlables, aplicables a un conjunto especifico de conductas meta para un cliente individual.

Andlisis descriptivo

Andlisis funcional

Andlisis de conductas problema
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20 corte: modelo conceptual
Objetivo 2: Analisis funcional de casos
Nivel 2: Aplicar el conocimiento

Criterio: aplicacion de conceptos acerca de grupos de herramientas en EC
Reactivo 21:

Utilizaremos nuevamente el fragmento citado antes, pero para otro andlisis:

Una vez estudiado todo el material que hemos recogido entre los dos, voy a darte una explicacion de
por qué se mantiene tu problema. Como ya hemos hablado muchas veces, la depresion como tal es una
manera como podemos llamar a un conjunto de distintas conductas.

En tu caso una de las mds representativas por su mayor frecuencia y por lo que interfiere con tu vida
diaria son las ensofaciones, o sea, esas fantasias de las que hemos hablado y que, aunque en un
primer momento pueden ser agradables, a la larga contribuyen a empeorar tu estado.

Pienso que ante determinadas situaciones como estar en el trabajo, o tener que preparar la cena a los
nifos, desencadenas una serie de pensamientos del tipo <i>no voy a ser capaz de hacerlo, no voy a
poder concentrarme, soy una mala madre porque no atiendo debidamente a mis hijos</i>, etc., que a
su vez hacen que te duela el estobmago y te sientas mareada. En ese momento es cuando utilizas, de
forma casi automadtica, esos pensamientos agradables que te producen las ensofiaciones. De esta
forma logras sentirte mejor momentaneamente, aunque, cuando la ensonacion acaba y vuelves a la
realidad, retornan los pensamientos de autoculpa y terminas llorando.

Este fragmento de una sesion terapéutica corresponde a un elemento central dentro de las fases del
proceso de evaluacion conductual. Indica qué tipo de hipotesis esta planteando el terapeuta

Historica
De mantenimiento
Heuristica

Criterio: aplicacion de principios en estructuras de conocimiento
Reactivo 22:

Dentro de las fases del proceso de evaluacion conductual, existe la necesidad de contrastar las
hipotesis que se formulen del caso. Para el contraste existen diferentes estrategias. A continuacion se
enumeran ejemplos de acciones para el contraste de hipotesis. Agrupa dichas acciones para
clasificarlas en las estrategias principales en este sentido:

1) Observacion del efecto de variables en el comportamiento

2) Andlisis de series de tiempo

3) Manipulacion de variables independientes

4) Analisis numérico de contingencias

5) Adecuacion a la teoria: contrastar datos obtenidos con teorias disponibles

6) Modelos causales basados en ecuaciones

7) Analisis historico: analizar datos de la génesis y evolucion del problema

8) Convergencia: evaluar el mismo acontecimiento por diversas estrategias y analizar convergencia

Descriptivas: 5, 7, 8; Cuantitativas: 2, 4, 6; Experimentales: 1, 3
Cualitativas: 5, 7, 8; Cuantitativas: 2, 4, 6; Experimentales: 1, 3
Cualitativas: 1, 3; Cuantitativas: 2, 4, 6; Descriptivas: 5, 7, 8
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20 corte: modelo conceptual
Objetivo 2: Analisis funcional de casos
Nivel 3: Resolver problemas acerca del analisis funcional

Criterio: Resolver problemas acerca de tipo de analisis funcional a aplicar en EC
Reactivo 23:

Con la finalidad de llevar a cabo el diagnéstico de un caso de depresion, un terapeuta se apoya en la
clasificacion de los desérdenes psiquidtricos, el DSM-1V. Este sistema considera a la depresion como
un trastorno en donde los sintomas fundamentales que se destacan son: estado de animo depresivo,
disminucion del interés por el placer o las actividades, pérdida de peso y/o cambios en el apetito,
insomnio o hipersomnia, alentamiento o agitacion psicomotora, fatiga o pérdida de energia,
sentimientos de inutilidad o de culpa, dificultad para pensar, concentrarse y tomar decisiones y
pensamientos recurrentes de muerte.

Para ser congruente con el andlisis de este caso, el terapeuta deberia realizar lo siguiente:

Orientarse en la entrevista a preguntar sobre tales sintomas vy a observar el comportamiento del paciente
mientras es entrevistado

Aplicar el inventario de depresion de Beck, pedir a la paciente que lleve a cabo un registro de sintomas

Realizar entrevistas con el objeto de encontrar la conducta clave que desencadena todo el patréon de
comportamientos.

Criterio: identificacion de errores en estructuras de conocimiento
Reactivo 24:

En un caso de depresion, un terapeuta cognitivo conductual decide apoyarse en la teoria del “auto-
control” de Rehm (1977) que afirma que las auto-evaluaciones negativas, las bajas tasas de auto-
reforzamiento y las altas tasas de auto-castigo producen tasas bajas de conducta. Rehm sugiere que
las personas deprimidas atienden selectivamente a los eventos negativos de tal manera que los toman
como criterios para autoevaluarse, llevando a altas tasas de auto-castigo en combinacion con una
baja en las tasas de auto-recompensas. Como apoyo a la elaboracién del andlisis funcional, el
terapeuta aplico el inventario de depresion de Beck, y le pidi6 a la paciente que llevara a cabo un
registro del tiempo que permanecia llorando, el tiempo que permanecia en su cuarto durmiendo, asi
como del numero de veces que tenia ensonaciones con su ex-pareja y un auto-monitoreo de sus
pensamientos negativos durante su estado de “tristeza”.

El terapeuta cometeria un error si realizara lo siguiente:

Orientarse en la entrevista a preguntar sobre sintomas depresivos del DSM IV, v observar el
comportamiento del paciente mientras es entrevistado

Aplicar el inventario de depresion de Beck, pedir a la paciente que lleve a cabo un registro del tiempo que
pasa triste y un automonitoreo de pensamientos negativos

Realizar entrevistas con el objeto de encontrar la conducta clave que desencadena todo el patréon de
comportamientos.
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