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Resumen

En el contexto de la supervision en linea de la investigacion en maestrias y doctorados, en
el que la interaccion a distancia supone retos para la supervision, este estudio explora y
valida una estrategia metodoldgica para la supervision en linea, basada en el uso de los
mapas conceptuales de apoyo a la interaccion supervisor-estudiante y al desarrollo de
competencias para la investigacion. Los mapas se presentan como forma de
representacion grafica del conocimiento y mediadora de negociaciones de significados
hacia un entendimiento compartido, que antecede el paso al modo texto. El estudio
sugiere un modelo en el que intervienen las dimensiones cognitiva, colaborativa,
pedagdgica y social-humana, que orientan la validacion de la estrategia. Siguiendo un
disefio metodolégico de naturaleza exploratoria e inductiva, que se fundamenta en el
Paradigma de Disefio, se realizan dos experiencias. En una primera experiencia participan
25 estudiantes, 9 de doctorado y 16 de maestria, inscritos en un seminario en linea de
disefio de la investigacion, 12 de ellos en el periodo 2012-2013 y 13 en el periodo 2013-
2014; los estudiantes hacen uso de los mapas conceptuales como herramienta de apoyo en
el disefio de su investigacion. En una segunda experiencia participan 7 casos de estudio de
parejas supervisor-estudiante, 5 de doctorado y 2 de maestria, en los que los estudiantes se
encuentran realizando su trabajo de investigacion en el periodo comprendido entre el
primer semestre de 2013 y el primer semestre de 2015; los participantes utilizan los mapas
conceptuales como mediadores de la interaccion supervisor-estudiante, tanto en modo
asincrono como sincrono. El andlisis de los datos recogidos a partir de la observacion de
las interacciones en modo asincrono y sincrono, de entrevistas no estructuradas y semi-
estructuradas, y de una encuesta, sugiere que la estrategia favorece la supervision en linea
en las dimensiones contempladas y ayuda a construir un entendimiento compartido
supervisor-estudiante, a estructurar la investigacion, a asegurar el paso de la informacion al
modo texto, y a promover el desarrollo de la autonomia en el estudiante.

Palabras claves: Supervision de la investigacion. Supervision en linea. Investigacion en
posgrados. Competencias para la investigacion. Mapas conceptuales. Interaccion
supervisor-estudiante.  Entendimiento compartido. Pensamiento critico. Roles del
supervisor.
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Resum

En el context de la supervisié en linia de la investigacido en masters i doctorats, on la
interaccid a distancia suposa reptes per a la supervisio, aquest estudi explora i valida una
estrategia metodologica per a la supervisio en linia, fonamentada en I’Us dels mapes
conceptuals de suport a la interaccid supervisor-estudiant i al desenvolupament de
competéncies per a la investigacid. Els mapes se presenten com a forma de representacio
grafica del coneixement i mediadora de negociacions de significats cap a un enteniment
compartit, que antecedeix el pas al mode de text. L’estudi suggereix un model en el que
intervenen les dimensions cognitiva, col-laborativa, pedagogica i social-humana, que
orienten la validacié de I’estratégia. Seguint un disseny metodologic de naturalesa
exploratoria i inductiva, que se fonamenta en el Paradigma de Disseny, es realitzen dues
experiéncies. En una primera experiéncia participen 25 estudiants, 9 de doctorat i 16 de
master, inscrits en un seminari en linia de disseny de la investigacid, 12 d’aquests, en el
periode 2012-2013 i 13 en el periode 2013-2014; els estudiants fan Us dels mapes
conceptuals com a eina de suport en el disseny de la seva investigacié. En una segona
experiéncia participen 7 casos d’estudi de parelles supervisor-estudiant, 5 de doctorat i 2
de master, en els que els estudiants es troben realitzant el seu treball d’investigacio en el
periode comprés entre el primer semestre de 2013 i el primer semestre de 2015; els
participant empren els mapes conceptuals com a mediadors de la interaccio supervisor-
estudiant, tant en una modalitat asincrona com a sincrona. L’analisi de les dades recollides
a partir de I’observacié de les interaccions en modalitat asincrona i sincrona, d’entrevistes
no estructurades i semi-estructurades, i d’una enquesta, suggereix que |’estrategia
afavoreix la supervisid en linia en les dimensions contemplades i ajuda a construir un
enteniment compartit supervisor-estudiant, a estructurar la investigacio, a assegurar el pas
de la informacié al mode text i a promoure el desenvolupament de I’autonomia en
I’estudiant.

Paraules clau: Supervisio de la investigacio. Supervisio en linia. Investigacié en

postgraus. Competencies per a la investigacié. Mapes conceptuals. Interaccid supervisor-
estudiant. Enteniment compartit. Pensament critic. Rols del supervisor.
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Abstract

Online research supervision for master and doctorate degrees implies outreach interaction
and a challenge for supervision. This study explores and validates a methodological
strategy for online supervision based on the application of supporting conceptual maps to
the supervisor — student interaction and to the development of research competencies.
Maps are graphic knowledge representations that serve as mediators in meaning
negotiation processes in order to share mutual understanding before moving into the text
mode. This study suggests a model where cognitive, collaborative, pedagogical, and
social-human dimensions intervene to provide orientation toward the validation of a
strategy. An exploratory and inductive methodological design based on the Design
Paradigm is utilized for the conduction of experiences. 25 students consisting in 9
doctorate degree students and 16 master degree students participate in the first experience.
12 of these students were registered in a research design line seminar in the 2012 — 2013
term while 13 of them were registered in the same line seminar for the 2013 — 2014 term.
Students utilize conceptual maps as a supporting tool for research designing. Then, in the
second experience, 7 case studies composed of supervisor — student teams (5 of them were
conducting a doctorate degree and 2 of them a master degree) were analyzed. At the
moment of the study, students were conducting their research project (from the first
semester of 2013 to the first semester of 2015). Participants utilize conceptual maps as
mediators of the supervisor — student interaction, both in the asynchronous and
synchronous modes. Data analysis from observation of asynchronous and synchronous
interactions, non-structured and semi-structured interviews, and a survey, suggests that this
strategy facilitates online supervision for the analyzed dimensions and contributes to the
building of shared understanding, to the structuring of research, to ensuring the passing of
information to the text mode, and to the development of student autonomy.

Keywords: Research supervision. Online supervision. Graduate research. Research
competencies. Conceptual maps. Supervisor — student interaction. Shared understanding.
Critical thinking. Supervisor roles.
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Capitulo 1. Introduccion

1.1 Contexto

La importancia creciente de la investigacion, para la ciencia, el desarrollo tecnoldgico y la
innovacion, en un mundo globalizado que se caracteriza por la economia del
conocimiento, ha generado cambios en las relaciones gobierno - industria - educacion
superior y en la demanda de formacion de investigadores, y esta atrayendo la atencién de
estos tres sectores hacia la calidad de la educacion en investigacion.

Los programas de posgrado son los llamados a formar investigadores, y de sus graduados
ya no necesariamente se espera su vinculacién con una universidad, sino que ahora
también es usual que se vinculen a un centro de investigacion o a la industria,
especialmente por la importancia dada a la relevancia social y economica de la
investigacion, ademas de su contribucion a una comunidad disciplinar.

En cuanto a los estudiantes, cada vez son mas los que inician sus estudios posgraduales
después de estarse desempefiando como profesionales, 1o que supone un incremento en el
namero de estudiantes que pueden estudiar un posgrado a tiempo parcial, pero no a tiempo
completo, y también en el numero de estudiantes que aprovechando las ventajas
comunicativas que ofrece la tecnologia, deciden estudiar off-campus e incluso acceder a
programas de posgrado ofrecidos por universidades de otros paises, sin tener que
abandonar su ejercicio profesional.

Asi pues, los programas de posgrado han evolucionado en respuesta a las nuevas
demandas y retos, como son las de empleadores y estudiantes, que a su vez obedecen a la
economia del conocimiento. Reformas curriculares, programas de formacion de
supervisores y entornos de aprendizaje en linea, son, entre otras, formas de respuesta de los
programas a estas demandas.

Entre los indicadores usados para medir la calidad de la educacién en investigacion estan,
segun Pearson & Brew (2002), el tiempo que toma completarla, la satisfaccion del
estudiante, el uso de recursos adecuados Yy la efectividad de la supervision. En lo que tiene
que ver con la supervision, y mas especificamente con la interaccion supervisor-estudiante,
la cual ocupa un lugar importante en el desarrollo de competencias para la investigacion en
el estudiante, inciden factores relacionados con el perfil, el estilo y los roles del supervisor,
pero también con el perfil, los intereses y necesidades de los estudiantes (Pearson &
Kayrooz, 2004). Cuando la supervision de la investigacion se realiza parcial o totalmente
a distancia, haciendo uso de herramientas y estrategias de comunicacion en linea, esto
supone la consideracion de un factor adicional que incide en la calidad del proceso
investigativo, y es en este factor en el que se concentra el presente estudio.

1.2 Prop@sito y supuestos de la investigacion

Esta investigacion, que nacié como trabajo de grado de maestria y tuvo continuidad como
tesis doctoral, surgié del interés por contribuir a la creacion de condiciones para la



efectividad de la supervisidn en linea de la investigacion en posgrados, y parte de dos
supuestos, a cuya validacion contribuiran los resultados del estudio: 1) Que la supervision
a distancia supone retos pero también oportunidades, como el uso de estrategias
metodologicas mediadas por sistemas de comunicacion en linea, para potenciar el
aprendizaje individual y la construccion colaborativa de conocimiento; y 2) Que el proceso
de comunicacion, intercambio de informacion y retroalimentacion, que usualmente se da
en la supervision a través de documentos en modo texto y secuencial, podria mejorarse si
se usara, previo al modo texto, un modo de representacion grafica mediadora de la
interaccion supervisor-estudiante, que facilite la identificacion oportuna de vacios y
conceptos erroneos, y la negociacion de significados, asegurando el paso al modo texto y
optimizando recursos de supervisor y estudiante. Asi pues, a partir de estos dos supuestos,
y considerando las potencialidades de los mapas conceptuales para el desarrollo del
pensamiento critico y la representacién y construcciéon individual y colaborativa de
conocimiento, soportadas en el marco de referencia elaborado, este estudio explora una
estrategia metodoldgica de apoyo a la supervision en linea de la investigacion, basada en el
uso de los mapas conceptuales.

1.3 Organizacion del documento

Después de esta introduccién, en el capitulo 2 se presenta el marco de referencia, que
incluye fundamentacion tedrica sobre perspectivas del aprendizaje; los factores que
inciden en la formacién de los investigadores y en el éxito de las investigaciones,
incluyendo roles y estilos de supervision; y los mapas conceptuales; asi como tambiéen
informacién sobre otros estudios relacionados con la supervision, la supervision a
distancia, y el uso de los mapas conceptuales en el trabajo individual y colaborativo.
Ofrece una sintesis de los aspectos y concepciones que seran relevantes para el estudio y
que soportaran, junto con los antecedentes y la justificacion, la formulacion de las
preguntas de investigacion.

El capitulo 3 consiste en el planteamiento del problema, que comprende los antecedentes
del estudio, la justificacion, las preguntas de investigacion y los objetivos.

El capitulo 4 plantea el disefio de la investigacion, que muestra el enfoque metodologico,
la definicion de los participantes, las técnicas propuestas para la recoleccién y el analisis
de los datos, y las fases que comprendera el desarrollo de la investigacion.

El capitulo 5 presenta el andlisis de los datos y la discusion de los resultados obtenidos en
cada una de las experiencias, aplicando las estrategias de analisis previstas en el capitulo 3.

Por ultimo, el capitulo 6 muestra las conclusiones del estudio, presenta una guia con los
pasos y algunas orientaciones para el uso de la estrategia metodologica propuesta, y
sugiere recomendaciones para futuras investigaciones.



Capitulo 2. Marco de referencia
2.1 Perspectivas del aprendizaje

Unigarro (2004), en su intencion de ofrecer una perspectiva pedagdgica que articule
educacion y virtualidad en el contexto de una Sociedad del Conocimiento, con respecto a
la educacion hace mencion a la obra de Habermas; por un lado, en cuanto al conocimiento
como algo que resulta de los intereses del estudiante (Habermas, 1981), lo que hace
importante considerar sus saberes previos e intereses particulares para imprimirle
significado a su aprendizaje, y por otro lado, en cuanto a que la educacion, desde la teoria
de la accidén comunicativa (Habermas, 1987), es vista como un encuentro dialégico que
busca el entendimiento mutuo de quienes participan en este, y el desarrollo de su
autonomia. Y con respecto a la virtualidad, el autor, al igual que Salinas (1999; 2004),
destaca las concepciones de ensefianza flexible y aprendizaje abierto que caracterizan a la
educacion virtual, desde las cuales el estudiante toma las decisiones sobre su propio
aprendizaje de acuerdo con sus intereses y circunstancias particulares, es decir, aprende lo
que tiene sentido para él (aprendizaje significativo).

Con relacion al aprendizaje y el disefio instruccional, Diaz (2005) y Richey & Klein
(2007), mencionan que parece existir un acuerdo entre diversas perspectivas
constructivistas, en cuanto a que: 1) El aprendizaje es un proceso activo de construccion
mas que de adquisicion de conocimiento, y 2) La instruccién es un proceso de apoyo a esa
construccion mas que de comunicacion o transmision del conocimiento; y a partir de esta
orientacion se da un especial énfasis en el contexto social del aprendizaje, la colaboracién
y el control del aprendiz. En la misma via, Oncu & Cakir (2011), citando a Zhu (1998,
pag. 234), sefialan que “la instruccion es mas efectiva cuando se da en forma de
discusiones o dialogos”, de acuerdo con la teoria socio-cultural de Vygotsky, y mencionan
también Oncu & Cakir que la colaboracion en linea se asocia con un mejor
involucramiento y satisfaccion del estudiante, y con el desarrollo del pensamiento critico.
Con relacion al aprendizaje en linea, Anderson (2008, pag. 49), a partir de perspectivas del
aprendizaje basadas en contextos interconectados, sugiere: “Learning is about making
connections with ideas, facts, people, and communities”. Ally (2008), por su parte, define
el aprendizaje en linea como:

The use of the Internet to access learning materials; to interact with the content, instructor,
and other learners; and to obtain support during the learning process, in order to acquire
knowledge, to construct personal meaning, and to grow from the learning experience. (pag.
17).

2.1.1 Perspectiva Cognitivista del aprendizaje

En contraste con el Conductismo, en donde el aprendizaje se asocia con cambios
observables en el comportamiento del aprendiz, ignorando los procesos ocurridos en la
mente, en el Cognitivismo, que emerge a finales de 1950, el aprendizaje es visto como un
proceso interno que involucra reflexion, que no necesariamente se hace evidente en el
comportamiento, y en donde juega un importante rol la estructura de conocimiento previo
del aprendiz.



2.1.1.1 El conocimiento previo

La visién contemporanea del aprendizaje es que las personas construyen nuevo
conocimiento y entendimiento, a partir de su conocimiento y creencias previas. El
conjunto de conocimientos previos, habilidades, creencias y conceptos, del aprendiz,
afectan lo que este observa del entorno y como lo organiza e interpreta; los estudiantes
pueden llegar con comprensiones incompletas, falsas creencias e interpretaciones
equivocadas, y el profesor, si presta atencion a estas interpretaciones, puede construir a
partir de ellas, proporcionandole orientacion al estudiante cuando sea necesario Yy
ayudandole a lograr una comprension mas madura de los temas; y esto es algo que aplica
para aprendices de todas las edades (Bransford, Brown, & Cocking, 2000).

2.1.1.2 El aprendizaje como procesamiento de informacion

Desde una perspectiva cognitiva del aprendizaje, la informacion es recibida por el sistema
sensorial y de alli, dependiendo de la atencion y de la estructura cognitiva del aprendiz,
puede pasar a la memoria de corto plazo, y de esta a la memoria de largo plazo si se
procesa eficientemente, ya sea a través de un proceso de asimilacion en el que la
informacidn se ajusta a las estructuras cognitivas existentes, o de acomodacion en el que es
la estructura cognitiva la que se modifica para incorporar la nueva informacion (Ally,
2008). Cabe mencionar un proceso mas, y es el de recuperacion, que permite recordar y
aplicar en contexto lo aprendido.

Teniendo en cuenta esta concepcion del aprendizaje como procesamiento de la nueva
informacién, en el disefio de estrategias de aprendizaje es importante (Ally, 2008): a)
pensar en como facilitar la atencion de los aprendices; b) verificar la estructura cognitiva
existente en el aprendiz vy, si es el caso y como lo sugiere Ausubel (1960), contemplar el
uso de organizadores previos como estrategia para organizar, interpretar y retener nueva
informacidn, ayudando a relacionar la nueva informacion con el conocimiento previo; y c)
contemplar estrategias que faciliten la transferencia de la informacion a la memoria de
largo plazo, como es el caso de aquellas que requieren aplicar, analizar, sintetizar y
evaluar, promoviendo aprendizajes de alto nivel.

En lo que tiene que ver con la memoria de corto plazo, esta tiene una capacidad limitada,
con implicaciones en la cantidad de informacién que se puede recibir y procesar; de
manera que disminuir y controlar la carga cognitiva, favorece la atencién y el
procesamiento de informacion. Una forma de manejar esta limitacion, de acuerdo con
Miller (1956), es agrupar la informacion en bloques o fragmentos. Los mapas de
informacidn responden a esta forma de agrupamiento.

Con respecto a la memoria de largo plazo y considerando que alli la informacion es
almacenada en forma de nodos que se conectan formando redes, Ally (2008) sugiere que el
aprendizaje en linea contemple el uso de mapas que representen los principales conceptos
de un tema y sus relaciones, y que los aprendices sean animados a construir sus propios
mapas para facilitar un procesamiento mas profundo de la informacion y la comprension
de los detalles a partir de la imagen del todo que estos pueden proporcionar, y conseguir
asi que se forme una mayor cantidad de asociaciones en la memoria a partir de la nueva
informacién adquirida.



Con relacion al procesamiento de la informacion, Mayer (2005, pag. 479) plantea que el
combinar texto (escrito o hablado) e iméagenes durante el aprendizaje, lleva a un
entendimiento mas profundo; que la informacion verbal y la informacion visual son
procesadas en canales independientes, mientras el texto escrito puede ser procesado
inicialmente en el canal visual y luego en el verbal; y que el aprendizaje significativo
implica un procesamiento que involucra los dos canales, e incluye seleccion, organizacion,
e integracion tanto de los elementos de la nueva informacién (en modelos visuales y
verbales) como de estos con el conocimiento previo. Utilizar diferentes modos de
presentar la informacion favorece también la diversidad de estilos cognitivos que puedan
tener los aprendices.

2.1.1.3 El aprendizaje significativo

Para Ausubel, de acuerdo con Novak (2010), el aprendizaje significativo s un proceso en
el cual la informacién nueva se relaciona con un aspecto existente relevante de la
estructura de conocimiento de un individuo; proceso en el que el aprendiz tiene un rol
activo, pues debe buscar la forma de integrar la nueva informacion con la informacion ya
existente en su estructura cognitiva, lo que puede generar modificaciones en las células
neuronales que almacenan la informacion previa, y posiblemente también asociaciones con
otras neuronas. Y menciona Novak que este aprendizaje tiene dentro de sus ventajas la
retencion por mas tiempo del conocimiento adquirido; la diferenciacion de la informacion
integrada en la estructura de conocimiento, lo que facilita aprendizajes posteriores
relacionados; y el incremento de su transferibilidad, es decir, de su aplicacion en una
variedad de problemas y contextos, lo cual es requerimiento para el pensamiento creativo.

2.1.2 Perspectiva Constructivista del aprendizaje

Un entorno de aprendizaje basado en una perspectiva constructivista se orienta a que el
estudiante asuma el control de su propio aprendizaje, en interaccion con lo otro y con los
otros. Que aprenda cdmo aprender, desarrollando habilidades sociales y para la meta-
cognicion.

2.1.2.1 Equilibrio entre asimilacién y acomodacion

Desde la perspectiva Constructivista de Piaget, y de acuerdo con Ackermann (2012), el
aprendizaje consiste en construir estructuras de conocimiento a través de la interiorizacion
progresiva de acciones en interaccion con el mundo, las personas y los objetos, a partir de
la interpretacion y organizacién por parte del aprendiz de su propio conocimiento y
experiencia, manejando un balance entre estabilidad y cambio, por las perturbaciones
exteriores, con relacion a la estructura interna de su sistema cognitivo. Es decir, una
adaptacion o equilibrio entre asimilacién (integracion de la realidad en una estructura ya
construida) y acomodacion (reajuste de la estructura existente en funcion de la realidad);
una adaptacion cada vez mas precisa a la realidad (Piaget & Petit, 1971). Aunque desde
esta mirada el entendimiento sobre la persona misma y su entorno son construidos y
reconstruidos constantemente a través de la experiencia personal, no significa esto que el
aprendiz no pueda recibir apoyo en ese proceso, ni que sea un proceso que realice solo de
forma individual; el aprendiz puede ser ayudado para que participe en exploraciones que
impulsen ese proceso constructivo, como se vera en la perspectiva socio-constructivista.



2.1.2.2 El aprendizaje activo y la meta-cognicion

El constructivismo destaca la importancia de ayudar al aprendiz a tomar el control de su
propio aprendizaje. Que la persona aprenda a reconocer si esta entendiendo, si la nueva
informacién es consistente con la informacion ya conocida, y si necesita informacion
adicional; habilidad conocida como meta-cognicion, que en ocasiones toma la forma de
una conversacion interna, y que requiere desarrollar las capacidades de hacer sentido, de
autoevaluacion y de reflexion (Bransford et al., 2000).

2.1.2.3 La perspectiva constructivista y el aprendizaje en linea

Ally (2008) presenta como implicaciones del constructivismo para el aprendizaje en linea,
las siguientes: a) que el aprendizaje deberia ser un proceso activo a partir de actividades
significativas; b) que el aprendiz deberia construir su propio aprendizaje; c) que se deberia
promover el aprendizaje colaborativo; d) que el aprendiz deberia tener control de su
proceso de aprendizaje, en un proceso guiado pero con la posibilidad de tomar decisiones;
e) que el aprendiz deberia tener tiempo y oportunidad para la reflexion, para lo cual resulta
atil la inclusion de preguntas sobre los contenidos; f) que el aprendizaje deberia ser
significativo; y g) que en el aprendizaje deberia haber interaccion con los contenidos, otros
aprendices y el instructor.

2.1.3 Perspectiva socio-constructivista del aprendizaje

Segun Piaget (1972), el proceso de aprendizaje implica una dimensién social en la que
intervienen operaciones interindividuales e intraindividuales, y teniendo en cuenta que la
cooperacion en sentido estricto consiste en una realizacion en comun de las operaciones de
cada uno; con respecto a la cooperacion dice Piaget, que solo esta y el verdadero
intercambio pueden desarrollar la reflexion y discusion critica que constituyen la razon.
En la cooperacidn surgen conflictos sociocognitivos que generan desequilibrios y ayudan a
desarrollar la toma de perspectiva y el conocimiento.

Vygotsky (1978), al igual que Piaget, considera que el aprendizaje es un proceso de
interaccion entre el individuo y el entorno; pero para Vygotsky el entorno tiene una
connotacion social y cultural, que incluye personas, herramientas y objetos culturales,
como agentes en el desarrollo del pensamiento, y en donde el lenguaje juega un importante
papel como medio de comunicacion. Es precisamente en esta interaccion que se basa el
concepto de la zona de desarrollo proximo ZDP, de Vygotsky, definida como la distancia
entre el nivel de desarrollo real determinado por la capacidad de resolver un problema en
forma independiente, y el nivel de desarrollo potencial determinado por la solucion de un
problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con otros con mayor capacidad
(Vygotsky, 1978); lo que el aprendiz puede desarrollar con el apoyo de otros (o de
herramientas, artefactos culturales, y dispositivos tecnolégicos) en un momento dado,
podra desarrollarlo luego en forma independiente. Asociados a este concepto de la ZDP,
estan tambien los conceptos de andamiaje, aprendizaje guiado, aprendizaje colaborativo y
comunidades de aprendizaje, a partir de los cuales se brindan al aprendiz apoyos que le
permiten abordar elementos de la tarea que estan fuera de su competencia, y una vez el
aprendiz domina estos elementos, los apoyos pueden ser retirados y el aprendiz estara en
capacidad de terminar la tarea en forma independiente.



2.1.4 Perspectiva conectivista del aprendizaje

Para Siemens (2004), los cambios que la tecnologia ha generado en las formas de
comunicacion y aprendizaje, y posibilitando un mundo interconectado, implican también
cambios en las caracteristicas del aprendizaje cuando este se da en entornos en red. El
crecimiento exponencial del conocimiento; el aprendizaje informal que tiene lugar a través
de redes y de comunidades de practica, en las que el aprendiz no tiene control sobre la
informacién; y el aprendizaje como un proceso continuo, son algunas de esas
caracteristicas, que requieren del aprendiz un proceso permanente de aprender y
desaprender, y la capacidad de formar conexiones entre fuentes de informacion para crear
patrones de informacion utiles. Es asi como Siemens plantea el Conectivismo, como una
“teoria del aprendizaje para la era digital”, que presenta dentro de sus principios: el
aprendizaje como un proceso de conectar nodos o fuentes; la diversidad de opiniones como
caracteristicas del aprendizaje y el conocimiento; la importancia de poder ver conexiones
entre areas, ideas y conceptos; y la toma de decisiones como un proceso de aprendizaje,
dado que una decision puede ser correcta un dia y no serlo al siguiente dia, debido a
cambios en la informacion. En su planteamiento el autor se refiere no solo al aprendizaje
personal, sino también al organizacional; personas que alimentan redes, que a su vez
alimentan instituciones, las cuales retroalimentan a las redes y estas a su vez a las
personas.

Ally (2008) elabora algunas orientaciones para el desarrollo de materiales de aprendizaje a
partir de esta teoria de Siemens, dentro de las cuales estan que el aprendiz necesita
autonomia, poder explorar e investigar, y construir una base valida de conocimientos; ser
capaz de distinguir la informacion relevante de la que no lo es; tener la habilidad para
reconocer el conocimiento que ya no es valido en una disciplina y adquirir el nuevo
conocimiento, lo que le implica mantenerse actualizado y activo en la red de aprendizaje;
tener la posibilidad de conectarse con otros alrededor del mundo, conocer y compartir
opiniones; poder acceder a los materiales haciendo uso de maltiples canales, aprovechando
las telecomunicaciones; tener la oportunidad de acceder a disefios instruccionales que
proporcionen actividades para el aprendizaje auténtico y experiencial; ser expuesto a
diferentes campos de manera que pueda ver las conexiones entre estos, en un contexto
multidisciplinar.

2.1.5 Sintesis

Desde una perspectiva constructivista, el aprendizaje se concibe como un proceso activo,
en el que el aprendiz construye conocimiento a partir de su conocimiento previo, lo que
hace importante el uso de estrategias que ayuden a activar ese conocimiento y a
relacionarlo con la nueva informacion, manejando un balance entre equilibrio y
acomodacion, y realizando actividades de analisis y sintesis, que posibilitan un aprendizaje
significativo que favorece la retencion a largo plazo del conocimiento y su transferencia a
nuevos contextos. Un proceso del cual puede ser consciente el aprendiz, desarrollando
habilidades para la meta-cognicion, como capacidad de reflexion y hacer sentido.

Por otro lado, y también a partir de esta perspectiva constructivista, el aprendizaje es mas
efectivo cuando el aprendiz tiene la oportunidad de interactuar con otros, de conocer otras
perspectivas, y de recibir apoyo durante su aprendizaje mientras domina aquellos
elementos que inicialmente estan fuera de su competencia.



En lo que tiene que ver con el aprendizaje en linea, en este cobra ain méas importancia el
conseguir que el aprendiz tome el control de su propio aprendizaje, y se ve potenciado por
las posibilidades que ofrece la tecnologia para la interaccion y el acceso a multiples puntos
de vista, apoyos y fuentes de informacion.

Este estudio asume una perspectiva socio-constructivista del aprendizaje y dado que esta
orientado a la supervision en linea de la investigacion, se debe tener en cuenta que la
estrategia metodologica que se disefie para apoyar esa supervision mediada por sistemas de
comunicacion en linea, promueva el aprendizaje significativo, la meta-cognicion vy el
dialogo supervisor-estudiante, y facilite al supervisor orientar al estudiante y graduar el
nivel de apoyo que le brinda, de modo que lo ayude a construir su conocimiento, a
gjercitarse en la toma de decisiones y a incrementar su nivel de autonomia.

2.2 Construccion colaborativa de conocimiento y su mediacion con tecnologia

2.2.1 Aprendizaje colaborativo

De acuerdo con Johnson & Johnson (2008) una definicion de aprendizaje colaborativo es
la de estudiantes trabajando juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los otros.
Segun estos autores, el aprendizaje colaborativo proporciona sentido de pertenencia, asi
como también la oportunidad de explicar lo que esta siendo aprendido, de desarrollar
modelos mentales y sociales compartidos, y de fomentar el pensamiento divergente y la
retroalimentacion interpersonal; promueve, entre otros aspectos, un uso mas frecuente de
habilidades de razonamiento de alto nivel, mayor generacion de nuevas ideas y soluciones,
mayor motivacién intrinseca y hacia el logro, y mayor calidad de las relaciones. Sobre la
interdependencia social positiva que puede darse en el aprendizaje colaborativo, sugieren
estos autores que esta se caracteriza por apoyo e influencia mutua, intercambio de
recursos, comunicacion efectiva, confianza, y manejo constructivo de conflictos; pero que
para que este tipo de interdependencia se dé, se requiere, entre otros elementos, de
responsabilidad individual y grupal, y uso apropiado de habilidades sociales, siendo este
ultimo un elemento esencial para promover un discurso constructivo y crear el clima
necesario para el intercambio de ideas. Pozo (2008), por su parte, con relacion a las
ventajas de este aprendizaje, menciona como este propicia la generacion de conflictos
cognitivos, lo que lleva a replantear hipotesis y buscar argumentos para defender
posiciones, y proporciona, a la vez, apoyo para resolver esos conflictos.

2.2.2 Construccion colaborativa de conocimiento

Desde una perspectiva sociocultural constructivista, los procesos de aprendizaje son
descritos como una construccion de significados compartidos. De acuerdo con Suthers
(2006), la construccion colaborativa de conocimiento se da cuando varios participantes
contribuyen a una historia compartida a través de construir, comentar, transformar e
integrar los actos previos de participacion; y propone el autor remplazar los términos
"construccion de conocimiento™" y "aprendizaje”, por “hacer sentido”, teniendo en cuenta
lo que los participantes estan tratando de logar, en principio, en la actividad colaborativa.



La construccion colaborativa de conocimiento en entornos virtuales, requiere de altos
niveles de interaccion continua y comunicacion reciproca entre los participantes,
permitiendo la argumentacion, negociacion, discusion y construccion conjunta de
significados; es un proceso que implica que los significados sean complementados,
profundizados o transformados, dado que los participantes construyen sobre las
contribuciones de los otros (Onrubia & Engel, 2009). Gunawardena, Lowe, & Anderson
(1997), subrayan el hecho de que en una experiencia compartida de aprendizaje, se dan dos
clases de conocimiento, el individual y el social: “Knowledge is created at the social -the
level of the group- and the individual also creates his or her own understanding by
interacting with the group’s shared construction”. De acuerdo con Eryilmaz et al. (2013),
durante la interaccion social en linea, los estudiantes se involucran en actividades de
construccién de conocimiento, de significados compartidos, que daran lugar a aprendizajes
individuales.

Johnson & Johnson (2008), con relacion a la controversia constructiva, mencionan que
esta existe cuando los miembros de un grupo difieren en informacién, percepciones,
opiniones, procesos de razonamiento, teorias y conclusiones, y deben llegar a un acuerdo.
Plantean estos autores que ser confrontado con puntos de vista opuestos, promueve la
incertidumbre, la busqueda de mayor informacion, la reconceptualizacion de los propios
conocimientos y, por tanto, mayor dominio y retencion del material que esta siendo
estudiado y un juicio mas razonado sobre las situaciones consideradas, favoreciendo la
calidad en la resolucién de problemas, la creatividad, la motivacion, la toma de perspectiva
y las relaciones. Para que la controversia sea constructiva, dicen estos autores, se requiere,
entre otros aspectos, que haya heterogeneidad en los miembros del grupo y que la
informacion y experiencia estén distribuidas entre los miembros; y anotan, con relacion a
una controversia mediada por tecnologia, que el nivel de colaboracién y conflicto que se
puede promover en este caso, dependerd también del entorno de aprendizaje y de las
herramientas tecnoldgicas especificas. En la misma via, Suthers & Hundhausen (2003)
plantean que las representaciones graficas pueden mejorar el proceso de controversia al
forzar a los participantes a ser explicitos y completos en la presentacion de sus ideas,
pueden guiar hacia un enfoque compartido y pueden organizar el pensamiento de los
estudiantes y mantener la coherencia durante la resolucion de problemas.

Para Scardamalia & Bereiter (2006), la construccion de conocimiento esta orientada, mas
gue a la consecucion de un estado o verdad final, al mejoramiento de ideas, en donde el
progreso es medido contra un conocimiento previo. Es asi como los autores plantean las
comunidades de construccién de conocimiento, en donde el proposito es avanzar en el
estado del arte del conocimiento y la importancia radica en contribuir a esa construccion
que tiene valor para una comunidad, en los estados del conocimiento y no en los estados
mentales de los miembros de la comunidad. Asi pues, en lo que tiene que ver con el
discurso, para estos autores un discurso constructor de conocimiento tendria que estar
orientado a progresar (hacia la solucién de problemas compartidos de entendimiento), a
buscar mas un entendimiento comdn que un acuerdo, y a expandir la base de hechos
aceptados.

De los estudios orientados a la construccion colaborativa de conocimiento mediada por
tecnologia, han surgido herramientas tecnoldgicas como CSILE, Computer Supported
Intentional Learning Environments y su version actualizada y en ambiente web Knowledge
Forum (Scardamalia & Bereiter, 2006). En CSILE, las preguntas, ideas, criticas, y
sugerencias de los miembros de una comunidad, son dispuestas en un espacio compartido



en donde las contribuciones representan a un colectivo, se promueve el meta-discurso a
través de notas de texto, y se hace uso del hipertexto. En Knowledge Forum, intentando,
entre otros aspectos, superar la limitacion de los foros electrénicos y de los mensajes de e-
mail, en cuanto a formas de organizar los aportes y de poder elegir mensajes de diferentes
hilos de discusion para hacer un aporte a partir de ellos, la herramienta se concibe como un
entorno para la construccion de conocimiento, una base de datos multimedia que permite
representar el avance del conocimiento en una comunidad; se compone de nodos Yy vistas,
en donde una vista es una forma de organizar visualmente y afiadir estructura y sentido a
las notas, y una misma nota puede aparecer en mas de una vista y contener imagenes,
animaciones, videos y enlaces; proporciona andamios (scaffolds), a modo de marcadores
gue ayudan a dar forma al discurso, a la vez que contribuyen a la meta-cognicién al
implicar que los participantes se pregunten por los tipos de aportes que estan haciendo, y
cuyo uso es opcional y pueden ser modificados segun se requiera; de acuerdo con los
autores, la herramienta ha sido usada en todos los niveles del ambito educativo y también
en el ambito profesional. Stahl, Koschmann, & Suthers (2006), sugieren que esta
herramienta apoya un tipo de instruccion orientado a hacer sentido.

2.2.3 Nuevas pedagogias para nuevas tecnologias

Dentro de los cambios que generan las nuevas tecnologias de la informacion, estan los
cambios sociales, culturales, y educativos. Pozo & Monereo (1999) mencionan una
cultura del aprendizaje caracterizada por la sociedad de la informacién, del conocimiento
multiple, y del aprendizaje continuo, en la que cobra importancia, no ya proporcionar
informacidn, sino promover la capacidad de los estudiantes para buscar, seleccionar,
organizar, interpretar y dar sentido a la informacion, proporcionandoles estrategias para
gestionar sus propios aprendizajes, ayudandoles a asimilar en forma critica la informacién
y a construir su propio punto de vista.

McLoughlin & Lee (2007), con respecto a los avances tecnoldgicos que caracterizan a la
sociedad basada en el conocimiento, destacan la demanda creciente de pedagogias que
promuevan el aprendizaje permanente y apoyen la autonomia del aprendiz, y la
proliferacion de tecnologias enfocadas en la creacion de comunidades que renen a las
personas para colaborar, aprender y construir conocimiento; plantean la necesidad de
expandir la vision de pedagogia en el escenario de un mundo digital en el que el
aprendizaje es un proceso social y participativo que considera y apoya los objetivos y
necesidades personales; y mencionan que desde una perspectiva socio-constructivista del
aprendizaje, este es conversacional por naturaleza y contempla comunicacion, dialogo y
actividad compartida. McLoughlin & Lee (2010) con relacion a como la tecnologia y las
herramientas sociales, si se usan con la estrategia apropiada, promueven la autonomia en el
aprendizaje y apoyan la conversacion informal, el diadlogo reflexivo y la generacion
colaborativa de contenidos, subrayan que el estudiante no solo necesita estar en capacidad
de decidir sobre herramientas y contenidos, sino también tener acceso al andamiaje
necesario para apoyar su aprendizaje, y sefialan la necesidad de una pedagogia mas
personal, social y participativa. Johnson & Johnson (2008) sefialan que el aprendizaje
colaborativo mediado por tecnologia ayuda a lograr mejores aprendizajes que los que se
logran trabajando en forma individual también con apoyo de la tecnologia; permite la
argumentacion; promueve el desarrollo cognitivo, las competencias sociales y
tecnoldgicas, y el control del aprendizaje; y con respecto a este Gltimo, sugieren estos
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autores que en la medida en que este control aumenta, aumentan también la independencia
y la motivacion.

Pero la mediacion tecnoldgica no es suficiente para garantizar la efectividad del
aprendizaje colaborativo. Onrubia, Colomina, & Engel (2008) y Salinas (2003), sefialan
que para que se den las interacciones requeridas para potenciar la construccion conjunta de
significados, es importante planear el proceso de colaboracion y regular por parte del
profesor estas interacciones. Onrubia et al. (2008) mencionan que se trata por ejemplo de
incrementar la frecuencia de los conflictos cognitivos, fomentar las explicaciones, apoyar
la comprension mutua, promover la toma de decisiones conjuntas, impulsar la
coordinacion de roles y el control mutuo del trabajo, y asegurar la motivacion.

2.2.4 Modelos usados en el andlisis de aprendizaje colaborativo mediado por
computador

Stahl et al. (2006) destacan que el interés de los investigadores en los estudios sobre
aprendizaje colaborativo, se enfoca ahora mas en la interaccion y lo que sucede entre los
miembros en interaccion, que en lo que pueda suceder a nivel individual entre esos
miembros. La colaboracion es vista como un proceso de construccion compartida de
significados, en donde hacer sentido se asume como un logro de la interaccion y no como
representaciones mentales de los individuos en interaccion. Asi pues, para estos autores el
aprendizaje colaborativo apoyado en computador (Computer-Supported Collaborative
Learning, CSCL), asume el aprendizaje como una negociacion de significados que tiene
lugar en un ambito social mas que individual, en cuyo disefio se deben tener en cuenta
artefactos, actividades y entornos que mejoren las practicas de hacer sentido en grupo,
teniendo en cuenta que la tecnologia por si sola no lograra el proposito deseado, si no esta
acompariada, entre otros aspectos, de disefio de la interaccion y recursos.

Para el estudio del desarrollo del pensamiento critico y la construccion de conocimiento,
desde el enfoque social agqui mencionado, se sugieren metodologias de naturaleza
interpretativa como el andlisis de discusiones. Algunos autores han planteado fases que se
siguen en el proceso de construccion colaborativa de conocimiento y, de acuerdo con
Onrubia & Engel (2009), estas propuestas tienen en comdn que cada fase representa un
nivel de complejidad socio-cognitiva superior al de la fase anterior. Es asi como Garrison
(1992), propone un modelo para el proceso del pensamiento critico, como proceso
orientado a la solucién de un problema, compuesto de cinco fases (Tabla 1), el cual es
aplicado junto con el modelo de Henri (1992), en el modelo de Newman, Webb, &
Cochrane (1995) para la evaluacion del pensamiento critico en situaciones de aprendizaje
colaborativo, tanto presenciales como mediadas por computador, en el cual los autores
desarrollan parejas de indicadores, segin el aporte corresponda a un procesamiento
profundo o superficial. EI modelo de Henri (1992), para el anélisis del contenido de las
interacciones en linea, se enfoca en cinco dimensiones (Tabla 1): social, interactiva,
cognitiva, meta-cognitiva, y participativa. Sin embargo, Gunawardena et al. (1997) y
Newman et al. (1995) después de aplicar el modelo de Henri encontraron que, aunque
permitia identificar la presencia de habilidades cognitivas de los participantes, no
explicaba el proceso de aprendizaje que surgia en el grupo como producto de las
interacciones entre ellos; es asi como Gunawardena et al. (1997), después de aplicar el
modelo de Henri y estudiar otros modelos, proponen su propio modelo para evaluar la
calidad de las interacciones y de la construccién colaborativa de conocimiento en un
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debate mediado por tecnologia, aplicando la técnica de analisis de contenido para estudiar
patrones emergentes y fases relacionadas con la construccion social de conocimiento,
planteando cinco fases que se muestran en la Tabla 1; cabe aclarar que los autores
mencionan que no necesariamente todas las fases se dan, y que algunas fases pueden darse
aungue no se hagan explicitas por los participantes, como sucede algunas veces cuando los
conflictos son pequefios, 0 como sugieren Lucas, Gunawardena & Moreira (2014), en su
reflexion sobre la necesidad o no de la segunda fase o fase de disonancia, que esta podria
no darse por asuntos culturales, pasando directamente a la tercera fase o fase de
negociacion y co-construccion de nuevo conocimiento basado en la construccion de
CONSenso.

Garrison, Anderson & Archer (2000), proponen un modelo de comunidad de indagacion
(Community of Inquiry), basado en el constructivismo colaborativo y el aprendizaje
significativo, y orientado al aprendizaje en linea en la educacion superior, segun el cual el
discurso y la reflexion critica en una comunidad de aprendices, promueven el aprendizaje
de alto nivel; los autores plantean tres elementos necesarios en un entorno de aprendizaje
colaborativo, para crear y mantener una comunidad de aprendizaje: la presencia cognitiva
(que refleja el proceso de indagacion y aprendizaje), la presencia social (que refleja la
capacidad de los participantes de desarrollar relaciones interpersonales y comunicarse en
un ambiente de confianza), y la presencia de la ensefianza (que facilita y orienta las
presencias cognitiva y social). Garrison, Anderson, & Archer (2001) desarrollan una
herramienta para evaluar la calidad de un discurso mediado por computador y basado en
texto, que operacionaliza la presencia cognitiva (en el marco de un modelo de Critical
Community of Inquiry) basada en un modelo de pensamiento critico (Tabla 1). Pena-Shaff
& Nicholls (2004), por su parte, proponen siete tipos de actividades relacionadas con la
construccién de conocimiento en una interaccion social en linea (Tabla 1).

TABLA 1. Algunos modelos usados en el anélisis de contenido de interacciones
mediadas por computador, orientadas al aprendizaje colaborativo.
Fuente: elaboracidn propia

Autor(es) Aspectos estudiados en el modelo

Garrison (1992) Pensamiento critico:
Fase 1. Identificacion del problema. Clarificacion elemental.
Fase 2. Definicién del problema. Clarificacién en profundidad.
Fase 3. Exploracion del problema. Inferencia (induccién y deducciéon, admitiendo o
proponiendo ideas a partir de su relacién con proposiciones ya admitidas como
verdaderas).
Fase 4. Evaluacion del problema. Juicio. (evaluacién de alternativas en un contexto
social; toma de decisiones).
Fase 5. Integracion del problema. Formacién de estrategias (propuesta de acciones
coordinadas para la aplicacion de una solucion).
Henri (1992) Interacciones en linea:
Dimensidn social: comentarios no asociados con el tema de la discusion.
Dimensidn interactiva: explicita e implicita.
Dimensidn cognitiva:
- Clarificacion
- Inferencia
- Juicioy
- Estrategias
Dimensién meta-cognitiva:
- Conocimiento (persona, tarea y estrategia) y
- Habilidad (evaluacion, planeacién, regulacién, autoconciencia).
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Autor(es)

Gunawardena et al.
(1997)

Garrison et al. (2001)

Pena-Shaff & Nicholls
(2004)

2.2.5 Sintesis

Aspectos estudiados en el modelo

Dimensidn participativa: nimero de participaciones.

Construccion social de conocimiento:

Fase 1 Comparticion (sharing) y comparacién de informacion.

Fase 2. Descubrimiento y exploracion de diferencias o inconsistencias.
(Identificacion de areas de desacuerdo, preguntas y respuestas clarificadoras, y
establecimiento de posiciones usando argumentos como experiencia, literatura,
datos recolectados, o una metafora o analogia para ilustrar el punto de vista).
Fase 3. Negociacion de significados / co-construccién de conocimiento.

Fase 4. Prueba y modificacion de la sintesis o co-construccion propuesta.

(Frente a los hechos recibidos, esquema cognitivo, experiencia personal, datos
recolectados, literatura).

Fase 5. Declaracion de acuerdos / aplicacién de nuevos significados construidos.
(resumen de acuerdos, aplicacion del nuevo conocimiento, y meta-cognicion
ilustrando su entendimiento de que su conocimiento o formas de pensar /
esquema cognitivo, ha cambiado como resultado de la interaccién).

Presencia cognitiva (basada en un modelo de pensamiento critico)

Fase 1. Evento disparador. Identificacidn del problema.

Fase 2. Exploracion. Entre la reflexion critica individual y el discurso. Lluvia de
ideas, preguntas e intercambio de informacion. Seleccién de lo relevante.

Fase 3. Integracion. Construccion de significado. Qué tan bien las ideas se conectan
con el problemay lo describen. Desde la presencia de la ensefianza se espera
diagndstico de concepciones equivocadas, comentarios e informacion adicional
para asegurar y mover al estudiante hacia el desarrollo cognitivo y el pensamiento
critico.

Fase 4. Resolucién. Implementacién de la solucién. Aplicacién del nuevo
conocimiento creado.

Construccion social de conocimiento:

- Pregunta. Iniciando una discusion o reflexionando.

- Respuesta.

- Clarificacién. Explicando, usando ejemplos, argumentando, estableciendo
comparaciones, usando analogias. (Mi punto era, su punto era, ...).

- Interpretacion. Analisis inductivos y deductivos, haciendo predicciones y
construyendo hipodtesis. (Si entiendo bien, pienso que, ...).

- Conflicto. Desacuerdo con un aporte o friccidon entre participantes.

- Afirmacién. Mantener y defender ideas cuestionadas por otros, proporcionando
explicaciones y argumentos.

- Construccién de consenso. Hacia un entendimiento compartido (se esta diciendo
esto, sin embargo esto; de qué manera eso le aporta al problema).

- Juicio. Tomar decisiones. Evaluacion de ideas, hechos y soluciones discutidas.

- Reflexion. Meta-cognicién. Reconocer el aprendizaje y el aporte de la discusion
para que este se dé.

- Apoyo. A los aportes de otro.

Desde la perspectiva socio-constructivista que se asume en este estudio y con relacion a la
mediacion tecnoldgica, en el disefio de una estrategia de apoyo a la supervision en linea se
deben tener en cuenta aspectos como: que favorezca la comunicacion y el intercambio de
recursos, tanto en modo asincrono como sincrono; propicie la construccion de significados
compartidos; facilite al supervisor proporcionar andamios o apoyo gradual al estudiante;
promueva la meta-cognicion en el estudiante y ayude a desarrollar su autonomia para el
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aprendizaje; permita al supervisor asumir un rol participativo durante la interaccion con el
estudiante; y si es posible que también posibilite el uso del lenguaje visual y verbal.

2.3 La supervision de la investigacion

Como se mencionaba en la introduccion de este documento, la importancia creciente de la
investigacion para la ciencia, el desarrollo tecnologico y la innovacion, en la economia del
conocimiento, ha generado cambios en la orientacion de la investigacion y de la
formacion del investigador, asi como un incremento en la demanda de investigadores y en
el nimero de estudiantes a tiempo parcial y off-campus. Estos cambios han llevado a los
programas de posgrado, llamados a formar a los investigadores, a considerar reformas
(como las nuevas formas de programas doctorales sefialadas por Lee, 2007) y a revisar de
qué manera se ve afectada la supervision.

Entre los indicadores usados para medir la calidad de la educacién en investigacion estan,
segun Pearson & Brew (2002), el tiempo que toma completarla, la satisfaccion del
estudiante, el uso de recursos adecuados y la efectividad de la supervision; y es en este
ultimo que estara enfocado este estudio.

La practica de la supervision se ve afectada por una multiplicidad de factores relacionados
principalmente con el estudiante, la institucion y el supervisor. En lo que respecta al
supervisor, se destacan entre estos factores, las competencias y el perfil académico del
supervisor, los roles que desempefia como supervisor y el estilo de supervision que orienta
su practica como supervisor.

En lo que tiene que ver con el aseguramiento de la calidad en la formacion para la
investigacion, la supervision se convierte en una forma de proporcionar un ambiente de
aprendizaje de alta calidad para el estudiante, lo cual implica (Pearson & Brew, 2002),
ademas de dar respuesta a las necesidades individuales de aprendizaje y a los objetivos de
carrera, teniendo en consideracion las demandas de los empleadores, considerar también
aspectos como el acceso a recursos Y la oportunidad para el estudiante de relacionarse con
investigadores en préactica y de acceder a comunidades de pares y de expertos.

Abiddin, Ismail, & Ismail (2011), Gurr (2001), Kandiko & Kinchin (2008), Lee (2007),
Mainhard et al. (2009), Pearson & Brew (2002), Pearson & Kayrooz (2004), Platow
(2012), Vilkinas (2008), y Wisker et al. (2003), entre otros, coinciden en la importancia
que tiene la supervision en el éxito de la investigacion en posgrados. Estos trabajos han
estado orientados principalmente a analizar estilos y précticas de supervision;
caracteristicas del supervisor, del estudiante y del contexto, que inciden en las relaciones
de supervision; problemas en la supervisiébn como una de las causas de desercion en
posgrados y de no terminar a tiempo el trabajo de investigacion; roles, tareas y funciones
del supervisor; necesidades de supervision, principalmente desde la mirada del supervisor,
pero también desde la mirada del estudiante; y propuestas de formacion para la
supervision.

En este apartado primeramente se van a presentar las competencias que, desde la academia

y la industria, se espera sean desarrolladas en el investigador en formacion, con la
participacion del supervisor, y luego se van a contemplar roles del supervisor y estilos de
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supervision, caracteristicas de las interacciones supervisor-estudiante y de otras
interacciones, y retos y oportunidades de la supervision en linea.

2.3.1 Competencias que se espera desarrollar en el investigador en formacion

Son varios los estudios relacionados con la investigacion en posgrados y el desarrollo de
competencias en el estudiante, tanto para la investigacion como para su insercion en el
mundo laboral. McWilliam et al. (2002) presentan el contexto de accién, como factor
relevante en las competencias esperadas del investigador. Manathunga (2009) revisa los
conocimientos y competencias requeridos para el éxito del investigador y que favorezcan
la innovacion en un ambiente multicultural; Manathunga, Pitt & Critchley (2009)
identifican percepciones de graduados sobre las competencias adquiridas antes y durante
sus estudios de doctorado, asi como la relevancia de algunas competencias para la
academia y para la industria; Mowbray & Halse (2010) estudian el desarrollo de
competencias en los estudiantes de doctorado, desde el enfoque de un proceso formativo,
mas que desde un enfoque instrumental de las competencias como un producto del PhD; y
Platow (2012) estudia las percepciones de los estudiantes sobre las competencias
desarrolladas durante sus estudios de doctorado.

Para Pearson & Brew (2002), en la investigacion que se realiza desde la academia se debe
manejar un equilibrio entre la orientacion hacia los resultados de la investigacion y hacia la
formacion de investigadores, lo cual supone una respuesta institucional en cuanto al disefio
curricular para los investigadores en formacion, los recursos y la supervision de apoyo al
estudiante.

Con relacion a las competencias que se espera sean desarrolladas en el estudiante de
posgrado, estan las competencias para la empleabilidad y las competencias para la
investigacion, las cuales, dicen Pearson & Brew, deben estar implicitas e integradas en el
curriculo y en la practica investigativa, en vez de ofrecerse como cursos aislados y
adicionales para el estudiante, de manera que ademas del saber el estudiante tenga
oportunidad de vivenciar el saber hacer en contexto, pues es alli en donde tendrd que
poner en practica habilidades como la recursividad, la seleccion de informacion relevante y
la adaptacion a nuevas técnicas y areas de investigacion. En la misma via, Manathunga,
Lant, & Mellick (2007) destacan la importancia de las técnicas del aprendizaje activo para
el desarrollo de estas competencias, es decir, durante el mismo proceso investigativo, lo
cual favorece también el “lifelong learning”.

El contexto de accion del investigador, que puede ser universidad, centro de investigacion
o0 industria, incide, de acuerdo con McWilliam et al. (2002), en la concepcion que se tenga
de la investigacion y en las competencias esperadas de los investigadores o su nivel de
importancia, dentro de las cuales destacan las siguientes como diferenciadoras en cada uno
de estos contextos:

Para el investigador en una universidad:

— La basqueda y revision de literatura, con el fin de ubicar y fundamentar un
problema de investigacion dentro de los entendimientos disciplinares
contemporaneos.

— Sofisticacion metodoldgica en la conceptualizacion, planificacion y realizacion
de la investigacion.
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Discurso académico y etiqueta, relacionados con participacion en foros,
realizacion de seminarios, presentacion de conferencias, y la escritura de la
tesis y de informes asociados.

Para el investigador en un centro de investigacion:

Habilidades de comunicacion transdisciplinar.

Capacidad de reconocer y explicar el potencial de aplicar el conocimiento
formal a problemas especificos.

Habilidades para el trabajo en equipo y la negociacion.

Habilidades para la gestion de proyectos.

Disposicion para la empresa y el emprendimiento.

Habilidades técnicas, incluyendo la capacidad de adaptacién y/o innovacion.
Capacidad para comprometerse con la complejidad y la incertidumbre.

Para el investigador en la industria:

Capacidad de contribuir a la innovacion y el mejoramiento, al nivel de una
sofisticada préctica profesional y organizacional.

Sin embargo, aunque la mirada del empleador ubicado en un contexto laboral especifico,
incida en las competencias esperadas del investigador, o en su relevancia, la formacion del
investigador debe asegurar su desempefio efectivo independientemente del contexto, sobre
todo considerando, como sefialan Manathunga et al. (2007), la forma en que se difuminan
los limites entre universidad, industria y profesiones.

La Quality Assurance Agency de Reino Unido (QAA, 2008), dentro de los estandares
académicos para la educacion superior, establece las siguientes competencias para
doctorados:

Que los estudiantes hayan demostrado:

La creacion e interpretacion de nuevos conocimientos, a traves de
investigaciones originales u otros estudios avanzados, de una calidad que
satisfaga la revision por pares, se extienda a la vanguardia de la disciplina, y
sea objeto de publicacion.

La adquisicion sistematica y la comprensién de un importante cuerpo de
conocimientos que esté a la vanguardia de una disciplina académica o area de
practica profesional.

La capacidad general de conceptualizar, disefiar e implementar un proyecto
para la generacion de nuevos conocimientos, aplicaciones o comprensién a la
vanguardia de la disciplina y para ajustar el disefio del proyecto a la luz de
problemas imprevistos.

Una comprension detallada de las técnicas aplicables para la investigacion y la
investigacion académica avanzada.

Que los estudiantes estén en capacidad de:

Emitir juicios fundamentados sobre asuntos complejos en ambitos
especializados, en ocasiones en ausencia de datos completos, y ser capaz de
comunicar sus ideas y conclusiones en forma clara y efectiva a puablicos
especializados y no especializados.
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— Seguir realizando investigacion pura y/o aplicada y desarrollos en un nivel
avanzado, contribuyendo en forma relevante al desarrollo de nuevas técnicas,
ideas o enfoques.

Y en lo que tiene que ver con competencias para el empleo, el ejercicio de la
responsabilidad y la iniciativa autdnoma en situaciones complejas e impredecibles.

Para el caso de las maestrias, la QAA establece también competencias relacionadas con la
comprension de conocimientos y de técnicas, y de su aplicacion en la creacion e
interpretacion de nuevos conocimientos, y aflade una comprension conceptual que le
permita evaluar criticamente investigacion y metodologias y proponer nuevas hipétesis. Y
en lo que tiene que ver con aquello que se espera que los estudiantes estén en capacidad de
hacer, afiade la auto-direccion y la originalidad al abordar y resolver problemas, y actuar
de forma autonoma en la planificacion e implementacion de tareas a nivel profesional.

El Comité de Ciencia, Ingenieria y Politica Publica de Estados Unidos COSEPUP, sobre el
perfil que buscan los empleadores, académicos y no académicos, en un graduado de
doctorado, menciona lo siguiente, de acuerdo con la cita textual de Osborn, 1997, en
McWilliam et al. (2002) y Pearson & Brew (2002):

— Educados para pensar y resolver problemas inventivamente.

— Con bases amplias, mas que orientados a una tecnologia muy especifica.

— Que puedan comunicarse efectivamente, en forma oral y escrita, tanto con pares
COMO con no expertos.

— Que comprendan la transferencia tecnoldgica y puedan desarrollar e iniciar nuevas
ideas.

— Que sean capaces de trabajar comodamente en un ambiente colaborativo y tengan
respeto por el entorno laboral y el lugar que ocupan en él.

El Real Decreto 99/2011 del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte de Espafia
(MECD, 2011), establece las siguientes competencias para los programas de doctorado:

— Comprension del campo de estudio en el que se enmarca y dominio de los
procedimientos y metodologias de investigacion relacionadas con este.

— Capacidad de disefiar y llevar a la practica el proceso de investigacion.

— Contribucion al campo de investigacion y conocimiento.

— Capacidad de analisis de forma critica y evaluacion y sintesis de nuevas ideas.

— Capacidad de comunicacion con la comunidad académica y cientifica y con la
sociedad en general sobre los ambitos de conocimiento estudiados.

— [Fomento del avance cientifico en una sociedad basada en el conocimiento.

2.3.2 Roles y habilidades del supervisor

El rol que desempefian los supervisores es variable. Esta afectado por factores como el
perfil y la motivacion del supervisor; la concepcion que pueda tener el supervisor sobre la
investigacion; el estilo de supervision; el perfil, la motivacion y las necesidades de
aprendizaje y profesionales del estudiante; la concepcidén que pueda tener el estudiante
sobre la investigacion; la participacion de otros actores en la supervision; la fase de la
investigacion; y contextos, politicas y cultura académica. Esta heterogeneidad hace que
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sean Unicas las relaciones que surgen entre el supervisor y el estudiante, y sus dindmicas
de ensefianza y aprendizaje (Dinham & Scott, 1999) y que no haya una receta sencilla que
se pueda seguir para garantizar el éxito del proceso investigativo. Asi pues, para Pearson
& Brew (2002), discutir los roles de los supervisores puede ser Gtil como reflexion sobre
su préctica, mas no para determinar el contenido de un programa de formacion de
supervisores, para lo cual puede resultar mas productivo enfocarse en que estan haciendo
los supervisores y por que.

De acuerdo con Pearson & Brew (2002), en la préactica de la supervision el supervisor
asume un rol complejo, en el que se desempefia como investigador pero también como
supervisor, en el que su papel, considerando una pedagogia de la supervision, se asemeja al
de un profesor que debe atender aspectos de tipo curricular, metodologico, del ambiente
educativo y de interaccion con el estudiante. De ahi que la interaccién supervisor-
estudiante en la investigacion, pueda ser considerada como un caso especifico de la
interaccion profesor-estudiante.

Dentro de los propdsitos de la supervision, se destaca (Gurr, 2001; Pearson & Brew,
2002) el hacer que el estudiante se convierta en un investigador independiente y capaz de
adaptarse a varios entornos de investigacion, ya sea en la academia o en la industria. Para
esto el estudiante estara realizando una serie de actividades cuya prioridad dependera de
negociaciones entre el supervisor y cada estudiante, con relacion al desarrollo de la
investigacion y al desarrollo de competencias profesionales y para la investigacion. El
supervisor tiene la responsabilidad de asegurar que el estudiante no solo aprenda sobre
técnicas, sino también sobre como lidiar con nuevos problemas y situaciones; facilitarle el
aprendizaje a través del hacer y de la reflexién critica en interaccion con investigadores y
expertos, interaccion en la que tambiéen participa el supervisor, lo que demanda de este,
ademéas de conocimiento disciplinar, también experiencia en la practica profesional
correspondiente y capacidad para la negociacion.

El supervisor necesita habilidades como profesor, pero también como lider para guiar y
motivar al estudiante, y como administrador para planear, gestionar y hacer seguimiento.
Y al igual que el estudiante debe desarrollar la capacidad de adaptabilidad para enfrentarse
a otros entornos y problemas de investigacion, también el supervisor necesita tener la
habilidad de adaptarse y ajustar sus practicas de supervision de acuerdo con las
necesidades e intereses de sus estudiantes, y los contextos institucionales, disciplinares y
profesionales (Pearson & Brew, 2002). Entre las habilidades requeridas del supervisor
mencionadas por Abiddin et al. (2011), estan la habilidad para escuchar y para realizar
comentarios objetivos y constructivos, y la habilidad para brindar apoyo y para identificar
en gqué momento este apoyo es requerido. Por su parte Mainhard et al. (2009) mencionan,
entre otras, la habilidad para proporcionar retroalimentacion en forma continua, para
promover el debate y la argumentacion, y para mostrarse calido y comprensivo.

Investigador, profesor, lider, administrador, profesional, negociador, facilitador, son
algunos de los roles del supervisor mencionados hasta ahora y cuya diversidad ha generado
propuestas de algunos autores como las que se presentan a continuacion.

Vilkinas (1998) basada en una perspectiva administrativa, identifica nueve roles

administrativos que el supervisor necesita desarrollar y que adoptara de acuerdo con las
circunstancias: innovador, agente, productor, director, coordinador, monitor, facilitador,
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mentor e integrador. Vilkinas (2008) presenta un modelo en el que reduce a seis los roles
que puede desempenar el supervisor, quedando los que se presentan en la Tabla 2.

TABLA 2. Roles del supervisor propuestos por Vilkinas (2008)

Roles del supervisor Caracteristicas del rol

Innovador

Agente (Broker)

Repartidor (Deliverer)

Monitor

Promotor (Developer)

Integrador

Piensa creativamente sobre las practicas de supervision y los
proyectos de investigacion.

Obtiene los recursos. Negocia acuerdos con estudiantes co-
supervisores e industria.

Administra los proyectos de los estudiantes (disefiando y
organizando), desarrolla y comunica a estudiantes y co-supervisores
los resultados esperados, fija metas y objetivos, fomenta un ambiente
académico productivo.

Evalla y analiza el desempefio con base en revisiones periddicas
Conforma equipos de investigacién. Involucra a los estudiantes en la
toma de decisiones. Maneja conflictos. Comprende las capacidades
de investigacion de los estudiantes.

Diagnostica problemas y se mueve entre los diferentes roles segun
sea necesario. Revisa el proceso de supervisidn, sus fortalezas y
debilidades con relacidn a las necesidades. Aprende de las
experiencias de supervisores anteriores

Brown & Atkins (1988) proponen 11 roles que puede desempefiar el supervisor, segln se
muestra en la Tabla 3.

TABLA 3. Roles del supervisor propuestos por Brown & Atkins (1988)

Roles del supervisor

Director
Facilitador

Consejero
Profesor
Guia
Critico

Dador de libertad

Apoyo
Amigo

Administrador

Examinador

Caracteristicas del rol
Determina el tema y el método, proporciona ideas
Proporciona acceso a los recursos o experticia, gestiona espacios de
trabajos
Ayuda a resolver problemas técnicos, sugiere alternativas
Ensefia técnicas de investigacion
Sugiere cronogramas para escritura, brinda retroalimentacién,
identifica rutas critica para la recoleccion de datos
Critica el disefio de investigacion, los borradores de los capitulos, y las
interpretaciones de los datos
Autoriza a los estudiantes para tomar decisiones, apoya las decisiones
de los estudiantes
Anima, muestra interés, discute las ideas de los estudiantes
Se interesa por aspectos de la vida del estudiante, mas alla de lo
académico
Revisa periédicamente el progreso, monitorea el estudio, brinda
retroalimentacion sistematica, planea el trabajo
Por ejemplo de informes provisionales

Zuber-Skerritt (1987) como resultado de un estudio en el que participaron estudiantes de
posgrado, identificaron un conjunto de indicadores de un rol de supervisor efectivo/no
efectivo, segin se muestran en la Tabla 4.
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TABLA 4. Indicadores de un rol de supervisor efectivo/no efectivo,
segun Zuber-Skerritt (1987)

Efectivo
Amplia experiencia
Proporciona estimulo
Facilita el aprendizaje
Recursivo
Interesado en el estudiante
Experiencia multidisciplinaria
Conducido por las necesidades de los
estudiantes
Altamente organizado
Auto-imagen positiva
Buen escritor
Perspicaz
Inteligente
Sabe lo que quiere
Brinda apoyo

No efectivo
Poca experiencia
No proporciona estimulo
Inseguro de su rol
No recursivo
No interesado en el estudiante
Experto en un campo estrecho
Conducido por las propias necesidades

Carencia de experiencia como supervisor
Carencia de experiencia como investigador
No buen escritor

Nedfito

Ill-equipped

No sabe lo que quiere

Juzga

2.3.3 Modelos y estilos de supervision

Los estilos de supervision suelen generar tensiones entre supervisor y estudiante, cuando
no corresponden a las necesidades o expectativas del estudiante. Asi como son diversos
los roles que puede desempefiar un supervisor, son también diversos los estilos que puede
mostrar en su relacion con el estudiante, los cuales dependen principalmente de factores
actitudinales, de la concepcion que pueda tener el supervisor sobre la investigacion (Brew,
2001), de las necesidades de aprendizaje y de apoyo que el supervisor identifique en el
estudiante (Armitage, 2007), y de la fase de la investigacion (Mainhard et al., 2009).

Con respecto al factor asociado con las necesidades que pueda presentar el estudiante en la
educacion a distancia, Ally & Fahy (2002) encontraron en su estudio que los estilos de
aprendizaje de los estudiantes, afectan sus preferencias sobre el apoyo deseado.
Mencionan por ejemplo que “The assimilator learning style prefers high instructor
presence, while the accommodator learning style prefers low instructor presence”.

Ante las expectativas en cuanto a calidad del proceso, y también de los productos, se
espera del supervisor que encuentre balances, tales como: entre brindar apoyo y establecer
una relacion personal con el estudiante, y el cumplimiento de los objetivos académicos de
la investigacion (Mainhard et al., 2009); entre desarrollar competencias para la
investigacion, competencias para el empleo, y producir una investigacion original y de
calidad en el tiempo previsto (Lee, 2007); entre el nivel de intervencion del supervisor y la
busqueda de  autonomia en el estudiante (Gurr, 2001). Y en la basqueda de estos
balances, se evidencian diferentes estilos de supervision durante el desarrollo de una
misma investigacion, siendo por ejemplo unos mas intervencionistas que otros, y unos mas
holisticos (Lee, 2007) que otros, lo que ha llevado a algunos autores a proponer modelos
de supervision como los que se presentan a continuacion.

Gurr (2001) partiendo de que un objetivo importante del doctorado es formar

investigadores autdnomos, disefio un modelo que permite y promueve en supervisores y
estudiantes la reflexion y discusion periodica sobre la relacion supervisor-estudiante, y el
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seguimiento a la evolucidn de esta relacion en el tiempo. Sefiala Gurr que para conseguir la
autonomia del estudiante, este debe tener oportunidades para ejercitarse en la toma de
decisiones significativas y el supervisor debe encontrar un balance entre la ayuda brindada
al estudiante y la ayuda que el estudiante pueda necesitar en un momento dado de la
investigacion. EI modelo de Gurr, que se muestra en la Figura 1, define 4 estilos de
supervision, resultantes de combinar dos dimensiones: una que representa el nivel de
intervencion del supervisor (en el eje “X”) y una que representa el nivel de participacion
del estudiante (en el eje “Y”), que pueden evidenciar, cOmo se esperaria en un proceso
exitoso, la evolucion del estudiante de un nivel inicial de dependencia a un nivel final de
autonomia.

Auténomo . ..
Posible Generacion
g conflicto de Autonomia
Mo
©
3
-
v
[}]
]
©
[=]
©
3
R Apoyo Abandono
. apropiado favorable
Dependiente prop
Intervencionista No intervencionista

Estilo del supervisor

FIGURA 1 . Modelo de supervisién propuesto por Gurr (2001). "Alineacion supervisor-
estudiante"”. Fuente: Imagen adaptada de Gurr (2001)

Gatfield (2005) propone un modelo de supervision basado también en dos dimensiones:
estructura y soporte. EI factor estructural comprende, entre otras, variables relacionadas
con la supervision, pero desde el aspecto organizacional, directivo, incluyendo
seguimiento y evaluacion. El factor soporte, en cambio, esta relacionado con aspectos no
directivos, el cual ademéas de requerimientos fisicos, financieros y técnicos, comprende
también lo que el autor llama “pastoral care”, que incluye, entre otras variables, apoyo,
orientacion, supervision, estimulo, inspiracion para persistir, sensibilidad a las necesidades
del candidato, interaccion, y retroalimentacion positiva. Para el modelo conceptual, el
autor dispone los dos factores en dos ejes: Estructura en el eje X y Soporte en el eje Y; y el
plano resultante lo divide en cuatro cuadrantes, que permiten ubicar un nivel bajo o alto de
Estructura, y un nivel bajo o alto de Soporte, los cuales determinan 4 estilos de
supervision: laissez-faire (bE-bS), directivo (aE-bS), pastoral (bE-aS), y contractual (aE-
aS). De acuerdo con este modelo, un estudiante tendria mayor probabilidad de éxito si su
supervisor se mueve en diferente estilos de supervision, dependiendo de la fase en la que
se encuentre la investigacion en un momento dado (revision inicial de literatura, definicion
del tema y planteamiento del problema; disefio de la investigacion; recoleccion y analisis
de datos; escritura del informe), teniendo en cuenta que, aunque en cada fase el supervisor
asuma un estilo predominante, ninguna de las fases estd exenta de la necesidad de que el
supervisor asuma, adicionalmente, un estilo pastoral en momentos de crisis, desaliento o
frustracion del estudiante. EI modelo se muestra en la Figura 2.
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FIGURA 2. Modelo de supervisién propuesto por gatfield (2005). Fuente: Imagen
adaptada de Gatfield (2005)

Mainhard et al. (2009) proponen un modelo de supervision desde la relacion supervisor-
estudiante, a partir de un enfoque de sistemas de comunicacion, de acuerdo con el cual,
después de un tiempo de interaccién es posible identificar patrones en la relacién que
dependen de las partes que interacttan, pudiendo darse desde una misma persona estilos
diferentes segun la persona con la que interactte. El modelo, que puede verse en la Figura
3, utiliza dos dimensiones que se convierten en dos ejes: influencia (Dominancia y control
versus Sumision) y proximidad (Cooperacion versus Oposicion), alrededor de los cuales se
pueden ubicar y describir ocho tipos de comportamiento: liderazgo (DC),
apoyo/amigabilidad (CD), entendimiento (CS), que da responsabilidad/ libertad a los
estudiantes (SC), incierto (dudoso, vago) (SO), insatisfecho (OS), amonestador (OD) y
estricto (DO). Un modelo en el que el comportamiento mostrado por el supervisor tiene
grados de intensidad de influencia y proximidad, los cuales son independientes, es decir, el
grado en que se manifiesta una dimensién no necesariamente implica en qué grado se
manifestara la otra dimension. Como sefialan los mismos autores, este modelo que
contempla 8 estilos, puede proporcionar informacién mas especifica y diferenciada sobre
aspectos de la supervision, que un modelo que contemple menos estilos.

Dominancia

Es“l‘r“o ‘

Influencia

Proximidad

Oposicion Cooperacién

Sumisién

FIGURA 3. Modelo de supervisidn propuesto por Mainhard et al. (2009). Fuente: Imagen
adaptada de Mainhard et al. (2009)
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Armitage (2007), a partir de un estudio con supervisores en programas de maestria,
propone un modelo de supervision, que puede verse en la Figura 4, en el que el supervisor
se mueve entre dos estilos opuestos durante el proceso de supervision, los cuales afectan
los roles que desemperia: un estilo académico, orientado a la tarea, en el que el supervisor
asume un rol directivo como experto y persona que tiene el poder y la autoridad; versus un
estilo pastoral, orientado al proceso, en el que el supervisor asume un rol no directivo,
como facilitador.

El supervisor como experto técnico

El supervisor como facilitador

< »

Orientado a la tarea Orientado al proceso

- »

Rol directivo Rol no directivo

FIGURA 4. Modelo de supervision propuesto por Armitage (2007). Fuente: Imagen
adaptada de Armitage (2007)

Vilkinas (2008), propone un modelo de supervision que tiene dos dimensiones: un enfoque
de persona-tarea y un enfoque externo-interno, y ubica, con base en esas dimensiones, a
cada uno de los cinco roles del supervisor propuestos (mencionados previamente en este
documento en la Tabla 2), como puede verse en la Figura 5.

Vilkinas sefiala como el supervisor debe realizar actividades de naturaleza contradictoria, y
necesita encontrar un balance entre libertad y regulacién, autonomia y restriccion, y
creatividad y critica.

Orientado a la persona

Promotor Innovador

(Developer)

Enfoque interno Integrador Enfoque externo

Monitor
Repartidor
(Deliverer)

Agente
(Broker)

Orientado a la tarea

FIGURA 5. Modelo de supervisién propuesto por Vilkinas (2008). Fuente: Imagen
adaptada de Vilkinas (2008)
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Lee (2007; 2008) propone cinco estilos de supervision: funcional, enculturacion,
pensamiento critico, emancipacion, y desarrollo de relaciones de calidad; que son
complementarios y que ubicados espacialmente, como puede verse en la

Figura 6, ilustran como en la medida en que avanza la supervision, el supervisor se va
moviendo entre estos estilos y va pasando de asumir una relacion profesional a una mas
personal.

Funcional Enculturacién Pensamiento  Emancipacion  Desarrollo de relaciones
critico
Actividad del Progreso a Controlador Evaluacién Mentoria Supervision por
supervisor través de tareas (Gatekeeping) experiencia, desarrollo de
una relacion/equipo
Conocimiento y Direccidn, Diagnodsticode  Argumento, Facilitacion, Manejo de conflictos,
habilidades del gestion de deficiencias, analisis reflejo inteligencia emocional
supervisor proyectos coaching
Posible reaccion ~ Obediencia Encuadre del Indagacion Crecimiento Un buen miembro de
del estudiante organizada aprendizaje constante personal, equipo, inteligencia
reencuadre emocional
Profesional » Personal

FIGURA 6. Modelo de supervisidn propuesto por Lee (2008). Fuente: Imagen adaptada
de Lee (2008)

Por su parte Brew (2001), al igual que Lee (2007) y McWilliam et al. (2002), destacan la
importancia que puede tener en la supervision, la concepcion que el propio investigador
(supervisor / estudiante) tenga sobre la investigacién; como tener claridad en la concepcion
propia sobre la investigacion, puede ayudar a entender otras concepciones y a evitar
dificultades supervisor-estudiante debido a incompatibilidades entre concepciones. Dentro
de los resultados del estudio se encuentra que un mismo investigador podria estar asociado
con una, dos o hasta tres categorias de concepciones, y también que esta asociacion no
tiene relacion directa con el area disciplinar del investigador. Lee (2007) establece
relaciones entre los enfoques de su modelo y la propuesta de Brew (2001), como se
muestra en la Tabla 5.

Tabla 5. Relacidon entre concepciones de la investigacion de Brew (2001) y modelo de supervision
de Lee (2007). Fuente: elaboracion propia

(Brew, 2001) (Lee, 2007)
Orientacion ) -, ) .
. Orientacion Presencia de Ausencia de
Concepcidn - al ) }
dela Interpretacion de el al proceso.  preocupaciones preocupaciones Modelos de
. o, la investigacidn P o Holistica y propias del propias del supervision
investigacion Atomizada " ) . . )
o analitica investigador investigador
y Sintética
Un proceso de
sintesis de )
Funcional
elementos )
(orientado a
” o, separados )
Domino L. X X tareas; requiere
(técnicas, ) )
direcciony
problemas, ...), )
gestion)
para resolver los
problemas
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(Brew, 2001) (Lee, 2007)

Un proceso de Pensamiento
descubrimiento o critico
“Layer” creacion de X X (requiere
significados estrategias de
subyacentes argumentacién)

Una especie de
mercado social,

“Trading” do.nde tiene !ugar X X Enculturfacién
el intercambio de (coaching)
productos y el
reconocimiento
Un viaje personal
de Emancipacion

“Journey” descubrimiento, X X (apoyo en la
gue puede dar construccion de
lugar ala conocimiento)

transformacion

Con relacion al enfoque de pensamiento critico, Lee menciona que este ha sido
tradicionalmente considerado “the heart of the PhD supervision”, y sugiere las siguientes
herramientas y preguntas que el supervisor puede usar para apoyar el pensamiento critico
en el estudiante, ya sea que para hacerlo elija el método socratico o la controversia
constructiva: “;Queé quieres decir con? ¢Cuales son tus razones para proferir esa opinion?
¢Qué supuestos estas haciendo? ¢Cudles son las implicaciones, de ser eso cierto? (en
busca de inferencias) ¢Como establecer si eso es 0 no cierto? ¢Qué ejemplos puedes dar,
qué evidencias puedes mostrar? Ofrecer contra-ejemplos”; sugiere también Lee, que el
supervisor debe promover en el estudiante, que reflexione sobre su propio proceso de
aprendizaje y que reconozca como se va moviendo de lo que solia creer a lo que se va
dando cuenta durante el proceso.

Pearson & Kayrooz (2004) disefiaron y validaron con estudiantes de postgrado, un
instrumento para la préctica reflexiva de la supervision; el esquema resultante agrupa las
tareas y responsabilidades de la supervision en los siguientes 4 grupos: coaching para el
proyecto de investigacion (en la formulacion y planeacién, introduccién a literatura
relevante y escritura de la tesis), avance en la candidatura (cumplimiento de
requerimientos institucionales y fomento de interaccion y aprendizaje entre estudiantes y
staff), supervision (“mentoring”; interés en el bienestar del estudiante, fomento a la
publicacién, introduccion a redes profesionales, apoyo para presentaciones en seminarios y
conferencias), y patrocinio del estudiante para su participacion en practicas académicas y
profesionales. Lee (2007) sugiere que este esquema de Pearson & Kayrooz se puede
asociar con la concepcion “Journey” de Brew (2001), presentada en la Tabla 5.

Hablando de estilos de supervision, cabe mencionar tambien el modelo de distancia
transaccional propuesto por Moore (1990) en el contexto de la educacién a distancia, en
funcién de tres variables: estructura, dialogo y autonomia del aprendiz, en donde la
distancia no se refiere a una distancia fisica, sino a una distancia pedagdgica: cuando el
dialogo entre profesor y aprendiz es alto y la estructura es baja, la distancia transaccional
es baja, favoreciendo la comunicacién profesor-aprendiz. Cabe citar aqui a Gorsky &
Caspi (2005), quienes a partir de un estudio que pretende determinar la validez cientifica
del modelo de Moore como teoria, sugieren que dado que se trata de variables inversas
correlacionadas, lo que podria decirse es que en la medida en que la cantidad de didlogo
(medida en términos del entendimiento del aprendiz) aumenta, la distancia transaccional
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(medida en términos de no entendimiento) disminuye. Se desprende también del modelo
de Moore, que aprendices con mayor nivel de autonomia, se sienten mas comodos con
menos dialogo y mayor nivel de estructura, y viceversa; es decir, que el grado de
independencia exigido del alumno aumenta, en la medida que aumenta la distancia
transaccional (Moore, 2013). En la misma via Dron (2007), refiriéndose al control
transaccional sugiere que un incremento en el control del aprendiz, ocasiona una
disminucion en el control del profesor, y viceversa.

2.3.4 La interaccion supervisor-estudiante

Ya en la introduccion al tema de la supervision, en este documento, se mencionaba la
importancia que se adjudica a la supervision para el éxito de la investigacion en posgrados
y como la supervision esta afectada por multiples factores relacionados principalmente
con el estudiante, el supervisor y la institucion, lo que hace que las relaciones supervisor-
estudiante sean Unicas, incluso tratdndose del mismo supervisor.

En cuanto al desarrollo de competencias para la investigacion, autores como Manathunga
et al. (2007), McWilliam et al. (2002), Pearson & Brew (2002), y Platow (2012), destacan
la importancia de la supervision en esta labor, en donde la ensefianza y el aprendizaje
asociados dependen en gran medida de la relacion interpersonal supervisor-estudiante, la
cual puede llegar a ser, segun Dinham & Scott (1999), “wonderfully enriching and
productive, but also extremely difficult and even personally devastating”.

Manathunga et al. (2007), estudian el disefio, implementacion y evaluacion de un proceso
orientado al desarrollo de competencias para la investigacion, que contempla el uso del
portafolio y de reflexiones periddicas supervisor-estudiante, como apoyo para analizar y
planear como desarrollar, en cada estudiante en particular, las competencias que se esperan
del investigador; sefialan también los autores la manera en que el mismo proceso de
reflexion ayuda a desarrollar una importante competencia para el investigador, como es su
capacidad para reflexionar y cuestionarse sobre sus decisiones y acciones como
profesional.

Por su parte, Le (2012) plantea el uso del e-portfolio como estrategia de apoyo al
estudiante para que pueda lograr, ademas de hacerse responsable de su propio aprendizaje,
terminar satisfactoriamente su trabajo de tesis, dado que la herramienta permite a
supervisor y estudiante monitorear el desarrollo de la investigacion de principio a fin, y se
espera que contenga tanto el contenido de los capitulos del documento final, como
retroalimentaciones y reflexiones; interactuar con otros estudiantes, expertos e
investigadores; y desarrollar su perfil de investigador, durante su trabajo de investigaciéon y
no despues de este, lo cual esta relacionado con su participacion en conferencias y
seminarios, y escritura de articulos.

Abiddin et al. (2011) sefialan como una de las quejas mas frecuentes de los estudiantes, los
problemas o la poca interaccion con el supervisor y destacan la importancia de establecer
una relacion de confianza supervisor-estudiante desde el comienzo del proceso; sefialan
también (al igual que Erwee & Albion, 2011 y Mainhard et al., 2009) como la necesidad y
el tipo de apoyo del supervisor pueden variar segin la etapa en que se encuentre la
investigacion, como se mencionaba previamente en este documento en el item relacionado
con modelos y estilos de supervision, necesitdndose un mayor apoyo al inicio
(planteamiento del problema) y al final (escritura del informe) de la investigacion.
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Supervision en doctorados vs. maestrias

Cabe anotar que el estudio que aqui se esta presentando, esta orientado a la supervision de
la investigacion tanto en doctorados como en maestrias, dado que en los dos casos aplica la
pedagogia de la supervision como factor importante en el éxito del proceso, aunque el
componente investigativo en la maestria sea menor que en el doctorado, como menciona
Evans (1995). Por su parte, Abiddin et al. (2011) diferencian el soporte requerido por un
estudiante de maestria versus uno de doctorado, planteando que en el caso de la maestria
prima un manejo metodoldgico del proceso de investigacion, mientras en el doctorado, en
el que se espera un trabajo mas original del estudiante, es importante desarrollar
habilidades para la critica y la sintesis; sin embargo plantean también requerimientos
comunes, como son competencias técnicas en el analisis de datos, administracion del
tiempo y conformacidn de redes de pares y expertos; sefialan también los autores que los
estudiantes de doctorado prefieren mayor independencia que los de maestria.

2.3.5 Otras interacciones
2.3.5.1 La interaccion estudiante-estudiante (y estudiante-otros actores)

Una necesidad que surge también de la economia del conocimiento, es formar
investigadores con capacidad para la investigacion en equipos multi y transdisciplinares vy,
como menciona Manathunga (2009), para el intercambio de conocimiento en un mundo
interconectado. Se requiere la creacion de oportunidades para la comunicacion de
supervisor y estudiante con otros actores, como pueden ser otros estudiantes, expertos e
investigadores, lo cual se facilita con la mediacion de sistemas de comunicacion en linea.

En la misma via, Ally (2008), con relacion al aprendizaje en los entornos de aprendizaje en
linea, sugiere la necesidad de interacciones entre el aprendiz y otros aprendices, entre el
aprendiz y el instructor, y entre el aprendiz y expertos, para favorecer la colaboracion, el
compartir conocimiento, la conformacién de redes sociales y el establecimiento de
presencia social.

El proceso investigativo visto como una practica social, comunidades de investigacion
vistas como comunidades de practica (Pearson & Brew, 2002), el conocimiento visto mas
como una forma de intercambio y contribucion, que como una experiencia individual
(Wenger, 2004), es un enfoque que promueve la creacion de conocimiento, el trabajo
colaborativo y el desarrollo de competencias para la investigacion, a la vez que favorece,
de acuerdo con Manathunga et al. (2007), la inculturacion disciplinar e interdisciplinar,
local e internacional.

Wenger (2004), con respecto a la gestion del conocimiento y las comunidades de practica,
menciona tres elementos necesarios: un enfoque comdn, llamado dominio; la
conformacién de una comunidad en la que se construyen relaciones que permiten el
aprendizaje colectivo; y la practica, que sitla el aprendizaje con relacién a lo que la gente
hace o el ejercicio profesional. Sobre los beneficios que tiene para el estudiante aprender
en relacién con otros estudiantes, y con referencia a las comunidades de practica, Pearson
& Brew (2002) mencionan, citando a Wenger (1988, pag. 102), que en el aprendizaje que
ocurre en la préactica los participantes “do things together, negotiate new meaning, and
learn from each other”.
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Se habia mencionado en este documento la importancia de la supervision en el desarrollo
de competencias para la investigacion en el estudiante, desde la interaccion supervisor-
estudiante. Al entrar en escena las interacciones con otros actores, puede verse que estas
también tienen la potencialidad de favorecer el desarrollo de esas competencias. Y sigue
siendo aqui importante el rol del supervisor, en este caso como facilitador del acceso del
estudiante a estas otras interacciones, con el apoyo institucional y del entorno.

Entre los trabajos realizados sobre las interacciones del estudiante con otros actores, mas
alla de la interaccion supervisor-estudiante, Zuber-Skerritt (1987) menciona dentro de las
estrategias que pueden ayudar al desarrollo de competencias para la investigacion en los
estudiantes, la discusion de propuestas de tesis en pequefios grupos con otros estudiantes y
supervisores. Holley & Caldwell (2012) proponen un programa de supervision para
estudiantes de doctorado apoyado en una plataforma que facilita las relaciones entre los
diferentes actores. Manathunga (2012), estudia la pedagogia de la supervision cuando esta
estd orientada a la participacion de equipos de co-supervisores. Wisker, Robinson, &
Shacham (2007) estudian la experiencia de la Anglia Ruskin University, que incorpora tres
elementos en los programas de posgrado: supervisores que asumen un rol de supervisor
guardian, desde el que ademéas de supervisar a sus propios estudiantes actdan también
como segundos o terceros supervisores de otros estudiantes, un esquema de cohorte que
promueve la interaccion estudiante-estudiante, y la conformacion de comunidades de
practica entre los supervisores. Lahenius (2012) presenta una experiencia realizada con
estudiantes de doctorado en las areas de ingenieria industrial y administracion, tanto
vinculados a tiempo parcial como vinculados a tiempo completo al posgrado, con relacién
a su participacion en comunidades de practica; los resultados sugieren percepciones
positivas por parte de los estudiantes con respecto a la contribucion de estas comunidades
para sus estudios de doctorado y a la creacion de canales para mejorar su contacto con la
comunidad cientifica.  Shacham & Od-Cohen (2009) estudian caracteristicas del
aprendizaje de estudiantes de doctorado en comunidades de practica, tanto durante sus
estudios como después de terminar su doctorado, encontrando, entre otros aspectos, que el
discurso profesional mejora su discurso académico y les ayuda en el paso de expertos a
investigadores, y que el aprendizaje social les ayuda a desarrollar un pensamiento de alto
nivel.

2.3.5.2 La interaccion estudiante-contenidos

La interaccion estudiante-contenidos hace referencia en este estudio a la interaccion del
estudiante con materiales y recursos relacionados con aspectos metodologicos y
disciplinares de apoyo a la investigacion, algunos de los cuales estaran dispuestos en
bibliotecas fisicas y digitales, y otros seran compartidos por el supervisor o el programa a
través de entornos de aprendizaje en linea.

En cuanto a los materiales para el aprendizaje en linea, cabe destacar los siguientes
aspectos dentro de los sugeridos por Ally (2008) para el disefio de estos materiales, a partir
de orientaciones propuestas desde el enfoque conectivista (Siemens), teniendo en cuenta
que la globalizacion afecta el qué y el como del aprendizaje: El aprendiz debe estar en
capacidad de identificar y seleccionar la informacion relevante, ante la diversidad de
fuentes disponibles; mantenerse actualizado en el campo disciplinar y participar
activamente en redes de aprendizaje para estar en capacidad de reconocer los
conocimientos obsoletos y adquirir los nuevos conocimientos; estar en conexion con otros,
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de modo que tenga oportunidad de conocer otras perspectivas y de compartir las
perspectivas propias; y estar capacitado para la multidisciplinariedad, teniendo acceso a
diferentes campos de modo que pueda ver las conexiones existentes entre estos. Sugiere
también Ally, con relacion al disefio de materiales para el aprendizaje en linea, el uso de
objetos de aprendizaje y que sean facilmente adaptables al contexto; el disefio de
materiales interactivos; tener en cuenta las caracteristicas y necesidades individuales de los
aprendices; permitir al aprendiz elegir sus propias secuencias de aprendizaje; proporcionar
actividades pre, durante y post aprendizaje; aplicar los principios del andamiaje; animar al
aprendiz a aplicar, analizar, sintetizar, evaluar, y reflexionar sobre su aprendizaje; ayudar
a que se den procesos de pensamiento de alto nivel, que lleven al aprendiz a realizar
asociaciones y a transformar la informacion para su retencion a largo plazo; y promover
interacciones del aprendiz con el contexto, que favorezcan aprendizajes significativos.

2.3.5.3 La interaccidn supervisor-supervisor

Asi como es importante para el estudiante la oportunidad de interactuar, no solo con su
supervisor o supervisores, sino también con otros estudiantes y con expertos e
investigadores, autores como Armitage (2007) y Wisker et al. (2003), destacan la
importancia de que también los supervisores tengan la oportunidad de interactuar entre
ellos, compartir ideas, recursos, experiencias, inquietudes, mejores practicas, y discutir
sobre aspectos relacionados con el proceso de supervision.

Le (2012), entre las ventajas del uso de e-portfolios en la investigacion en posgrados,
sefiala su uso también en la supervision, por un lado como instrumento para que los
supervisores reflexionen sobre su practica, experiencias y expectativas, y por otro lado,
como herramienta de apoyo al trabajo colaborativo cuando la supervision se realiza por un
equipo de supervisores.

Para favorecer la interaccion entre los supervisores, se sugiere la conformacion de
comunidades que podrian estar conformadas por equipos de supervisores organizados por
programa, disciplina o institucion.

2.3.6 Cuando la supervision de la investigacion se realiza a distancia

A los factores ya sefialados generados por la economia del conocimiento, con relacién a la
formacion de investigadores, se suma un nuevo factor, y es el incremento en la supervision
a distancia de la investigacion, mediada por sistemas de comunicacion en linea, lo cual se
deriva principalmente del incremento en los estudiantes de posgrado a tiempo parcial y off-
campus.

Las ventajas comunicativas que ofrece la tecnologia, permiten que los estudiantes accedan
a programas de posgrado ofrecidos por universidades de otros paises, o distantes de las
instituciones en las que laboran, sin tener que abandonar su ejercicio profesional.

La supervision a distancia supone retos adicionales para el supervisor y para la relacion
supervisor-estudiante, como los que se mencionan en la Tabla 6. Vale la pena aclarar que
algunas de estas dificultades estan relacionadas no solo con el hecho de ser una
supervision “a distancia” sino también con caracteristicas del estudiante que se suman a
esta condicidn, como el ser estudiante a tiempo parcial y el ser estudiante internacional.
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Con respecto a la supervision a distancia y asumiendo el canal cara-a-cara como el éptimo,
porque permite el mayor intercambio de informacion, incluyendo variaciones y formas del
lenguaje, sefiala Sussex (2008) que la comunicacion visual es mejor que el audio y el audio
mejor que el texto (y también agiliza, enriquece y suaviza la retroalimentacién, en
comparacion con el texto); que es importante considerar también las opciones de
persistencia y recuperacion de la informacion en cada caso y que las formas de
comunicacion interactivas son mejores que las no interactivas. Afade Sussex, que la
supervision a distancia requiere de habilidades tecnolégicas por parte de supervisor y
estudiante, pues de lo contrario se verian afectadas la comunicacion y colaboracion entre
ellos.

TABLA 6. Dificultades y retos de la supervision a distancia. Fuente: elaboracion propia

Autor Dificultad o reto de la supervisién a distancia

Wisker et al. (2003) Lograr en el estudiante un alto nivel conceptual, que adquiera la habilidad para
conceptualizar y articular ideas, dificultad que se incrementa cuando se suma la
barrera del idioma, lo cual afecta la complejidad de los procesos de pensamiento y
la claridad en la argumentacion (a)
La frecuencia en las interacciones (d)
El mantener contacto con el estudiante y animarlo, especialmente en los momentos
en gue su actividad decae (a)
La carencia de discusiones cara-a-cara con el supervisor (a)
El manejo de negociaciones producto de presiones laborales y familiares del
estudiante (b)
Las diferencias culturales (c)

Oncu & Cakir, (2011), Los tiempos de respuesta en la retroalimentacion (d)

Wisker et al. (2003)

Evans, Hickey, & Davis  La sensacidn de aislamiento (e)

(2005), Lee (2007),

Macauley (2002)

Sussex (2008) La carencia del contacto cara-a-cara con supervisores y con otros estudiantes
El no tener acceso a las redes de estudiantes que surgen en el entorno on-campus
El no tener acceso a la infraestructura on-campus, incluyendo biblioteca, espacios y
tecnologia
El demandar mayor tiempo al supervisor
El requerir de habilidades tecnoldgicas por parte de supervisor y estudiante

a) Dificultades que podrian ser superadas con el uso de videoconferencia, sobre todo después de que supervisor y
estudiante tengan la oportunidad de conocerse personal y presencialmente al comienzo del proceso investigativo.

b) Dificultades que se dan también en la supervision presencial con estudiantes a tiempo parcial.

c) Dificultades que se dan también en la supervision presencial con estudiantes internacionales, pero cuyo manejo se
hace mas dificil en la supervision a distancia dado que podrian hacerse menos evidentes para el supervisor.

d) Dificultades que podrian presentarse también en la supervision presencial, salvo en casos en que en la supervisiéon a
distancia el estudiante solicite la retroalimentacién o una reunién virtual al supervisor, y este no responda a la
solicitud, o en casos como el que sugiere Sussex (2008), en que al estudiante, por razones personales o culturales,
no se le facilite ser proactivo en la comunicacion.

e) Dificultad que se da también en el doctorado on-campus, pudiéndose presentar diferentes formas y niveles de
aislamiento, tanto on-campus como off-campus.

Pero no todo son dificultades y retos para la supervision a distancia. También hay ventajas
y oportunidades. Sussex (2008) por ejemplo menciona cémo explorar y explotar diversas
formas de comunicacion e intercambio de informacion, favorece la calidad de la
supervision; 'y esto es algo que se facilita y propicia con la supervision a distancia
mediada por sistemas de comunicacion en linea.
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En la Tabla 7 se recopilan algunos de los beneficios y oportunidades de esta forma de
supervision, con base en los aportes de diferentes autores.

TABLA 7. Oportunidades de la supervision a distancia. Fuente: elaboracion propia

Autor Beneficio u oportunidad de la supervisién a distancia
Evans (1995), La independencia del estudiante en la realizacién de su trabajo, que lo acerca al
Wisker et al. (2003) ejercicio de su autonomia
Sussex (2008) La posibilidad de grabar las sesiones o intervenciones, para su posterior revision,
usando audio o video (*)
Evans et al. (2005), La posibilidad de explorar y explotar diversas formas de comunicacién e
Sussex (2008), intercambio de informacién, mediadas por la tecnologia, que cambian la forma en

gue personas, equipos y organizaciones interactuan y aprenden, ayudando a
desarrollar competencias para el desempefio del investigador en una economia del
conocimiento (*)

Evans et al. (2005) La facilidad para remplazar una sesidon supervisor-estudiante, por una sesién o
seminario en linea en donde haya oportunidad para la discusion entre el supervisor
y un grupo de estudiantes, sin barreras de tiempo y espacio (*)

Macauley (2002) La facilidad para establecer contacto con el supervisor, y demds actores, sin
barreras de tiempo y espacio

Oncu & Cakir, (2011) La colaboracién en linea mejora en el estudiante la calidad de la participacién, la
satisfaccidn y el aprendizaje de alto nivel. Las discusiones que se dan en entornos
colaborativos en linea incrementan la productividad del grupo y la habilidad

individual para el pensamiento critico (*)
(*) Oportunidad que no es exclusiva de la supervision a distancia y que puede explotarse también en la supervision presencial apoyada
en sistemas de comunicacion en linea.

Los rapidos avances en las tecnologias, estan haciendo que cada vez sea mas difusa la
linea que separa la supervision presencial, de la supervision a distancia. Por un lado, cada
vez son m&s y mejores las opciones para la comunicacion en linea tanto asincronas como
sincronas, que estan disponibles para apoyar la supervision a distancia, y es mayor también
el uso de la Web 2.0 y de las redes y comunidades virtuales con propdésitos académicos y
sociales. Y por otro lado, la tecnologia esta disponible para ser usada también en procesos
de supervision presencial, y aunque su uso puede iniciar como apoyo a la presencialidad,
lo cierto es que en algunos casos el porcentaje de supervision presencial va cediendo parte
de su participacion a la supervision en linea, dadas las ventajas que esta ofrece en cuanto a
eliminacion de barreras de tiempo y espacio y las facilidades que esto representa para
estudiantes a tiempo parcial; para supervisores que tienen que viajar frecuentemente por
razones academicas 0 que tienen poca disponibilidad para la supervision en el horario
laboral; para procesos apoyados con co-supervisores internacionales; y para estudiantes y
supervisores que se sienten comodos interactuando e intercambiando informacion con
apoyo de la tecnologia, sobre todo cuando después de conocerse personalmente supervisor
y estudiante pueden continuar sus reuniones por videoconferencia, como una extensién
natural de sus sesiones presenciales.

Aunque la incorporacion de tecnologia en la supervision puede surgir de necesidades de
estudiantes y supervisores, independientemente de si se trata de supervision presencial o a
distancia, hay que considerar que en otros casos puede surgir también, como lo menciona
Evans (1995), producto de las tecnologias que estan transformando las instituciones
educativas en instituciones més “abiertas”.
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Las observaciones realizadas al pié de la Tabla 6 y de la Tabla 7 tienen como propdsito
destacar como algunas de las dificultades de la supervision a distancia se presentan
también en la supervision presencial, y como las ventajas de la supervision a distancia
pueden favorecer también a la supervision presencial, cuando esta se realiza con mediacion
de la tecnologia.

Con relacién a la sensacion de aislamiento, dificultad en la que coinciden varios autores,
como pudo verse en la Tabla 6, Macauley (2002) menciona que puede tratarse de
diferentes tipos de aislamiento: por la teméatica de investigacion, por la ausencia del
sentido de pertenencia que genera el compartir con otros dentro de las instalaciones fisicas
de la institucion; o por la ausencia de interaccion con estudiantes, investigadores y
expertos, independientemente de si esta interaccion se da en forma presencial o0 mediada
por la tecnologia. Sobre el tercer tipo cabe anotar lo que sefiala Macauley (2002), citando a
Evans & Pearson (1999): “The significant issue is not location, but how to foster effective
communications and maintain dialogue among students, their peers, supervisors and other
relevant experts by various means”.

Cuando el proceso investigativo se apoya en sistemas de comunicacién en linea, se facilita
promover la interaccion y el trabajo colaborativo entre los diferentes actores. Oncu &
Cakir (2011) sefialan que la colaboracion en linea mejora en el estudiante la calidad de la
participacion, la satisfaccion y el aprendizaje de alto nivel, y que las discusiones que se
dan incrementan la productividad del grupo y la habilidad individual para el pensamiento
critico. Asi pues, la oportunidad para acceder a redes y comunidades virtuales se convierte
en una ventaja de la supervision a distancia, que no es exclusiva de esta forma de
supervision.

Cabe sefialar también la sugerencia de Caplan & Graham (2008), de ver la Web mas que
simplemente como un medio, como una ayuda en la creacion de ambientes de aprendizaje
que promuevan el aprendizaje activo centrado en el estudiante y que apoyen el desarrollo
de habilidades de pensamiento critico y de alto nivel.

2.3.7 Entornos virtuales de aprendizaje de apoyo al proceso investigativo

Las instituciones educativas que ofrecen los programas de posgrado han venido
incorporando tecnologias de apoyo a los procesos formativos y la comunicacion en linea,
tanto para la oferta de cursos como para la supervision de los proyectos de investigacion;
por un lado, en respuesta a la necesidad de algunos estudiantes de acceder a la formacion
off-campus, y por otro lado, con el fin de poder aprovechar las ventajas que ofrecen las
tecnologias para el aprendizaje autonomo y colaborativo, asi como para la comunicacion y
la interaccion en red con estudiantes, profesionales y expertos, independientemente de su
ubicacion geografica, brindando ademas a los estudiantes la oportunidad de adquirir
competencias tecnoldgicas y comunicativas, que favorecen su participacion y desempefio
para el aprendizaje permanente y el aprendizaje en red.

Los entornos de aprendizaje en linea o entornos virtuales de aprendizaje, se convierten asi
en una herramienta de apoyo tanto para la educacion presencial como para la educacion
virtual, y en lo que tiene que ver con la supervision de los proyectos de investigacion, son
de interés las caracteristicas que deben tener estos entornos y las herramientas tecnoldgicas
que estos incluyan, de cara a favorecer el desarrollo de la investigacion y la practica de la
supervision.
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El disefio de los entornos virtuales en la era de la Web 2.0

De acuerdo con Attwell (2007), desde el enfoque del “lifelong learning”, derivado de la
economia del conocimiento y la evolucion de las tecnologias, las personas han asumido un
rol més activo en la bldsqueda de fuentes y herramientas que les permitan mantenerse
actualizadas y preparadas para dar respuesta a las cambiantes demandas del mundo laboral,
y al aprendizaje formal se ha afiadido el aprendizaje informal, como una forma de
aprendizaje emergente que permite a los aprendices ser autobnomos en la organizacion de
su propio aprendizaje y hacer elecciones en la configuracion de un entorno personal de
aprendizaje (PLE, por sus iniciales en inglés), pudiendo asi privilegiar sus preferencias
para el aprendizaje. La configuracion de estos PLEs se facilita tecnoldgicamente con la
Web 2.0 que permite hacer uso de la internet en doble via: para compartir informacion y
conocimiento, pero también para crearlos, facilitando el aprendizaje informal, colaborativo
y en red. Este enfoque demanda ajustes en los LMSs (Learning Management Systems)
disefiados antes de la Web 2.0, de manera que se puedan explotar los beneficios de la Web
2.0 para el aprendizaje y para dar respuesta a las necesidades personales de aprendizaje de
los estudiantes.

Los entornos de aprendizaje abiertos y en red

La Web 2.0 facilita la creacion de entornos de aprendizaje en donde se den interacciones
supervisor-estudiante, estudiante-contenidos, estudiante-estudiante, y estudiante-redes de
colaboracion, en los que se potencie la comunicacién multidireccional, y el intercambio y
la colaboracion entre los diferentes actores. Entornos en los que se exploten las ventajas
de la interaccion en redes sociales y la creacion de comunidades virtuales, facilitando,
como sefiala Salinas (2012), la integracion del aprendizaje formal, no formal e informal,
reuniendo los entornos institucionales, sociales y personales, y que, segin expone Siemens
(2003) cuando hace referencia a la ecologia del aprendizaje, se caractericen, entre otros
aspectos, por ser: informales, no estructurados; adaptables a las caracteristicas de los
participantes; auto-organizados; ricos en herramientas que ofrezcan oportunidades para el
dialogo y la conexion.

Caracteristicas estas de entornos de aprendizaje abiertos, que responden a una concepcion
del aprendizaje centrado en el estudiante, en donde este es responsable de su propio
aprendizaje, y tiene también libertad de elegir sus propias herramientas y redes para el
aprendizaje, que le permitan crear su entorno personal de aprendizaje (PLE) y su red
personal de conocimiento (PKN por sus iniciales en Inglés), de manera que se logra tener
en cuenta las caracteristicas, conocimientos previos, necesidades y motivaciones de los
estudiantes; en donde prima un enfoque constructivista del aprendizaje, que favorece la
autonomia, el descubrimiento, el pensamiento critico y la investigacion; en donde el
aprendizaje colaborativo, soportado en el constructivismo y la teoria socio-cultural de
Vygotsky, potencia el aprendizaje activo, la colaboracion y el aprendizaje social, el
aprendizaje contextualizado para resolver problemas autenticos, y la construccion de
conocimiento.  Entornos que ayudan a la adquisicion de competencias para la
investigacion y cultivan las relaciones interpersonales a traves de las redes, favoreciendo
las condiciones para el aprendizaje permanente.
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Los entornos de aprendizaje en linea y la gestion de la informacion y del conocimiento

La gestion del conocimiento puede ser vista desde el &mbito organizacional, pero también
desde el ambito pedagogico en los procesos de ensefianza y aprendizaje. De acuerdo con
Arbonies (2006), asumiendo una concepcion del conocimiento como un proceso de
relacion en el que intervienen personas, comunidades y contexto, y donde el proposito es
crear valor, un modelo de gestion del conocimiento deberia contemplar gestion de
contenidos, gestion de personas y gestion de comunidades, haciendo énfasis en la conexién
y el intercambio, méas que en el contenido.

Las herramientas tecnologicas de apoyo a esta gestion, deben contemplar elementos que
permitan, entre otros, organizar, estructurar y almacenar informacién; localizar, filtrar,
analizar, comprender, validar, recomendar; crear, editar y publicar; distribuir y compartir;
conectar, acceder, comunicar, interactuar y colaborar. Cabe mencionar aqui la reflexion
que hace Rodera (2013) sobre las potencialidades de la Web 2.0 en la elaboracién de una
tesis.

Con relacion al desarrollo y supervision de proyectos de investigacion, se deben
contemplar también elementos que faciliten la interaccion supervisor—estudiante, la
planeacion y el seguimiento a las actividades relacionadas con el trabajo de investigacion,
para lo cual una de las alternativas es la implementacion del e-portfolio.

Los entornos de aprendizaje desde una vision sistémica

Salinas (2012) sefiala como el disefio de las aplicaciones LMS (Learning Management
System), generalmente no obedece a una vision sistémica soportada en las teorias del
aprendizaje, sino ha estado mas orientado al contenido y a la transferencia de
conocimientos, que al aprendizaje y a la construccion del conocimiento.

Desde una mirada sistémica, la evolucion de las tecnologias demanda, y a la vez posibilita,
modelos pedagdgicos acordes con las nuevas formas de comunicacion y de aprendizaje; la
creacion de entornos de aprendizaje con vision sistémica y holistica, que conecten al
estudiante con su realidad social, que le permitan interactuar en un ambiente
transdisciplinar, multicultural, caracterizado por la diversidad, por la multiplicidad de
fuentes y de contextos; que favorezcan su comprension de la complejidad de un mundo
interdependiente, de sus cambios econdmicos y sociales, y la basqueda de respuestas a los
problemas de su entorno, con reflexion critica, viendo los problemas como un todo, y
actuando como miembro de una comunidad con responsabilidad en las implicaciones que
para esta pueden tener esas respuestas; entornos que apoyen la formacion integral del
investigador.

Estado del arte de los entornos de aprendizaje como apoyo al desarrollo de los proyectos
de investigacion

Principalmente en los ultimos afios y en gran parte debido al auge de los posgrados en
linea, algunos autores vienen investigando sobre el entorno de apoyo en linea para la
mejora del desarrollo de la investigacion. Holley & Caldwell (2012) sugirieron una
plataforma basada en equipos, reuniendo a supervisores y estudiantes, que facilitara las
relaciones entre los participantes y que a la vez se convirtiera en fuente de informacion
para los estudiantes en general. El trabajo de King-Tak et al. (2011) propone un marco
conceptual que integre el proceso de supervision, actividades de gestion del conocimiento
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y tecnologias de la informacion para gestionar y compartir el conocimiento en la
investigacion en posgrados. Le (2012), al igual que Darder, Pérez, & Salinas (2012) y
Evans (1995), estudia el rol del e-Portfolio en los estudiantes de investigacion en
posgrados, y encuentra que su uso mejora tres aspectos importantes: desarrollo académico,
perfil del investigador y redes sociales; Malfroy (2005) analiza el creciente movimiento
desde los seminarios de investigacion hacia modelos méas colectivos de supervision y
ambientes colaborativos para compartir conocimiento. Stacey & Fountain (2001),
analizan las perspectivas de estudiantes y supervisores en una relacion de supervision
mediada por computador. Hall & Rapanotti (2013) describen una experiencia de
supervision en linea con un grupo de estudiantes vinculados a tiempo parcial al programa y
siguiendo el modelo de cohorte. EI Grupo de Investigacion en Tecnologia Educativa, de la
Universidad de las Islas Baleares, dentro de sus trabajos orientados a mejorar procesos de
aprendizaje mediados por las tecnologias, desarrolld entre 2008 y 2009 un proyecto sobre
e-learning en los estudios de posgrado, del cual se derivo un trabajo de grado de maestria
para la creacion de un laboratorio virtual de investigacion (Moreno & Salinas, 2011).
Cabe sefialar también el proyecto PLEDS (Personal Learning Environments for Doctoral
Students), que desarrollan la Universidad Oberta de Catalufia (UOC), la Kenyatta
University y la Asociacion Catalana de Universidades Publicas (ACUP), con el patrocinio
del programa IAU (International Association of Universities) LEADHER (Leadership for
Higher Education Reform); el Proyecto pretende analizar el uso de herramientas Web 2.0
en la supervision de estudiantes de doctorado y en la visibilidad de la investigacion, en
programas de doctorado en Africa (UOC, ACUP, & IAU, 2014).

2.3.8 Sintesis

Con relacion a los factores que afectan la supervision de la investigacion, se ha construido
un mapa conceptual que destaca los aspectos considerados mas relevantes en esta revision
de literatura, seguin se muestra en la Figura 7. Haciendo una lectura del mapa, puede verse
que el perfil del supervisor esta condicionado por caracteristicas y creencias propias del
supervisor, pero también por aspectos que dependen, en mayor o menor medida, de la
institucién, como es el caso de una formacién previa a los supervisores para apoyar en
forma maés efectiva a los estudiantes y de la creacion de condiciones propicias para la
supervision, las cuales inciden en la calidad de la supervision y algunas también en la
motivacion del supervisor. EIl perfil del estudiante, por su parte, esta condicionado
igualmente por caracteristicas y creencias propias del estudiante, pero también por
aspectos que dependen de la institucion (y del programa), como es el caso de una
formacion previa en metodologia de la investigacion. La institucién se presenta como
facilitadora de politicas, condiciones y recursos que permitan el desempefio eficiente de
supervisores y estudiantes en los roles que les corresponden, soportada en estrategias
metodologicas y entornos de aprendizaje de apoyo al proceso investigativo, hacia la
satisfaccion de necesidades comunicativas, organizativas y de gestion, contribuyendo al
mejoramiento del aprendizaje formal, no formal e informal, y apoyando la supervision
(con especial atencion en el intercambio de informacion y la retroalimentacion), las
interacciones entre los diferentes actores, y el desarrollo de competencias en el
investigador en formacidn; viéndose asi las estrategias y el entorno en linea, mas como un
apoyo para el aprendizaje que solo como un medio de comunicacion. En el desarrollo de
competencias en el estudiante, entre las cuales se destaca el desarrollo de la autonomia del
estudiante como investigador, el supervisor se presenta desempefiando un importante
papel, pero contribuyen también a esta formacion las interacciones estudiante-contenido,
estudiante-estudiante y estudiante-otros supervisores, investigadores y expertos. Durante
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el desarrollo de la investigacion, el supervisor desempefia diferentes roles, asociados con
apoyo acadeémico, profesional y personal, y asume diferentes estilos de supervision,
dependiendo principalmente de la fase de la investigacion (evidenciandose una mayor
necesidad de intervencion al inicio del proyecto: en el planteamiento del problema vy el
disefio de la investigacion), de las necesidades de aprendizaje y de apoyo que surjan de o
identificadas en el estudiante, de la concepcion del supervisor sobre la investigacion, y de
aspectos actitudinales del supervisor; estos estilos surgen de la busqueda de balances por
parte del supervisor, tales como nivel de intervencion vs. busqueda de autonomia, relacion
personal con el estudiante vs. exigencia necesaria para cumplir los requerimientos
académicos establecidos, y desarrollo de competencias en el estudiante vs. la terminacién
del proyecto en el tiempo previsto.

En cuanto a los roles del supervisor, hay consenso en que mas que definir la lista de roles
que se espera desempefie un supervisor, lo cual dificilmente encajaria en los diferentes
casos dada la diversidad de factores que afectan la supervision, lo recomendable es hacer
un planteamiento que apoye un trabajo de reflexion de supervisores sobre su practica de
supervision; que los supervisores sean conscientes de las variables que afectan esta
practica y de la importancia de considerar necesidades e intereses de los estudiantes, asi
como concepciones supervisor-estudiante sobre la investigacion.  Sin embargo, sin
pretender establecer una lista especifica de roles que deban cumplirse en la practica de la
supervision, si se puede sugerir una agrupacion de roles generales que englobaria roles
mas especificos, y que se presume se hacen presenten en momentos particulares de la
investigacion, dependiendo de las necesidades del estudiante, de la fase de la investigacion
y del estilo del supervisor; estos son un rol de profesor y facilitador, un rol de amigo que
brinda apoyo maés alla de lo académico, y un rol de administrador.

Por otro lado, en lo que tiene que ver con los estilos de supervisién, hay consenso también
en que los supervisores, aunque pueden asumir un estilo predominante en una fase
especifica de la investigacion, se estdn moviendo entre un estilo y otro, de acuerdo con las
necesidades del estudiante y de los requerimientos o circunstancias que se puedan
presentar en cada fase del proceso, movimiento que beneficia el proceso investigativo y
apoya la busqueda de la autonomia en el estudiante. Y es que como lo menciona Evans
(1995), comprender las necesidades y el contexto (laboral y familiar) del estudiante, es una
forma de reconocer su autonomia como investigador.

Con relacion al desarrollo de la autonomia, es importante facilitar oportunidades y
espacios que permitan al estudiante practicar la toma de decisiones, el analisis, la critica y
la argumentacion. Y cabe preguntarse como lo hacen Wisker, et al. (2003), si el
supervisor se empefia en contemplar formas de construir conocimiento, métodos de
investigacion y formas de tesis, porque es a las que esta acostumbrado, o tiene el cuidado
de contemplar las que permitiran a los estudiantes alcanzar el éxito de su trabajo doctoral
respetando sus propios niveles de pensamiento, contribuciones al conocimiento y
originalidad. Y también con relacién al tema de la autonomia, cabe mencionar la
preocupacion que plantean Green & Usher (2003) sobre el riesgo de ceder ante la presion
externa de optimizar el tiempo para formar investigadores, y terminar pasando de buscar
un balance entre los resultados satisfactorios de la investigacion y el conseguir la
autonomia del estudiante, a buscar un balance entre el desarrollo de una variedad de
competencias en el estudiante y la terminacion satisfactoria de la investigacion en el
tiempo previsto, descuidando en el camino la busqueda de la autonomia.
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Con relacion a los retos que supone la supervision a distancia, se puede anotar, a partir de
la revision realizada, que en este contexto los sistemas de comunicacion en linea se
convierten en una oportunidad para la interaccion y el aprendizaje.

Por ltimo, podria decirse que el marco de referencia sugiere considerar los siguientes
elementos para un entorno de aprendizaje en linea de apoyo a la investigacion y la practica
de la supervision, informacién que podra ser complementada a partir de los datos que se
obtengan del trabajo con los supervisores y estudiantes en este estudio: actividades
relacionadas con el rol del supervisor en cada una de las fases de los proyectos de
investigacion (gestion de la informacion, e-portfolios); necesidades, intereses y perfiles de
los estudiantes, incluyendo sus preferencias para el aprendizaje; interacciones supervisor-
estudiante (comunicacion, intercambio de informacion, construccion colaborativa y
retroalimentacion), estudiante-contenidos (construccion individual de conocimiento,
materiales y recursos en diversidad de formatos), estudiante—estudiantes y otros actores
(construccion colaborativa, conformacion y acceso a redes y comunidades); competencias
investigativas que se espera desarrollar en los estudiantes; herramientas de comunicacion
sincrona y asincrona; facilidades para adicionar otras herramientas y personalizar el
entorno; e informacion institucional.

2.4 Los mapas conceptuales

2.4.1 Representaciones graficas del conocimiento

Hyerle (2009), basado en la teoria constructivista y considerando como se da en los seres
humanos la derivacién de significados y la estructuracion del conocimiento, que el cerebro
recibe y almacena la informacién principalmente en forma visual, que la informacion es
organizada en el cerebro en forma de redes multidimensionales, y que la forma de
procesamiento de la mente es esquematica, presenta las herramientas visuales o de
representacion no linguistica, como un lenguaje cognitivo visual. Y sefiala el autor, que
aunque una persona se considere principalmente kinestésica, auditiva o visual, la
modalidad visual es dominante sobre las otras dos, dado que la informacion que recibe el
cerebro, la recibe por canales visuales en un porcentaje mayor del 70%. Dice Hyerle que
las herramientas visuales pueden ser un puente entre los patrones mentales y la
representacion externa del pensamiento, convirtiéndose en espejos de la mente y
facilitando el dialogo interno y la autoevaluacion. Plantea también el autor que las
herramientas visuales permiten pasar de un aprendizaje pasivo a un aprendizaje activo,
apoyan la meta-cognicion, el pensamiento holistico, creativo y de orden superior, el
aprendizaje y la ensefianza, el aprendizaje cooperativo, la comunicacion y la evaluacion.
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Supervision en linea de la investigacion en posgrados.
Estrategia metodoldgica de apoyo a la interaccion y al desarrollo de competencias del investigador en formacion
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FIGURA 7. Mapa conceptual. Factores que afectan la supervision de la investigacion. Fuente: Elaboracion propia).
Visualizar el mapa en la Web
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En lo que tiene que ver con las representaciones graficas y el pensamiento holistico, Jones,
Pierce, & Hunter (1988), destacan como una ventaja importante de una buena
representacion grafica, permitir captar con una sola mirada las principales partes de un
todo y sus relaciones, facilitando asi una comprension holistica que las palabras por si
solas dificilmente podrian llegar a transmitir o a comunicar. Sefialan también, entre otras,
las siguientes caracteristicas de las representaciones graficas: fomentan el pensamiento no
lineal, permitiendo procesamiento en profundidad y realizar asociaciones ricas en
contexto; ayudan a seleccionar lo importante y a identificar ideas y relaciones faltantes; y
combinan dos tipos de lenguaje: el visual y el verbal. Mencionan también los autores la
importancia de los conocimientos previos y la claridad del texto a ser representado, como
pre-requisitos para lograr una buena representacion.

Hyerle (2009) sugiere que el manejo de las herramientas visuales cobra mayor importancia
para estudiantes y personas en general, como respuesta a la necesidad de manejar (realizar
abstracciones, interpretar, almacenar, comunicar, consultar) una enorme y creciente
cantidad de informacién que caracteriza a la Sociedad de la Informacion y el
Conocimiento. De acuerdo con Hyerle, dentro de los procesos que realizan los estudiantes
y para los cuales las herramientas visuales representan una ayuda, estan lluvia de ideas;
desarrollar, organizar y comunicar ideas; descubrir conexiones, patrones y relaciones;
evaluar y compartir conocimiento previo; destacar ideas relevantes; clasificar o categorizar
conceptos, ideas e informacion; mejorar las interacciones entre estudiantes y facilitar el
trabajo colaborativo entre pares; y facilitar el recuerdo y la retencion.

Para Hyerle hay tres tipos basicos de herramientas visuales y su eleccion dependera del
propdsito de la actividad: a) redes de lluvias de ideas (brainstorming webs), para promover
la creatividad, entre las que se ubican los mapas mentales; b) organizadores graficos, para
promover el aprendizaje de estructuras analiticas, ya sean de contenido o de proceso
especifico; en estos Gltimos se ubican los diagramas de flujo, los diagramas de Venn vy el
diagrama de espina de pescado (causa-efecto); y ¢) herramientas para mapeo de conceptos
(conceptual mapping), para promover el desarrollo cognitivo, la reflexion y el pensamiento
critico. Se ubican aqui herramientas para el razonamiento jerarquico, como es el caso de
aplicaciones para elaboracion de mapas conceptuales y para el trabajo con mapas en el
desarrollo de la capacidad argumentativa; herramientas para el pensamiento sistémico y los
flujos de retroalimentacion, como es el caso de aplicaciones para el modelamiento de
sistemas; y, por Gltimo, herramientas para la integracion multivisual.

Mapas conceptuales vs. mapas mentales

Dado que en este estudio se va a trabajar con mapas conceptuales y en ocasiones estos se
confunden con los mapas mentales, vale la pena mencionar que los mapas mentales
ofrecen una alternativa de representacion menos estructurada que los mapas conceptuales,
pudiendo ser muy utiles por ejemplo en la definicion inicial de ideas en un proyecto.
Sobre este particular, Kinchin et al. (2005) sefialan:

Whereas mind mapping helps rapid brainstorming of ideas and formation of simple
associations with related concepts, concept mapping is a more reflective process and
emphasizes the *how’ and ‘why’ of such links. The two tools may, therefore, be seen as

complementary. (pag. 11).
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2.4.2 Qué son los mapas conceptuales. Origenes y definicion

Los mapas conceptuales son una herramienta que permite representar conocimiento y
evidenciar aprendizajes, desarrollada en 1972 durante un programa de investigacion en el
que participaba el Dr. Joseph Novak, en la Universidad de Cornell. EI equipo de
investigadores intentaba hacer seguimiento al conocimiento que tenia un grupo de nifios
sobre un tema, antes y después del correspondiente proceso de ensefianza, y luego de
intentar con diferentes tipos de pruebas encontraron que ninguna de ellas lograba reflejar
acertadamente el nivel de conocimiento de los nifios; algunos nifios seleccionaban las
respuestas correctas por las razones equivocadas y habia también nifios que no obtenian
buenos resultados en las pruebas a pesar de tener un buen nivel de conocimiento sobre el
tema evaluado. Analizando la informacion recogida en entrevistas con los nifios, antes y
después del proceso de ensefianza, y apoyandose en la teoria del aprendizaje significativo
de Ausubel, decidieron trabajar sobre los conceptos y proposiciones extraidos de estas
entrevistas, e intentando formas de organizar todos estos conceptos y proposiciones, surgié
la idea del mapa conceptual (Novak, 2010). Desde entonces el uso de los mapas
conceptuales y las investigaciones sobre el tema, se han extendido desde el preescolar
hasta la universidad, centros de investigacion y organizaciones.

Los mapas conceptuales se presentan como herramienta de apoyo para crear sentido (al
relacionar contenidos) y organizar Yy hacer explicitas las estructuras de conocimiento, y
como herramienta para la evaluacion del aprendizaje, al permitir hacer seguimiento al
aprendizaje, encontrar vacios en el conocimiento, y trabajar en llenar o resolver esos
vacios, de acuerdo con Richard Shavelson en el prélogo del libro de Novak (2010).

Los mapas conceptuales son herramientas meta-cognitivas, orientadas a un aprendizaje
centrado en el estudiante que, segin Novak (2010), ayudan al estudiante a aprender cémo
aprender y ayudan a los profesores a negociar significados con los estudiantes.

Novak & Cafias (2006), definen los mapas conceptuales como herramientas graficas para
organizar y representar conocimiento, que incluyen conceptos y relaciones entre conceptos
especificadas por palabras o frases de enlace sobre la linea que indica la relacién entre dos
conceptos, formando proposiciones. Sobre los conceptos y proposiciones, dicen los
autores:

Definimos concepto como una regularidad percibida en eventos u objetos, o registros de
eventos u objetos, designados por una etiqueta. (...) Las proposiciones son afirmaciones
sobre un objeto o evento en el universo, ya sea que ocurra naturalmente o sea construido.
Las proposiciones contienen dos 0 méas conceptos conectados mediante palabras o frases de
enlace para formar una afirmacién con significado. Algunas veces éstas son llamadas
unidades semanticas o unidades de significado.

En la Figura 8 puede verse la imagen ilustrativa con la que Novak & Cafas acompafian
esta descripcion de los mapas conceptuales.

Con relacion a las palabras de enlace, es importante mencionar que su existencia permite
leer el mapa a partir de la forma en que el autor del mapa interpreta o entiende un
fenOmeno o situacion; mientras su ausencia puede llevar a lecturas ambiguas o
equivocadas de lo que el autor del mapa pretende representar.
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FIGURA 8. Mapa conceptual con las principales caracteristicas de los mapas
conceptuales. Novak & Cafias (2006)

Afaden también Novak & Carfias: a) la caracteristica de representacion jerarquica que
tienen los mapas, segun la cual se ubican los conceptos mas generales en la cabecera del
mapa Y a partir de alli se van ubicando los conceptos mas especificos en niveles inferiores.
Sin embargo, esta jerarquizacion de los conceptos que va de lo general a lo particular y en
la que los detalles (en ocasiones llegando hasta el nivel de ejemplos) se ubican en la parte
mas inferior del mapa, no necesariamente tiene que darse asi; aunque se enfatiza la
organizacion jerarquica, y esto esta relacionado con los modos en que se asume se da el
procesamiento de informacion desde la teoria de la asimilacion de Ausubel, con relacion a
si el nuevo concepto esta incluido en o incluye a, un concepto previo, se pueden dar
también otras organizaciones de conceptos, como es el caso de la forma circular, de la cual
se puede ver un ejemplo en Cafias & Novak (2006). b) la caracteristica de relaciones
cruzadas, es decir, relaciones entre conceptos ubicados en diferentes segmentos del mapa,
cuya identificacion es sefial de un mejor entendimiento, por parte del autor del mapa, de
los conceptos incluidos en el mapa; estas relaciones evitan duplicar conceptos en el mapa,
permiten representar la complejidad del modelo que se esta construyendo, y proporcionan
una vision interdependiente y holistica del conocimiento representado. Y c) la pregunta
de enfoque, como una manera de evitar que el constructor del mapa se desvie de la
pregunta que pretende responder el mapa.

Con relacion a la forma de organizacion de los conceptos en el mapa, cabe anotar que esta
también esta relacionada con el contexto; un mismo concepto puede suponer diferentes
significados y diferentes organizaciones jerarquicas, dependiendo del contexto.

De acuerdo con Hyerle (2009), los mapas conceptuales son herramientas visuales que
permiten representar un desarrollo de conceptos tanto inductivo como deductivo, y
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proporcionan una forma de trabajar con la complejidad acorde con la capacidad de la
mente de ver una imagen tanto del todo, como de los detalles, de modo linear y también
holistico.

Buenas practicas

Dentro de las buenas practicas para la construccidn de mapas conceptuales estan:

— Que dos conceptos relacionados puedan leerse como una oracion con sentido, para
lo cual se requiere ubicar palabras o frases de enlace preferiblemente incluyendo un
verbo, aunque estas pueden ser también conectores.

— Que un mismo concepto solo aparezca una vez en el mapa, como sucede en la
estructura cognitiva, lo cual se logra estableciendo relaciones transversales o
cruzadas entre diferentes segmentos del mapa, cuando sea necesario.

— Que las relaciones se den realmente entre conceptos, es decir, evitar usar como
concepto una frase o parrafo.

— Que se defina una pregunta de enfoque que ayude a estar atento sobre como los
conceptos contemplados contribuyen a responder esa pregunta.

— Que tiendan a ser mas explicativos que descriptivos, proposiciones dindmicas
orientadas mas a explicar eventos que a describir objetos, para lo cual puede ayudar
una pregunta de enfoque apropiada, méas dindmica que estatica. (Cafias & Novak,
2006).

2.4.3 Fundamentacion teorica de los mapas conceptuales

Los mapas conceptuales se basan en la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel,
segun la cual el aprendizaje se da relacionando los nuevos conocimientos (conceptos y
proposiciones) con los conocimientos previos (conceptos y proposiciones ya conocidos);
conocimientos que se hacen explicitos en un mapa. Esto hace que las diferencias entre
unos y otros mapas sobre un mismo tema, puedan estar mostrando diferencias en los
conocimientos previos de los autores de cada mapa; con el tiempo podran aparecer para
cada uno, nuevos conceptos, nuevas relaciones (entre conceptos que no se habian
considerado antes relacionados) y nuevas formas de organizar la informacion.

En la Figura 9 se representan en un mapa conceptual, las caracteristicas principales del
aprendizaje significativo basado en la teoria de la asimilacion de Ausubel, y su relacion
con los mapas conceptuales, a partir de la lectura del libro de Novak (2010).

Novak menciona los siguientes tres pre-requisitos para el aprendizaje significativo:
— Conocimiento previo relevante (que permita ser relacionado con las nuevas ideas y
conceptos)
— Material significativo (relevancia y riqueza conceptual del material a aprender)
— Que el aprendiz elija aprender significativamente

Los mapas conceptuales, como herramienta cognitiva que permite representar una

estructura de conocimiento e identificar vacios en ese conocimiento, asumen esta
concepcion del aprendizaje significativo expuesta por Novak.
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FIGURA 9. Mapa conceptual. El aprendizaje significativo y los mapas conceptuales.
Fuente: Elaboracion propia a partir de la lectura del libro de Novak (2010).
Visualizar el mapa en la Web

2.4.4 Los mapas conceptuales y la construccién colaborativa de significados

Construir un mapa conceptual ayuda a los aprendices a tomar conciencia y a reflexionar
sobre su propia comprension e incomprension con relacién a un tema, lo que en Novak
(2010) se plantea como hacerse cargo de su propia construccién de significados.

La teoria de la asimilacion de Ausubel, supone que el proceso de aprendizaje es muy
propio de cada persona; la forma en que se relacionan nuevos conceptos a conceptos
previos, formando proposiciones, depende, entre otros factores, de la estructura cognitiva
previa del aprendiz, la cual tiene una carga contextual, experiencial y formativa, que la
hacen muy particular de cada uno.  Sin embargo, el dialogo entre pares o entre profesor y
estudiante, como sugieren Novak & Gowin (1988), facilita que se dé negociaciéon de
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significados (conceptos) lo que ayuda a encontrar relaciones con nuevos conceptos o a
modificar las relaciones ya existentes entre los conceptos previos, segun sea el caso.

Aunque no se espera, como dicen Novak & Gowin, que un mapa conceptual logre
representar todos los conocimientos que un aprendiz pueda tener en un momento dado, es
una herramienta que permite hacer explicitos conceptos y relaciones relevantes en la
estructura cognitiva del aprendiz, sobre un tema en particular y en un momento dado, de
manera que se facilite compartir con otros una imagen de esa estructura que esta
representando sus conocimientos previos y, a partir de alli, tener la oportunidad de
enriquecer esa estructura, ya sea producto de un ejercicio individual o a través de la
discusion con otros, en cuyo caso también los otros tienen la oportunidad de enriquecer sus
propias estructuras de conocimiento: aprender con y de los otros.

Senge et al. (2012), sobre las escuelas que aprenden, sefialan como los estudiantes deben
prepararse para un mundo cada vez mas complejo e interdependiente, en donde se espera
que actien con autonomia, y menciona las cinco disciplinas del aprendizaje
organizacional: dominio personal, modelos mentales, construccion de una vision
compartida, aprendizaje en equipo Yy, como quinta disciplina, pensamiento sistémico.
Con relacion a los modelos mentales, plantean Senge et al. (2012) cémo las diferencias
entre modelos mentales explican que dos personas puedan observar el mismo evento y
describirlo en forma diferente; al hacer explicitas asunciones y actitudes, las personas
pueden explorar y conversar mas facilmente sobre sus diferencias e interpretaciones
equivocadas Y, si es el caso, modificar sus modelos mentales. Para esto, dicen los autores,
son importantes dos habilidades: reflexion (sobre los propios procesos de pensamiento y
de formacion de los modelos mentales) e indagacion (inquiry; sostener conversaciones
donde se compartan visiones y se desarrolle conocimiento sobre las asunciones de los
otros).

En el campo de la investigacién sobre los efectos de los mapas conceptuales en el
aprendizaje, el enfoque, antes concentrado mas en el trabajo individual con los mapas, se
ha venido moviendo hacia el trabajo colaborativo. Ejemplo de esto son las tendencias en
investigacion que sobre este particular presentan Basque y Lavoie (2006) en su informe, en
el que los autores muestran como estos trabajos han estado orientados principalmente a
estudiar el efecto de los mapas conceptuales colaborativos en el desarrollo de la actividad,
en el aprendizaje, en las interacciones entre estudiantes, y en las actitudes de estudiantes y
docentes, y recomiendan los autores mayores investigaciones sobre las correlaciones entre
tipos de interacciones y aprendizaje. Se espera que en un escenario de trabajo colaborativo,
el uso de los mapas conceptuales permita y facilite la construccién individual y colectiva
de significados, que provoque discusiones y conflictos sociocognitivos de beneficio para el
aprendizaje (Basque & Pudelko, 2004), y que promueva la transformacion de
conocimiento tacito en conocimiento explicito.

luli & Hellden (2004), en experiencias relacionadas con el uso de los mapas conceptuales
para el aprendizaje colaborativo, tanto con investigadores como con estudiantes de
secundaria, encontraron que los mapas conceptuales elaborados a partir del trabajo entre
pares contenian mas relaciones entre conceptos, que aquellos elaborados individualmente
por los mismos estudiantes, indicando entendimiento conceptual mas profundo vy
entendimiento compartido. También En la misma via, Kinchin and Hay (2005), en un
estudio en el que estudiantes de posgrado usaron los mapas conceptuales para el
aprendizaje colaborativo, encontraron que los mapas de los estudiantes que hacian parte de
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grupos (triadas) con marcadas diferencias en las estructuras cognitivas de sus miembros,
mostraron mayores mejoras (como resultado del trabajo colaborativo) que los mapas de los
estudiantes ubicados en grupos cuyos miembros presentaban estructuras cognitivas
similares; y como conclusion sugieren los autores que los grupos colaborativos trabajan
mas efectivamente cuando los individuos de un mismo grupo tienen perspectivas
diferentes sobre un problema, y que estas perspectivas pueden ser identificadas como
variaciones en la morfologia de los mapas.

Van Boxtel et al. (2002), concluyen en su estudio, realizado con estudiantes de secundaria,
que los mapas conceptuales como actividad de aprendizaje colaborativo tienen éxito en
provocar y soportar un discurso que contribuya a la apropiacion de conceptos. Con
relacion a este tema, Simone, Schmid, & McEwen (2001), en un estudio con estudiantes
universitarios, encontraron que los estudiantes disfrutaban trabajar con mapas conceptuales
por sus caracteristicas para la organizacion y relacion, pero preferian compartir sus mapas
y dialogar sobre ellos en modo sincrono, de manera que durante la construccion del mapa
pudieran contar con retroalimentacion inmediata y mantener el flujo de pensamiento.
Stoyanova & Kommers (2002), por su parte, en una investigacion realizada con la
participacion de estudiantes universitarios, sobre las implicaciones del uso de los mapas
conceptuales en la solucion colaborativa de problemas apoyada por computador,
encontraron que la interaccion en modo compartido (a través del intercambio en modo
sincrono) permite un entendimiento méas profundo, que la interaccion en modo distribuido
(en la que los miembros del grupo trabajan en forma autdbnoma y comparten sus mapas ya
construidos con los otros miembros del grupo), y sefialan: “learning effectiveness depends
on the extent to which students share their learning, not only as results, but also as a
process of knowledge acquisition and creation by a direct interaction”; adicionalmente,
Stoyanova & Kommers destacan, con relacion al uso de los mapas conceptuales para el
trabajo colaborativo, que estos son efectivos para hacer explicito, representar y comunicar
el conocimiento, haciendolo significativo para los otros miembros del grupo; promueven el
establecimiento de una estructura de referencia comun para la construccién colaborativa de
conocimiento; favorecen y permiten evidenciar el cambio conceptual y la reconstruccion
cognitiva, al adquirir e incorporar conceptos en la estructura cognitiva individual; y
favorecen el aprendizaje colaborativo, tanto a nivel grupal como individual.

En cuanto a los pasos a seguir en la construccién colaborativa de conocimiento usando
mapas conceptuales, Correia (2012) plantea que estos pasos son similares a los de una
reunion: previo a la reunion, prepararse individualmente usando mapas para organizar y
representar  los propios mapas mentales, haciendo explicito el conocimiento mas
relevante; durante la reunion, surgirdn preguntas y respuestas a partir de los mapas
individuales, que ayudaran a clarificar el conocimiento individual al tener que dar
explicaciones sobre el mapa, pudiendo, con el apoyo del equipo, resolver los vacios de
conocimiento detectados en ese momento; al finalizar la reunion, se puede llegar a
consenso o a situaciones de conflicto, en cuyo caso la situacion conflictiva promueve la
generacion de ideas creativas para resolver el problema.

2.4.5 Usos de los mapas conceptuales y estudios recientes
Usos

Los siguientes son algunos de los principales usos de los mapas conceptuales:
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— Evaluar la comprensién sobre un tema, ya que permiten identificar vacios en el
conocimiento y compartir y negociar significados. Dentro de los métodos para
evaluar el aprendizaje, con la ayuda de los mapas, estan el de analizar los cambios
en las estructuras de los mapas (que reflejan cambios en la estructura cognitiva) y
el de evaluar con el apoyo de expertos, los conceptos, enlaces, proposiciones,
estructura y jerarquia usados en la construccion del mapa; en el Anexo 1 se
muestra una plantilla de evaluacion propuesta en el trabajo de Hay et al. (2008).

— Evidenciar los cambios en el nivel de comprension conceptual sobre un tema, entre
uno y otro momento.

— Capturar, organizar y representar el conocimiento de expertos, por ejemplo a partir
de una entrevista.

— Ayudar a un equipo a capturar y llegar a un consenso sobre su conocimiento
colectivo, con relacion a una pregunta o conjunto de preguntas de su interés,
(Novak, 2010), para lo cual puede usarse por ejemplo grupos focales.

— Construir itinerarios de aprendizaje que ofrezcan guias para el estudio de un temay
el desarrollo de competencias, o el desarrollo de un proyecto, que permitan seguir
rutas alternativas a partir de las actividades previstas.

— Construir conocimiento en forma colaborativa, en entornos presenciales y en linea.

— En el desarrollo de una investigacion, por ejemplo en la gestion y construccion
individual y colaborativa del conocimiento, en el seguimiento y revision de
avances por los actores que corresponda.

— En investigaciones cualitativas, para organizar la investigacion, recopilar datos
involucrando a los participantes en la investigacion, y analizar los datos.

Estudios recientes

Los mapas conceptuales han venido siendo utilizados en diversos estudios y con diferentes
fines, tanto como apoyo a investigaciones como siendo ellos mismos objeto de
investigacion. Muchas de estas investigaciones han sido presentadas en los Congresos
Internacionales sobre Mapas Conceptuales (CMC), evento que ha venido organizando
cada dos afios, desde el afio 2004, el Florida Institute for Human and Machine Cognition
(IHMC) con el apoyo de algunas universidades y organizaciones, y cuyas ponencias se
pueden encontrar en el sitio web dispuesto para facilitar la consulta de esta informacion:
http://cmc.ihmc.us/. Algunos de estos trabajos han estado orientados al uso de los mapas
conceptuales en la evaluacion del aprendizaje, el estudio de cambios cognitivos como
indicador de aprendizaje significativo, la construccion colaborativa de conocimiento en
entornos presenciales y en linea, la captura de conocimiento experto, el disefio de
itinerarios de aprendizaje, el andlisis de datos cualitativos en investigaciones, la gestion
del conocimiento, tipologias de estructuras de mapas y su relacién con teorias y estilos de
aprendizaje, entre otros. Ejemplos de estos trabajos se mencionan a continuacion.

El Grupo de Tecnologia Educativa de la Universidad de las Islas Baleares, ha participado
activamente en los congresos internacionales CMC. En el CMC de 2012 realizado en la
ciudad de Malta, el Grupo presentd trabajos relacionados con el uso de los mapas
conceptuales para la captura y representacion de conocimiento experto (Darder et al.,
2012; De Benito, Lizana, & Salinas, 2012) y para la creacién de itinerarios de aprendizaje
(Agudelo, Salinas, & Zea, 2012; De Benito et al., 2012a); y en el CMC de 2014 realizado
en la ciudad de Santos, Brasil, un prototipo multimedia para la formacién ocupacional,
basado en mapas conceptuales.
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En lo que tiene que ver con el uso de los mapas conceptuales para la captura y
representacion de conocimiento experto, cabe mencionar dos trabajos relacionados con la
investigacion en posgrados. El trabajo de Kandiko & Kinchin (2012), en el que los autores
reportan los resultados de un estudio longitudinal (2009-2012), en el cual utilizaron
entrevistas mediadas por mapas conceptuales para hacer seguimiento a los cambios
cognitivos evidenciados en un grupo de estudiantes y sus supervisores, con relacion tanto
al tema de su investigacion doctoral, como al proceso mismo de la investigacién; dentro de
los resultados encontrados mencionan, por un lado, que mientras los estudiantes se enfocan
mas en el producto que deben entregar, los supervisores se enfocan mas en el proceso de
aprendizaje y desarrollo cientifico, y por otro lado, que con los mapas se puede ir mas alla
de la sola transcripcion de la entrevista, al permitir visualizar y analizar las estructuras
conceptuales de los entrevistados, que pueden ser usadas por estudiantes y supervisores
como herramienta pedagogica, para la comunicacion, la discusion y el aprendizaje; con
respecto a estas estructuras, encontraron los autores que los estudiantes percibian el
doctorado como una estructura lineal, mientras que los supervisores tendian mas a generar
una estructura ciclica para ilustrar la dinamica e iteracion de los procesos investigativos.
Esta también el trabajo de Darder et al. (2012), en el que se usan los mapas conceptuales
para apoyar la construccion y representacion de un modelo de supervision para la direccion
de proyectos de investigacion, con base en la revision de literatura y de entrevistas con
supervisores de un programa de maestria; dentro de las conclusiones mencionan que el
trabajo confirma la idea de que la representacion del conocimiento usando mapas
conceptuales permite la interaccion usuario-informacion, y facilita ver las relaciones entre
los conceptos e ideas claves con respecto a la relacion supervisor-investigador en
formacion, e interiorizar las pautas y procedimientos alli expuestos.

2.4.6 Herramientas para la construccion de mapas conceptuales
CmapTools® como herramienta para modelar conocimiento

CmapTools® es un software desarrollado por el IHMC (Institute for Human and Machine
Cognition) bajo la direccién del Dr. Alberto Cafas, para la creacion de mapas conceptuales
y el trabajo colaborativo con los mapas; funciona en modo cliente/servidor y se tiene ya la
version beta del modo Web. Para la representacion de los conceptos utiliza tres tipos de
simbolos u objetos: rectangulo, circulo y dvalo; su significado no esta establecido por la
herramienta, sino se deja a eleccion del autor del mapa. Permite definir una pregunta de
enfoque para el mapa, establecer relaciones directas y cruzadas entre conceptos, y obliga a
escribir palabras de enlace entre conceptos para formar proposiciones; caracteristicas de
los mapas mencionada en este capitulo. Dentro de su funcionalidad, CmapTools®,
ademas de permitir representar modelos de conocimiento usando mapas conceptuales,
permite también asociar recursos (documentos, imagenes, videos, audios, otros mapas, y
enlaces) a los conceptos incluidos en el mapa, trabajar en forma colaborativa, ya sea en
modo sincrono o asincrono, y crear foros o debates asociados al mapa o0 a uno de sus
conceptos en particular. En la Figura 10 se muestra un mapa elaborado con CmapTools®
por el IHMC, que describe caracteristicas de este software e incluye recursos con literatura
sobre los mapas conceptuales: como construirlos y algunos ejemplos.

47



l‘J.l

[&)5=]

éj(map!aols
o

IHMC CmapTools

—

isa
S_orftw:re is used was developed
oolkit by as part of various
/ \ facilitates ,
the manipulation =
Can \ 0‘?” Individuals Research
be '|5 | & Organizations Projects
[
; \
Downloaded Hetwoek Concept \ A
Ed Maps A construct i have conducted
are built
* using : % \
o the Over 150 Dweric;rNeeds e
Countries . F
/ Applications
Servers during_ @
@ C;r:ap‘ruuis consm;cuon can be linked *
agram o to form are
. rﬁ:\:!:}:re illustrated
mn
on > Collaboration //gf"“*) Knowledge / |
| enables d i
/ Models Collection
Internet \ of Cmaps
: |
Shng/ lﬂ(l‘ude
Media Resources
Browsing

Searching

FIGURA 10. Mapa conceptual sobre CmapTools®, creado con CmapTools®. Fuente:
Sitio web de IHMC, desde donde se pueden activar los hipervinculos incluidos

MOT® como herramienta para modelar conocimiento

Mientras para modelar conocimiento, CmapTools® utiliza tres tipos de objetos
(rectangulo, circulo u dvalo) para representar conceptos, una flecha para representar una
relacion entre conceptos, y un texto libre a modo de etiqueta para describir la relacion
entre conceptos formando proposiciones, MOT®, un software para modelado de
conocimiento desarrollado en el centro de investigacion LICEF, con sede en Canada,
utiliza cuatro tipos de objetos, pero no solo para representar conceptos (rectangulos), sino
también procedimientos (6valos), principios (hexagonos) y hechos (rectangulos con una
diferenciacion en las esquinas); estos objetos se relacionan usando flechas, y existe un
conjunto de seis etiquetas disponibles, y reglas de sintaxis asociadas, para describir el tipo
de relacion: composicion, regulacion, especializacion, precedencia, entrada / producto (1 /
P), e instanciacidn; ademas de estas formas predefinidas, el usuario tiene la posibilidad de
usar también una forma libre de representacion y texto libre como etiqueta, y de agregar
comentarios tanto a los objetos de conocimiento como a los enlaces entre estos. Basque &
Pudelko (2004) sugieren que esta forma mas restringida y precisa de elaborar un mapa
conceptual puede facilitar la interpretacion y comunicacion; sin embargo Gérin-Lajoie &
Basque (2006) en cuanto a la facilidad de uso por parte de los estudiantes, encontraron que
estos tuvieron dificultades para diferenciar y elegir, de la tipologia predefinida por la
herramienta, el tipo de objeto y el tipo de etiqueta a utilizar en un contexto y momento
dado, elecciones que son validadas por la herramienta aplicando las reglas de sintaxis. En
la Figura 11 se muestra un ejemplo de un mapa elaborado con este software.
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FIGURA 11. Captura de pantalla de un mapa elaborado con el software MOT® (Basque
& Pudelko, 2004)

Herramienta seleccionada para el estudio

Ademéas de CmapTools® y de MOT®, existen otras herramientas para la elaboracion de
mapas conceptuales, incluyendo herramientas Web 2.0. En este estudio, aunque se indicé
a los participantes que podian elegir la herramienta de su preferencia, se sugiri6 como
alternativa CmapTools® por considerarse que presenta una baja curva de aprendizaje;
porque permite asociar informacion complementaria (texto, audio, imagen, video, enlaces
y otros mapas) a los conceptos de un mapa, facilitando el acceso a la informacion asociada
con los proyectos, tanto durante el trabajo autonomo del estudiante como en la interaccién
con su supervisor; y porque el poder organizar los mapas en un servidor del Grupo de
Investigacion en Tecnologia Educativa (GTE) de la Universidad de las Islas Baleares
(UIB), facilitaba la administracion y seguimiento a las carpetas de trabajo de los
participantes en el estudio.

2.4.7 Sintesis

A partir del marco de referencia elaborado sobre los mapas conceptuales, se presentan en
la Figura 12, caracteristicas de estos que pueden potenciar tanto el trabajo individual como
colaborativo.
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En la construccidn individual

— Combinan lenguaje visual y verbal

— Facilitan la comprension holistica, proporcionando una imagen del
todo y sus detalles

— Ayudan a organizary hacer explicito el conocimiento (conceptos y
relaciones en la estructura cognitiva)

— Promueven el aprendizaje activo y centrado en el estudiante

— Favorecen la meta-cognicion

— Ayudan a encontrar vacios en el conocimiento

— Propician la activacién de conocimientos previos

— Favorecen el aprendizaje significativo .. .
En la construccion colaborativa

— Facilitan hacer explicito, representar y comunicar el conocimiento

— Promueven el establecimiento de una estructura de referencia
comun para la construccion de conocimiento

— Ayudan a disminuir los errores de interpretacién en la
comunicacion visual

— Facilitan que se dé negociacion de significados

— Permiten un entendimiento mas profundo, a partir de la
exploracion, la indagacién vy la reflexion

FIGURA 12. Caracteristicas de los mapas conceptuales para el trabajo individual y
colaborativo. Fuente: elaboracion propia

Estas caracteristicas hacen que los mapas conceptuales se perciban para este estudio, como
una herramienta que puede apoyar al estudiante en el desarrollo de habilidades cognitivas,
y al supervisor en el fortalecimiento de las interacciones supervisor-estudiante y en el
desarrollo de la autonomia en el estudiante.

A proposito de las habilidades cognitivas, de crear sentido y organizar las estructuras de
conocimiento, Bransford et al. (2000), con base en investigaciones que comparan el
desempefio de expertos y novatos, y de investigaciones sobre aprendizaje y transferencia,
sefialan la importancia del aprendizaje para el entendimiento, y de contar con una base de
conceptos y de hechos organizados y conectados, posicion que ayuda a soportar la
percepcién de la utilidad que pueden tener los mapas conceptuales en la formacion de
investigadores y que sera validada en este estudio:

To develop competence in an area of inquiry, students must: a) have a deep foundation of
factual knowledge, (b) understand facts and ideas in the context of a conceptual framework,
and (c) organize knowledge in ways that facilitate retrieval and application. (...) Experts,
regardless of the field, always draw on a richly structured information base; they are not
just ““good thinkers” or ““smart people.” The ability to plan a task, to notice patterns, to
generate reasonable arguments and explanations, and to draw analogies to other problems
are all more closely intertwined with factual knowledge than was once believed. But
knowledge of a large set of disconnected facts is not sufficient. To develop competence in an
area of inquiry, students must have opportunities to learn with understanding. Deep
understanding of subject matter transforms factual information into usable knowledge. A
pronounced difference between experts and novices is that experts’ command of concepts
shapes their understanding of new information: it allows them to see patterns, relationships,
or discrepancies that are not apparent to novices. (...) their conceptual understanding
allows them to extract a level of meaning from information that is not apparent to novices,
and this helps them select and remember relevant information. (pags. 16-17).
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2.5 Cierre del marco de referencia y consideraciones

La evolucion de las TIC, que incluye tecnologias que permiten y facilitan la comunicacion
remota, ha promovido el desarrollo y la supervision de proyectos de investigacion en
donde la comunicacion, el intercambio de informacion y la colaboracion, se realizan a
distancia mediadas por sistemas de comunicacion en linea. Pero no es una mediacién
orientada solo a la supervision en linea; el rol de la tecnologia va mas alla de ser
simplemente mediadora en procesos de comunicacion a distancia, y se convierte en
herramienta de apoyo para proporcionar nuevas formas de interaccion y mejorar los
aprendizajes, ofreciendo oportunidades tanto para la supervision a distancia como para la
supervision presencial.

En un entorno de aprendizaje mediado por sistemas de comunicacion en linea y asumiendo
una perspectiva socio-constructivista del aprendizaje, se privilegian el aprendizaje
centrado en el estudiante y el aprendizaje colaborativo; lo que implica el uso de estrategias
metodoldgicas que favorezcan la meta-cognicion y el aprendizaje significativo, y propicien
y faciliten la construccion compartida de significados que favorecera los procesos de
aprendizaje de quienes participen en esa construccién, en este caso supervisor y estudiante
(y por extension estudiante-otros actores).

En la formacion del estudiante como investigador, el supervisor debe encontrar un balance
entre proporcionar andamiaje y desarrollar la autonomia en el estudiante; necesita tener la
capacidad de brindar apoyo al estudiante, pero también de identificar el momento y el
nivel en que ese apoyo es requerido; la supervision mediada por los mapas conceptuales,
se presenta como una estrategia metodologica que podria permitir al supervisor, en su rol
de profesor, identificar oportunamente posibles conceptos err6neos o vacios en el
conocimiento del estudiante, apoyandose en la representacion grafica de la estructura de
conocimiento del estudiante en un dominio particular. Ayudaria al estudiante a hacer
sentido y a desarrollar la reflexion y el pensamiento critico, por la exigencia que implica
la elaboracion de los mapas en cuanto a tener que identificar los conceptos claves y sus
relaciones, y a conectar la nueva informacion con el conocimiento previo, incrementando
las posibilidades de que el estudiante se haga responsable de su propia construccion de
significados y disminuyendo la necesidad de apoyo del supervisor, en la medida en que
aumenta su entendimiento sobre el dominio correspondiente. Facilitaria el dialogo, al
hacerlo més focalizado, y el entendimiento compartido supervisor-estudiante, al permitir
explorar, descubrir, explicar y negociar significados, apoyados en la representacion grafica
de las estructuras de conocimiento; y tener la oportunidad de conseguir ese entendimiento
compartido previo a la escritura de la informacion correspondiente en modo texto, podria
asegurar el paso de la representacion gréafica al informe de investigacion en modo texto,
optimizando recursos de supervisor y estudiante.

Como se mencionaba en la sintesis del apartado correspondiente a la supervision de la
investigacion, con base en la revision de literatura se puede sugerir una agrupacion de roles
que desempefia el supervisor en la practica de la supervision, aunque algunos de estos
pueden hacerse presentes 0 no en momentos particulares de la investigacién, dependiendo
de las necesidades del estudiante, de la fase de la investigacion y del estilo del supervisor.
Estos son, un rol de profesor y facilitador, un rol de amigo que brinda apoyo mas alla de lo
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académico, y un rol de administrador. Asi pues, para efectos de este estudio se proponen
como dimensiones de la supervision en linea: una dimension pedagogica, una dimension
social-humana y una dimension administrativa, que corresponden a esta agrupacion
sugerida de roles, y se afiaden dos dimensiones mas: una dimension colaborativa, que hace
referencia a las posibilidades que brinda la supervision en linea mediada por los mapas
conceptuales, para que a través del didlogo asincrono y sincrono supervisor-estudiante se
dé la negociacion y la construccion compartida de significados; y una dimensién
cognitiva, que reune los aportes de las dimensiones pedagdgica, social-humana y
colaborativa, para el desarrollo de habilidades cognitivas y la construccion de
conocimiento, y que beneficia no solo al estudiante en su formacion como investigador,
sino también al supervisor. El estudio se concentrard en cuatro de estas dimensiones, para
efectos de estudiar las implicaciones de la supervision en linea mediada por los mapas
conceptuales; en la Figura 13 se muestra un modelo que presenta estas cuatro dimensiones
y sus relaciones.

Contribucién
a clima de confianza
y motivacion, de
apoyo al didlogoy la
negaciacion

Dimensién
colahorativa

Dimensién
social

Dimension
cognitiva

Construccion individual de
significados y
conocimiento, y
desarrollo de
habilidades
cognitivas

Contribuciol
a climade
Confianza y moti-
vacion, de apoyoa la
construccién de
ignificados y conocim

Construccion
compartida de
significados.
Co-construccion del
mapa

Dimensién
pedagodgica

FIGURA 13. Principales dimensiones de la supervisidn en linea de la investigacion que
pueden verse afectadas por el uso de los mapas conceptuales como mediadores de la
interaccion supervisidn-estudiante. Fuente: elaboracion propia

A continuacidn se presenta la forma en que se asume para propositos de este estudio, cada
una las dimensiones contempladas en este modelo:

Dimensién Pedagdgica: Comprende aspectos asociados con la orientacion, ensefianza,
critica, retroalimentacion; apoyo al desarrollo de habilidades cognitivas e investigativas en
el estudiante, facilitando condiciones que favorezcan este desarrollo, tanto desde el trabajo
individual como colaborativo; e identificacién de vacios e interpretaciones equivocadas a
partir de la representacion grafica del conocimiento del estudiante. No hacen parte de esta
dimension los aspectos meramente administrativos de la supervision.

Dimensién Colaborativa: Comprende aspectos asociados con el didlogo hacia la

clarificacion e interpretacion de la representacion; la identificacion de puntos de acuerdo y
desacuerdo, y la negociacién y construccién colaborativa de significados, hacia el logro de
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un entendimiento compartido; la co-construccién del mapa, directa o indirectamente, y en
modo asincrono o sincrono. Se refiere a aspectos academicos, dado que aquellos aspectos
gue se dan en la interaccion entre los actores y que corresponden a aspectos no
académicos, se asocian en este modelo con la dimension social-humana.

Dimensién Social-humana: Comprende aspectos que enriquecen la calidad de las
relaciones supervisor-estudiante (y por extension estudiante-otros actores), que ayudan a
crear un clima de confianza favorable para la construccion individual y colaborativa de
significados y de conocimiento, y que promueven la motivacion en el estudiante en
beneficio del desarrollo del proyecto de investigacion.

Dimension Cognitiva: Comprende aspectos asociados con el desarrollo de habilidades
cognitivas y la construccién individual de significados y de conocimiento (aplica para el
estudiante y también para el supervisor), que se dan, por un lado producto del trabajo
autonomo del estudiante elaborando y actualizando los mapas previo a la interaccién
asincrona o sincrona con el supervisor, y por otro lado producto de la interaccion
supervisor-estudiante (y estudiante otros-actores), sea que sucedan durante la interaccion o
posterior a esta.
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Capitulo 3. Planteamiento del problema

3.1 Contexto del estudio

El estudio se enmarca en el ambito del desarrollo de los proyectos de investigacion de
maestrias y doctorados, en el que a) la supervisién de la investigacion se realiza parcial o
totalmente a distancia, mediada por herramientas y estrategias de comunicacion en linea;
b) los estudiantes se encuentran vinculados a tiempo parcial a los programas de posgrado y
estudian off-campus; y c) los estudiantes presentan una variedad de perfiles y de objetivos
de carrera, que afectan sus expectativas en cuanto a la supervision y a su formacién como
investigadores.

3.2 El tema del estudio en la agenda de investigacion

La supervision de la investigacion y el aprendizaje colaborativo en linea, son temas que
hacen parte importante del estudio y que son objeto de investigacion en el campo de la
educacion y de la tecnologia educativa. Por su parte, la formacion para la investigacion,
gue también ocupa un lugar destacado en este estudio, es un tema que ha venido
adquiriendo relevancia en las agendas de investigacion de varios paises (Pearson & Brew,
2002).

3.3 Antecedentes
Tendencia creciente en el niUmero de estudiantes de maestrias y doctorados

La demanda de un mayor nimero de investigadores generada por la economia del
conocimiento, ha suscitado cambios en los campos de accién de los investigadores, una
preocupacion por optimizar el tiempo y demas recursos para completar la formacion del
investigador, un mayor nimero de estudiantes vinculados a programas de maestria y
doctorado, y cambios en las caracteristicas de estos estudiantes, presentandose un
incremento en los estudiantes a tiempo parcial y en los que estudian off-campus.

En Canadd, segun el informe de la Association of Universities and Colleges of Canada
(AUCC, 2011), entre 1980 y 2010 los estudiantes de maestria se han triplicado, mientras
los de doctorado se han cuadruplicado en el mismo lapso de tiempo, como puede verse en
la Figura 14. El informe también muestra como los estudiantes de maestria y doctorado a
tiempo parcial, a 2010, son mayores en edad que los estudiantes a tiempo completo; y en
cuanto a la forma de vinculacion, los estudiantes de maestria a tiempo parcial han
mostrado un incremento promedio anual de 1% a 2%, mientras los estudiantes de
doctorado a tiempo parcial han disminuido en un 15% con relacion a 1980. En lo que
tiene que ver con Estados Unidos, en los Ultimos 25 afios se ha mantenido también una
tendencia creciente de graduados en maestrias y doctorados, como puede verse en la
Figura 15. Australia y Reino Unido, de la misma manera, muestran una tendencia
creciente en el nimero de estudiantes de posgrado, segun Pearson & Kayrooz (2004).
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FIGURA 14. Estadisticas de matricula de estudiantes de maestria y doctorado en Canada,
1980-2010. Fuente: Imagen adaptada de AUCC (2011)
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FIGURA 15. Estadisticas de graduados de maestria y doctorado en Estados Unidos,
1960-2010. Fuente: Imagen adaptada de Departamento de Educacién de los Estados
Unidos (Snyder & Dillow, 2013, pag. 312)

Colombia, por su parte, también presenta una evolucion creciente en las matriculas de
maestrias y doctorados, encontrandose que con respecto al afio 2006, en el afio 2012 las
matriculas de maestria se habian incrementado en 2,5 veces y las de doctorado en 2,7
veces, de acuerdo con estadisticas del Sistema Nacional de Educacion Superior, SNIES,
del Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2013), tal y como lo muestra la Figura 16.

Dentro de las implicaciones que estos cambios suponen para los programas de posgrado
estan el fortalecimiento de los equipos que supervisan la investigacion y el disefio de
estrategias metodoldgicas que apoyen esa supervision; en aras de conseguir una
supervision efectiva y en los tiempos requeridos. Los posgrados deben manejar un
equilibrio entre la orientacion hacia los resultados de la investigacion y hacia la formacion
de investigadores, como lo sugieren Pearson & Brew (2002), lo cual supone una respuesta
institucional en cuanto al disefio curricular, los recursos y la supervision.
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FIGURA 16 Estadisticas de matricula de estudiantes de maestria y doctorado en
Colombia, 2006-2012. Fuente: elaboracion propia, con base en indicadores del
Ministerio de Educacién nacional, Subdireccion de Desarrollo Sectorial (MEN, 2013)

El ofrecimiento de programas de maestria y doctorado apoya la formacion de
investigadores, y responde en Colombia a la estrategia de formacion de capital humano,
dentro de las politicas nacionales para impulsar la ciencia, el desarrollo tecnologico y la
innovacion; estrategia que demanda pertinencia en la formacion, en cuanto al desarrollo de
competencias especificas y profesionales, pero también basicas, ciudadanas y cientificas.

Experiencia con estudiantes de una maestria virtual ofrecida en convenio entre una
universidad en Colombia y una universidad extranjera. Identificacion de percepciones y
necesidades

Se realiz6 una experiencia con la participacion de estudiantes vinculados a una maestria
virtual en ciencias de la educacién, ofrecida en convenio entre una universidad en
Colombia y una universidad extranjera, en la que la supervisiéon de la investigacion se
realizaba totalmente a distancia. De los estudiantes que se encontraban realizando su
proyecto de investigacion de fin de méster, respondieron voluntariamente una encuesta, 79
estudiantes en el periodo académico 2012-1y 85 en el periodo 2012-2; era una encuesta de
pregunta abierta orientada a conocer sus observaciones y sugerencias de mejoramiento
sobre el proceso de realizacion de la investigacion, principalmente con relaciéon a la
interaccidn supervision-estudiante y al entorno de aprendizaje en linea. A partir de las
respuestas obtenidas, se realizd un ejercicio de categorizacion que permitio identificar
aquellos aspectos en los que los estudiantes hicieron un mayor énfasis, los cuales se
muestran en la Tabla 8.
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TABLA 8. Experiencia como antecedente del estudio. Principales aspectos a mejorar en
la supervision en linea de la investigacion de fin de maéster, segin estudiantes de una
maestria virtual interinstitucional. Fuente: Orellana (2014)

Aspecto a mejorar Frecuencia

2012-1  2012-2 Total

(N=79)  (N=85)
Crear espacios para encuentros sincrénicos con el supervisor 47 49 96
Mejorar la interaccién con el supervisor (mayor orientacion y 19 22 41
C < QO ~ . . ] q
©© Q £ acompafiamiento, y relaciones de mejor calidad)
Q = @©
82T
E 2 é Considerar otros canales de comunicacion (que estos no se limiten al 10 19 29
£ » ¢ espacio del foro establecido formalmente por el Programa; que se
contemple el uso de redes sociales y herramientas Web 2.0)
s9
S c 2 Ofrecer mas recursos de apoyo (bibliografia, ejemplos, orientaciones vy 19 9 )8
35 g explicaciones, y en diferentes medios incluyendo audio y video)
L5 0o
c o ?
5§28
G € ¢ Crear espacios para la interaccién entre los estudiantes (que se compartan 10 9 19
o @© 22 . s
® 5T los avances y haya retroalimentacion mutua)
2322
£33

Nota: El disefio curricular de la Maestria contemplaba tres cursos secuenciales asociados con la investigacion, cada uno de los cuales
debia desarrollarse en un periodo académico semestral: Seminario metodoldgico, Proyecto | y Proyecto Il. Los estudiantes que
participaron en el estudio, estaban cursando algunos Proyecto | y otros Proyecto II.

Como puede verse, los tres primeros aspectos a mejorar, estan relacionados con la
interaccion supervisor-estudiante; el cuarto aspecto, con la interaccion estudiante-
contenido; y el quinto aspecto, con la interaccion estudiante-estudiante.

Tanto para los estudiantes que respondieron la encuesta en 2012-1, como para los que la
respondieron en 2012-2, el primer aspecto en el que mayor énfasis realizaron fue en la
necesidad de encuentros sincronicos con el supervisor: “No siempre quedaba claro lo que
necesitaba saber...”, * en varias ocasiones se presentaron interpretaciones
equivocadas”, “... pues en varias ocasiones se presentaron errores de interpretacion en
los mensajes enviados de parte y parte”, “... mejorarian y agilizarian los procesos de
aclaracion de dudas”, “...a través del foro, la respuesta del tutor da como resultado otra
duda que conlleva a otro tiempo de espera”, “posibilidad de contacto telefénico o
celular”. Comentarios como estos, llevan a que una razon importante para demandar los
encuentros sincrénicos, es porque disminuyen el error en la interpretacion y permiten
aclarar dudas en el momento mismo en que se presentan, agilizando asi el proceso.

El segundo aspecto en el que hicieron mayor énfasis tanto estudiantes de 2012-1 como de
2012-2 fue en mejorar la interaccion con el tutor: *...Utilizar un estilo de comunicacion
calido, respetuoso y motivador...”, “Manteniendo buenas relaciones con los tutores y lo
mas estrechas y continuas que se pueda”, “Una interaccion mas frecuente, entre tutor y
estudiante”, “ ... tuve muchas dificultades ... todo ello se lo atribuyo a la modalidad de
comunicacion con mi asesor ...”, “El tutor deberia ayudar un poco mas en las decisiones
que en un momento determinado debe tomar un estudiante para encaminar mejor el
proyecto ... hubiese querido que me ayudara a vislumbrar el camino...cuando estaba en
una encrucijada”, “...un acompafiamiento mas seguido a los estudiantes, sobre todo
porque los estudiantes no tienen experiencia en investigacion”, “Un acompafiamiento mas
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cercano para identificar los progresos y dificultades metodoldgicas”, “Porque las
respuestas dadas por el tutor y titular fueron muy cortas en los foros”. Sobre este segundo
aspecto, los comentarios permiten ver que las sugerencias de mejoramiento en cuanto a la
interaccion con el supervisor estan orientadas a la calidad del acompafiamiento y la
orientacion, la frecuencia de la interaccion, y la calidad de las relaciones supervisor-
estudiante. Y vale la pena mencionar, a raiz de uno de los comentarios, que el estudiante
no solo espera del supervisor que le ayude a resolver dificultades, sino también a darse
cuenta que estas dificultades existen.

El tercer aspecto en orden de prioridad para el grupo de 2012-2, y el cuarto para el grupo
de 2012-1, que se convierte en el tercer aspecto en general sumando las frecuencias en que
se menciona por los dos grupos, fue la necesidad de crear otros canales de comunicacion:
“ampliar los espacios para poder interactuar con el asesor...”; “Incrementar los canales
de comunicacion”, “Mejorando los canales de comunicacion...”, “Estableciendo canales
de comunicacion mas atractivos”. Esta categoria no se fusiond con la de encuentros
sincronicos, pues los estudiantes se refieren a la necesidad de ampliar y mejorar los
canales, pero no especifican algin canal en particular; lo que si queda claro es que el canal
que consideraban debia ser ampliado y mejorado era el del foro, ya que por ser en ese
momento el canal formalmente establecido por el Programa para la interaccion con el
supervisor, algunos supervisores se limitaban a esa forma de comunicacion. Cabe
relacionar este aspecto con el de herramientas para el trabajo colaborativo, pues en este
ultimo los estudiantes sugieren el uso de herramientas Web 2.0 y de redes sociales, para la
comunicacion con el supervisor.

El tercer aspecto en orden de prioridad para el grupo de 2012-1, y el cuarto para el grupo
de 2012-2, que se convierte en el cuarto aspecto en general sumando las frecuencias en que
se menciona por los dos grupos, fue la necesidad de mejorar los recursos de apoyo: “Los
materiales para el desarrollo del proyecto, fueron insuficientes ...”, “...proporcionar
ejemplos de trabajos académicos ...”, “... bibliografia en formato digital...”, “Mas
comunicacion en videos explicativos”, “Un video en cada cambio de capitulo, con la
explicacion clara en las palabras del asesor doctor, una invitacion a investigar su tema.
Material auditivo con la explicacion de los pasos de cada cosa...”, “...No solo colocar
material de lectura, es importante disefiar videoconferencias de explicacion de los temas
mas algidos de un proyecto de investigacion”, “... mayor variedad de formatos digitales”,
“...Un mapa con todo lo que hay que hacer, como una ruta logica, por ejemplo lo que se
hace en proyecto I, la secuencia con proyecto Il, el articulo, la defensa, de esa manera
todos se preparan con tiempo... en algunas carpetas ver caras sonriendo,
estudiantes...algo mas alegre, pero sin perder la seriedad de la academia”. Con relacién
a este tercer aspecto, los comentarios permiten ver que los estudiantes pasan por momentos
de incertidumbre que les generan angustia, lo que se evidencia en el requerimiento
reiterativo de ejemplos que puedan usar como guia para su propio trabajo. Cabe destacar
coémo algunos de los comentarios, unidos con otros sefialados en el segundo aspecto en
prioridad, le apuntan a la calidad de las relaciones; como para los estudiantes es
importante, ademas de la parte académica, también la parte afectiva, humanizar el entorno
del trabajo a distancia.

El siguiente aspecto en orden de prioridad, para los dos grupos de estudiantes, es el
relacionado con la interaccion estudiante-estudiante: “Generar espacios de interaccion
entre los estudiantes ... permiten resolver dudas mediante el apoyo entre comparieros...”,
“Una forma de dinamizar el trabajo realizado podria ser que los estudiantes lean y
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retroalimenten los proyectos de grado de otros estudiantes”, “Seria interesante tener un
foro en que los estudiantes pudiéramos interactuar como grupo para despejar dudas ...”,
“Generando mas espacios de interaccién en proyecto I, donde se compartan ain mas los
avances de los estudiantes para tener apoyos comparativos”, “Deberia haber espacios de
comunicacion entre estudiantes y tutor para aprender de lo que los demas estan
haciendo”, “Videoconferencias con todo el grupo, ya que se aprende mucho de las
preguntas de los comparieros”, “Estrategias donde unos estudiantes aporten a otros en sus
tesis”. Estas sugerencias de los estudiantes permiten ver la potencialidad que le ven a la
interaccidn entre pares, especialmente como una forma de enriquecer los trabajos propios a
partir de las inquietudes y aportes de los comparieros.

En la Figura 17 se muestran las 13 categorias resultantes, y el nivel de importancia dado
por los estudiantes a cada una de ellas.

Los resultados de esta experiencia que se presenta aqui como antecedente del estudio,
permiten ver que aquellos aspectos relacionados con el disefio y desarrollo de la
investigacion, en los que los estudiantes, tanto del grupo 2012-1 como del grupo 2012-2,
hicieron un mayor énfasis, estan relacionados con la necesidad de encuentros sincronicos
con el supervisor; mejorar la calidad y la frecuencia de la interaccion con el supervisor, asi
como las relaciones supervisor-estudiante; contemplar otros canales de interaccion;
incrementar los recursos de apoyo y complementarlos con recursos en formato video y
audio; y propiciar la interaccion y el trabajo colaborativo entre los estudiantes. Y llama la
atencion que los estudiantes se enfocaron mas en la necesidad de contar con otros canales
para las interacciones, que en mejorar la plataforma de apoyo dispuesta por el Programa
como entorno virtual de aprendizaje.

Canales

[02012-1
H2012-2

Canales  Otros canales de comunicacion Int-tit  Interaccion estudiante-titular de la linea
Colab  Herramientas para el trabajo colaborativo Orient  Orientacion desde el Programa
Durac  Mas de dos semestres para el proyecto Partic-Grinv  Participacion en semilleros y grupos inv.
EVA-func Organizacion y explotacion plataforma Rec  Recursos de apoyo
EVA-perman  Espacio para seguimiento Retro  Retroalimentacion oportuna y de calidad
Int-est  Interaccion estudiante-estudiante Sinc  Encuentros sincrénicos

Int-sup Interaccion supervisor-estudiante

FIGURA 17. Experiencia como antecedente del estudio. Nivel de importancia dado por
los estudiantes a las 13 categorias resultantes. Fuente: elaboracion propia
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Las dificultades que enfrentan los estudiantes en el disefio y desarrollo de su investigacion,
se evidencian también en el ndmero de estudiantes que después de haber iniciado su
primer o segundo semestre de proyecto deciden, ante la imposibilidad de culminar con
éxito los entregables esperados en el tiempo establecido, aplazar el trabajo para retomarlo
en el siguiente semestre, es decir, dar de baja la matricula de los créditos académicos
asociados con la realizacion del trabajo de fin de master. Es asi como, en esta maestria de
la cual se esta presentando la experiencia, y con relacién a los mismos grupos que
respondieron la encuesta, los porcentajes de bajas de matricula registrados fueron: para el
grupo 2012-1, el 7% de bajas de Proyecto | y el 12% de bajas de Proyecto II; y para el
grupo 2012-2, el 19% de bajas de Proyecto | y el 12% de bajas de Proyecto Il. Cabe
aclarar que en esta maestria esta previsto que el trabajo de fin de master se realice durante
dos semestres consecutivos, debiendo registrar el estudiante la matricula de los créditos
academicos correspondientes para cada semestre, aqui llamados Proyecto | y Proyecto II.

Investigaciones previas del Grupo de Tecnologia Educativa (GTE), de la Universidad de
las Islas Baleares (UIB)

Este estudio encuentra antecedentes también en los proyectos de investigacion en los que
ha venido trabajando el Grupo de Tecnologia Educativa de la Universidad de las Islas
Baleares, bajo la direccion del Dr. Jesls Salinas, con relacién a entornos virtuales de
educacion superior, estrategias metodologicas para el uso de espacios compartidos de
conocimiento mediante herramientas software y sistemas de gestion del conocimiento en
entornos virtuales de formacion, modelos de ensefianza-aprendizaje en entornos virtuales,
e-Learning en los estudios de posgrado, y estrategias metodoldgicas para la integracion de
entornos virtuales institucionales, sociales y personales de aprendizaje.

Dentro de los productos derivados de estos proyectos del GTE, se encuentra algunos
trabajos recientes sobre el uso de portafolios en la supervision de la investigacion (Darder
et al., 2012), y el uso de los mapas conceptuales para la captura y representacion de
conocimiento experto (Darder et al., 2012; De Benito et al., 2012b) y para la creacién de
itinerarios de aprendizaje (Agudelo et al., 2012; De Benito et al., 2012a).

Experiencia personal

La experiencia que ha tenido la autora de este trabajo de fin de master, como directora de
una maestria virtual, como supervisora de trabajos de investigacion de maestrias virtuales,
y como estudiante de dos maestrias virtuales, hace parte también de los antecedentes de
este estudio, pues estas experiencias le han permitido vivenciar procesos y situaciones
alrededor del disefio, desarrollo y supervision de los proyectos de investigacion, desde la
mirada de supervisora y desde la mirada de estudiante, cuando la supervision se realiza a
distancia mediada por herramientas y estrategias de comunicacion en linea.

Continuidad al trabajo de grado presentado en la Maestria en Tecnologia Educativa
Dentro de los antecedentes es importante mencionar que este estudio da continuidad a una
investigacion realizada como trabajo de grado de la Maestria en Tecnologia Educativa: e-

Learning y Gestion del Conocimiento, ofrecida por la Universidad de las Islas Baleares en
convenio con otras universidades espafolas (Orellana, 2014).

60



Revisién de literatura

Y ya para cerrar lo relacionado con los antecedentes, mencionar también la revision de
literatura que aporta elementos importantes sobre los factores que inciden en la formacion
de los investigadores y en el éxito de los proyectos de investigacién, entre los cuales ocupa
un destacado lugar la supervision.

3.4 Justificacion

Esta investigacion se desarrolla en el marco del proyecto EDU2011 25499 2012-2015
“Estrategias metodologicas para la integracion de entornos virtuales institucionales,
sociales y personales de aprendizaje”, que realiza el Grupo de Tecnologia Educativa
(GTE) de la Universidad de las Islas Baleares, bajo la direccion del Dr. Jesus Salinas, con
apoyo del Ministerio de Ciencia e Innovacion.

Los antecedentes descritos en la sesién anterior permiten identificar a la calidad de la
educacion en investigacion, como un factor que requiere atencion ante el crecimiento de la
oferta de maestrias y doctorados en respuesta a la creciente demanda de la investigacion
para la ciencia, el desarrollo tecnoldgico y la innovacion, y a la interaccion supervisor-
estudiante (y por extension estudiante-otros actores), canales y herramientas tecnoldgicas
que faciliten las interacciones y el acceso a los recursos, dentro de los elementos que
afectan la calidad de esa educacion.

De la revision preliminar de literatura se pudo conocer que la supervision juega un
importante papel en el proceso investigativo, independientemente de si se realiza en forma
presencial o a distancia; pero los antecedentes permiten suponer que cuando la supervision
se realiza a distancia se requiere del apoyo de herramientas y estrategias que faciliten la
comunicacion, el intercambio de informacion y la retroalimentacion.

Es asi como este estudio pretende, con la participacion de supervisores y estudiantes, en el
marco de los proyectos de investigacion en maestrias y doctorados cuya supervision se
realiza mediada por herramientas y estrategias de comunicacion en linea, disefiar y validar
una estrategia metodologica que apoye la supervision en linea de la investigacion,
especialmente en lo relacionado con la interaccion supervisor-estudiante y el desarrollo de
competencias para la investigacion en los investigadores en formacion. El disefio y
validacién de la estrategia implican un componente empirico sumado a un componente
teorico, en lo que tiene que ver con sus elementos conceptuales y procedimentales.

Con la participacion de estudiantes y supervisores, se pretende explorar las dindmicas de
su interaccion haciendo uso de la estrategia, atendiendo la recomendacion que con relacién
a la supervision de la investigacion doctoral hacen Kandiko, Kinchin and Hay (2008),
sobre la importancia de documentar el proceso de supervision a través del tiempo, mas que
obtener expectativas individuales sobre la supervision.

Esta propuesta asi planteada se diferencia de otras investigaciones en el campo de la

supervision de investigaciones en maestrias y doctorados, y supone un aporte importante a
la generacion de conocimiento en este campo.
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3.5 Objetivos

Obijetivo general:

Contribuir al fortalecimiento de la supervisién de la investigacién en posgrados,
principalmente cuando esta se realiza parcial o totalmente en linea, proponiendo y
validando una estrategia metodoldgica que apoye esta supervision.

Obijetivos especificos:

a) ldentificar las potencialidades y retos que tiene para la supervision en linea de la
investigacion, una estrategia metodoldgica basada en el uso de los mapas
conceptuales como mediadores de la interaccién supervisor-estudiante.

b) Construir orientaciones pedagdgicas y metodologicas para el uso eficiente de la
estrategia metodoldgica propuesta.

3.6 Supuestos

Esta investigacion surge del interés por contribuir a la creacion de condiciones para la
efectividad de la supervision en linea de la investigacion en posgrados, y parte de dos
supuestos, a cuya validacion contribuiran los resultados del estudio:

1) Que la supervisidn a distancia supone retos pero también oportunidades, como el uso de
estrategias metodoldgicas mediadas por sistemas de comunicacion en linea, que podrian
favorecer la labor del supervisor en sus diferentes roles, especialmente en lo relacionado
con la interaccion supervisor-estudiante y el desarrollo de competencias para la
investigacion en el estudiante, potenciando la construccion colaborativa e individual de
conocimiento

2) Que el proceso de comunicacion, intercambio de informacion y retroalimentacion, que
usualmente se da en la supervision a través de documentos en modo texto y secuencial,
podria mejorarse, evitando pérdidas en tiempos, tanto de redaccion y ajustes por parte del
estudiante, como de revision y retroalimentacion por parte del supervisor, y posibilitando
una retroalimentacion mas oportuna, si se usara, previo al modo texto, un modo de
representacion grafica mediadora de la interaccion supervisor-estudiante, que facilite la
vision global de los elementos claves del proyecto y sus relaciones, la identificacion
oportuna de vacios y conceptos erréneos, y la negociacion de significados, asegurando el
paso al modo texto.

3.7 Pregunta de investigacion

En el ambito de los proyectos de investigacion en maestrias y doctorados en los que la
supervision se realiza mediada por sistemas de comunicacion en linea, teniendo en cuenta
los dos supuestos mencionados y considerando las potencialidades de los mapas
conceptuales para el desarrollo del pensamiento critico, y la representacion y construccion
individual y colaborativa de conocimiento, soportadas en el marco de referencia elaborado,
este estudio pretende responder la siguiente pregunta:
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¢ Qué implicaciones tiene para la supervision en linea de la investigacion, el uso de los
mapas conceptuales como mediadores de la interaccion supervisor-estudiante?

3.8 Publico objetivo para este estudio

Para los supervisores, estudiantes y directores de los programas de maestria y doctorado,
en los que la supervision de la investigacion se realiza parcial o totalmente a distancia,
mediada por sistemas de comunicacion en linea, los resultados de este estudio pueden ser
enriquecedores y brindar elementos que contribuyan al fortalecimiento de la practica de la
supervision, ya sea a partir de la estrategia metodoldgica propuesta, o de la revision de
condiciones institucionales, tecnoldgicas y pedagdgicas que afectan la supervision y a la
luz de las oportunidades de la interaccion en linea para favorecer el proceso investigativo.
De la misma manera los resultados pueden resultar también relevantes para la supervision
de la investigacion en centros y grupos de investigacién, y en programas de pregrado.

3.9 Contribuciones de este estudio para la comunidad cientifica

Como principales contribuciones de este estudio a la comunidad cientifica, y teniendo en
cuenta la tendencia creciente que se viene presentando en la demanda de formacién de
investigadores a traves de programas de posgrado y las implicaciones que esto tiene para la
supervision de estas investigaciones, estan, en primer lugar, el aporte a la comunidad que
investiga sobre la supervision de la investigacion, dado que no se encontraron estudios
previos que exploren las dindmicas de las interacciones supervisor-estudiante mediadas
por los mapas conceptuales; en este ambito los resultados de este estudio pueden ayudar a
mejorar el proceso y el resultado de las investigaciones en maestrias y doctorados,
principalmente en las que la supervision se realiza parcial o totalmente a distancia,
incluyendo dentro de los resultados la calidad de la formacion del estudiante como
investigador y la satisfaccion del estudiante, pero también la optimizacion de recursos
durante la supervision. En segundo lugar esta, el aporte a las discusiones de la comunidad
cientifica sobre las oportunidades y retos del aprendizaje en linea, aplicados en esta
ocasion a la supervision de la investigacion.
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Capitulo 4. Disefio de la investigacion

4.1 Breve descripcion de las 2 experiencias

Teniendo en cuenta el propdsito de este estudio, de determinar las implicaciones del uso de
los mapas conceptuales en la supervision en linea de la investigacion, el estudio contempla
dos experiencias relacionadas con el uso de los mapas conceptuales en dos diferentes
escenarios, como puede verse en la Tabla 9.

TABLA 9. Las dos experiencias contempladas en el estudio

Experiencia 1 Experiencia 2
Uso de los mapas
Nombre dela  conceptuales en el disefio de
experiencia:  la investigacion de maestria o
doctorado

Personas que Estudiante y profesor del Estudiante y supervisor de la
q Seminario de Disefio de la ysup

interacttan: o investigacion
Investigacion

Uso de los mapas
conceptuales en la interaccion
supervisor-estudiante.

Formas de

. -, Principalmente asincrona Asincrona y sincrona
interaccion:

4.1.1 Experiencia 1. Orientacion al disefio de la investigacion

En la experiencia participaron estudiantes de un posgrado interuniversitario espafol en
Tecnologia Educativa, que se ofrece en modalidad virtual, y que estaban matriculados en
el seminario de Disefio de la Investigacion. Todos los estudiantes inscritos debian hacer
uso de los mapas conceptuales para apoyar el disefio de su investigacion, para algunos de
su trabajo de fin de master, y para otros de su tesis doctoral, pues se encontraban tomando
el seminario como parte del periodo formativo de su doctorado.

El total de los 32 estudiantes inscritos en el periodo 2012-2013 y de los 56 inscritos en el
periodo 2013-2014, fueron invitados a participar en una entrevista para conocer sus
percepciones sobre la experiencia. De estos, aceptaron voluntariamente participar, 12
estudiantes del periodo 2012-2013 y 13 del periodo 2013-2014. Estas entrevistas fueron
grabadas y transcritas, y fueron analizadas utilizando como técnica el analisis de
contenidos.

Como herramienta para la elaboracion de los mapas conceptuales, los estudiantes usaron
CmapTools®.

4.1.2 Experiencia 2. Orientacion a la interaccion supervisor-estudiante

En esta experiencia participaron como casos de estudio, 5 parejas conformadas por
supervisor y estudiante. Las parejas debian hacer uso de los mapas conceptuales como
mediadores de su interaccion, tanto en modo asincrono como sincrono. En tres de estos
casos de estudio, los estudiantes estaban inscritos en el Doctorado Interinstitucional en
Tecnologia Educativa, en modalidad virtual, que ofrece la Universidad de las Islas
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Baleares en convenio con las universidades de Murcia, Rovira & Virgili, y Lleida; en los
dos casos restantes, los estudiantes estaban inscritos en la Maestria en e-Learning, también
en modalidad virtual, que ofrece la Universidad Autonoma de Bucaramanga en convenio
con la Universidad Oberta de Catalufia. En el caso de los estudiantes de doctorado, los
estudiantes habian realizado algunas estancias presenciales de investigacion, en las que
tuvieron la oportunidad de reunirse con los supervisores de sus trabajos de grado,
especialmente al inicio de los proyectos; en el caso de los estudiantes de maestria, estos no
habian tenido la oportunidad de reunirse presencialmente con sus supervisores.

Supervisores y estudiantes fueron invitados a ubicar sus mapas y realizar las interacciones
en modo asincrono, en un servidor, de modo que se podian estudiar las dindmicas de
interaccion que tenian lugar en ese espacio, utilizando como técnica la observacion. En
cuanto a las interacciones en modo sincrono, se les pidié que grabaran las sesiones de
videoconferencia en donde la interaccion se basaba en los mapas conceptuales elaborados
previamente por el estudiante; estas grabaciones fueron transcritas y analizadas utilizando
como técnica el analisis de contenidos. Adicionalmente, supervisores y estudiantes
interactuaban periddicamente con la investigadora de este estudio, y en la parte final de la
experiencia respondieron una encuesta y participaron en una entrevista, la cual también fue
analizada utilizando el anélisis de contenidos.

Como herramienta para la elaboracion de los mapas conceptuales, asi como también para
la interaccidn supervisor-estudiante a partir de estos mapas, estudiantes y supervisores
utilizaron CmapTools®.

4.2 Enfoque metodoldgico

Teniendo en cuenta el propdsito del estudio y asumiendo la consideracion que los disefios
y métodos de investigacion, mas que ser excluyentes son complementarios, pudiendo
definirse multiples opciones para abordar metodologicamente una misma investigacion, en
este apartado se presenta y justifica el disefio de investigacion elegido para este estudio.

4.2.1 Naturaleza, alcance y tipo de disefio del estudio

El propdsito de este estudio supone el disefio, uso y validacion de una estrategia
metodologica en la practica, lo que implica un componente empirico sumado al
componente tedrico, en lo que tiene que ver con los elementos conceptuales y
procedimentales de la estrategia.

Se requiere explorar el uso de la estrategia metodoldgica por parte de supervisores y
estudiantes, y analizar sus potencialidades en la supervision de la investigacion,
especialmente en la interaccion en linea supervisor-estudiante y en el desarrollo de
competencias en el estudiante. Esto supone un interés en la comprension de las dindmicas
y de las percepciones de supervisores y estudiantes sobre el uso de los mapas conceptuales
en el trabajo autbnomo y en la interaccion supervisor-estudiante, y sugiere un estudio de
alcance exploratorio, el cual, de acuerdo con Hernandez, Ferndndez, & Baptista (2010,
pag. 79), se realiza cuando se quiere investigar un fenémeno del cual se conoce muy poco
0 cuando se quiere indagar sobre este desde nuevas perspectivas.
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Asi pues, esta investigacion podria ser vista como una de naturaleza cualitativa (en donde
cabe el paradigma interpretativista) y se caracteriza por tener un enfoque inductivo y
basado en la practica, que va de la practica y la observacion del fendmeno, a la
construccion de la estrategia y la teoria. Que asume la perspectiva de la Investigacion de
Disefio (Reeves, 2006), teniendo en cuenta la intencion de mejorar una préctica educativa
pero también de contribuir a la construccion de principios de disefio, en un proceso
iterativo que contempla uso, validacion, reflexion y refinamiento de la estrategia
metodolodgica.

Teniendo en cuenta la naturaleza y el alcance del estudio, el interés no estd en querer
confirmar o refutar una hipoétesis, ni en encontrar correlaciones entre variables, sino en la
comprension de las dinamicas y percepciones con relacion al uso de una estrategia
metodologica en la practica.

4.2.2 La Investigacion de Disefio

En lo que tiene que ver con los paradigmas para la investigacion relacionada con las TIC
en educacion, Reeves (2006), hace un llamado a repensar la investigacion en el campo de
la tecnologia educativa, e invita a considerar la investigacion y la teoria como procesos que
pueden ser inspirados en el uso, en donde la teoria no esté mas como un elemento aparte,
sino como uno que es colaborativamente moldeado por investigadores y usuarios o
profesionales en contexto. Sefiala el autor que el objetivo primordial de la tecnologia
educativa deberia ser resolver problemas de ensefianza y aprendizaje, y obtener principios
de disefio que puedan apoyar futuras decisiones de desarrollo e implementacion. Y
menciona el autor como principales ventajas de la Investigacion de Disefio las siguientes:
a) el requerir la colaboracion de participantes e investigadores en la identificacion de
problemas reales de ensefianza y aprendizaje; b) la creacién de soluciones prototipo
basadas en principios de disefio existentes; y c¢) la prueba y refinamiento tanto de las
soluciones prototipo como de los principios de disefio hasta conseguir resultados
satisfactorios para todos los interesados.

En la Tabla 10, se pueden ver las principales caracteristicas de la Investigacion de disefio y
su relacion con este estudio.

TABLA 10. Caracteristicas de la Investigacién de Disefio y su relacion con este estudio.
Fuente: elaboracion propia, con base en Van den Akker et al. (2006)

Caracteristica de

la Investigacion Descripcion Relacién con este estudio
de Disefio
Intervencionista La investigacion apoya el En este caso en el contexto de la supervision en linea
disefio e intervenciéon en el de la investigacién, con la participacién de
mundo real. supervisores y estudiantes que se encuentran
desarrollando una investigacion de maestria o
doctorado. Adicionalmente también con la

participacion de la investigadora de este estudio como
disefiadora y observadora.

Iterativa La investigacién incorpora un En este caso con la contemplaciéon de ciclos iterativos
esquema ciclico de disefio, de disefio/redisefio, uso, validacion vy reflexion,
evaluacion y revision. partiendo de un andlisis preliminar del problema y un

marco de referencia de soporte.
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Caracteristica de
la Investigacion
de Disefio
Orientada a

procesos

Orientada a la
utilidad

Orientada a la
teoria

Descripcion

Se concentra en entender vy
mejorar las intervenciones,
evitando un modelo de caja
negra de mediciones de
entrada-salida.

El mérito de un disefio es
medido, en parte, por su
sentido practico para los
usuarios en contextos reales.

El  diseflo estd basado,
parcialmente, en
proposiciones tedricas, y su
prueba en campo contribuye a
la construccion de teorias.

Relacion con este estudio

En este caso se intenta comprender dinamicas y
actitudes que se dan en el uso de la estrategia, tanto
por parte del estudiante en su trabajo individual,
como por parte de supervisores y estudiantes durante
sus interacciones en modo asincrono y sincrono.

En este caso los supervisores y estudiantes
participantes en el estudio, apoyan el uso, validacién y
reflexion sobre la estrategia, posibilitando el
refinamiento de esta.

En este caso, el disefio preliminar de la estrategia se
apoya en el marco de referencia del estudio; y con el
uso y validaciéon de la estrategia en la practica, se
pretende contribuir a la construccién de principios de
disefio.

El ciclo iterativo de la Investigacion de Disefio aplicada a este estudio, se ilustra en la
Figura 18. Partiendo de la identificacion inicial del problema, con base en una revision de
literatura se elabora un marco tedrico que permite disefiar una version preliminar de la
estrategia metodoldgica. A partir de esta version preliminar se inicia un ciclo iterativo en
el que la estrategia se somete a uso y validacién en la practica en contextos reales, por
parte de supervisores y estudiantes, segun corresponda en cada una de las dos experiencias,
y a partir de la reflexion sobre los resultados obtenidos se realizan los ajustes necesarios en
el disefio, afinando y madurando en cada ciclo la estrategia metodologica con sus
elementos procedimentales y conceptuales. Finalmente se documentan los hallazgos hacia
la construccion de principios de disefio. Los participantes se ubican, junto con la
investigadora en este estudio, en el centro de la figura, como forma de ilustrar que
participan conjuntamente en las diferentes fases del ciclo.

Revisionde literatura
(principios de disefio

_______ extsientes ;i Al. Disefio/redisefio de la ) ol
FESSSSSSIISIISIISIofecs ' Y Estrategia metodolégica
! Innovaciones !

i tecnologicas H

v

Profesionales de la practica
(supervisoresy estudiantes)

e investigadora (disefiadora v
observadora)

A2. Disefo/redisefio
iniciando un nuevo ciclo

Constriccion de

i principios de diserio ‘
---------------------- )

Mejoramiento de la
prdctica educativa

C. Documentacion y
Reflexion

B. Uso y validacion de la
solucién en la practica

Experiencia 1
Experiencia 2
Observacion de interacciones
asincronas, andlisis de interacciones
sincronas, entrevistas y encuesta

Para producir principios de
disefio y mejorar la
implementaciondela solucion

FIGURA 18. Fases de la Investigacion de Disefio y su aplicacidn en este estudio. Fuente:
Elaboracidn propia, adaptando las fases presentadas por Reeves (2006)
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4.3 Participantes

Dada la naturaleza y el proposito de esta investigacion, mas orientada a estudiar en
profundidad las dindmicas y percepciones de un grupo de supervisores y estudiantes
haciendo uso de la estrategia metodologica propuesta, los participantes han sido elegidos
atendiendo caracteristicas de interés para la investigacion y no buscando representatividad
en numero de una poblacién especifica.

4.3.1 Participantes en la Experiencia 1

Como se mencionaba en el apartado Breve descripcion de las dos experiencias, los
participantes en esta experiencia son estudiantes de un posgrado interuniversitario en
Tecnologia Educativa, en modalidad virtual, que tomaron el seminario de Disefio de la
Investigacion. Todos los estudiantes inscritos en el Seminario debian hacer uso de los
mapas conceptuales para apoyar el disefio de su investigacidn, para algunos de su trabajo
de fin de maéster y para otros, de su tesis doctoral pues se encontraban tomando el
Seminario como parte del periodo formativo de su doctorado.

En la experiencia participaron dos grupos de estudiantes: un primer grupo matriculado en
el periodo 2012-2013, y un segundo grupo matriculado en el periodo 2013-2014, segun se
muestra en la Tabla 11.

TABLA 11. Participantes Experiencia 1. Estudiantes invitados a participar vs.
estudiantes que aceptaron la invitacion

Periodo Estudiantes Estudiantes Estudiantes que Formas de interaccién
inscritos en el invitados a aceptaron de los estudiantes, en
seminario en linea  participar en una participar su trabajo con los
y que hicieron uso  entrevista sobrela  voluntariamente mapas
de los mapas para experiencia en la entrevista

el disefio de su
investigacion

2012-2013 32 32 6 de Maestria Principalmente con el
6 de Doctorado profesor del
seminario y con otros
estudiantes, en modo
asincrono. Pero
algunos
, también con su
2013-2014 56 56 10 de Maestria supervisor, tanto en
3 de Doctorado ,
modo asincrono como
sincrono

Grupo 1, periodo 2012-2013

En la Tabla 12 se muestra la codificacion y una breve caracterizacion de los 12 estudiantes
del periodo 2012-2013 que aceptaron participar en la entrevista, del total de los 32
estudiantes matriculados en el seminario y que fueron invitados a participar. Estos son los
estudiantes que conforman el Grupo 1 de esta primera experiencia.
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TABLA 12. Participantes Experiencia 1, Grupo 1, periodo 2012-2013. Caracterizacion

Id.
estudiante

El

E2
E3
E4
E5
E6
E7
E8
ES
E10
E11l
E12

estudiante

AP

AH
AR
EM1
EM2
IM
1D
JJ
MC
MA
RC
SE

Género

DTE: Doctorado en Tecnologia Educativa
MTE: Maestria en Tecnologia Educativa

Grupo 2, periodo 2013-2014

Id.
programa

D-01

D-01
M-01
M-01
M-01
M-01
D-01
D-01
D-01
M-01
D-01
M-01

Programa

DTE

DTE
MTE
MTE
MTE
MTE
DTE
DTE
DTE
MTE
DTE
MTE

Ubicacion estudiante

Andorra La Vella,
Andorra
Barranquilla, Colombia

Lérida, Espafia
Barcelona, Espafia
Murcia, Espafia
Bilbao, Espafia
Murcia, Espafia
Lleida, Espafia
Murcia, Espafia
Mallorca, Espafia
Barcelona, Espafia

Erts, Andorra

En la Tabla 13 se muestra la codificacion y una breve caracterizacion de los 13 estudiantes
del periodo 2013-2014 que aceptaron participar en la entrevista, del total de los 56
estudiantes matriculados en el seminario y que fueron invitados a participar. Estos son los

estudiantes que conforman el Grupo 2 de esta primera experiencia.

TABLA 13. Participantes Experiencia 1, Grupo 2, Periodo 2013-2014. Caracterizacion

Id.
estudiante

E13
E14
E15
E16
E17
E18
E19
E20
E21
E22
E23
E24
E25

estudiante

AH
AC
AM
CR
CA
AV
DR
Dz
JIC
LL
LP
MC
Mz

Género

DTE: Doctorado en Tecnologia Educativa
MTE: Maestria en Tecnologia Educativa

Id.
programa

M-01
M-01
M-01
M-01
M-01
M-01
M-01
D-01
M-01
M-01
D-01
D-01
M-01
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Programa

MTE
MTE
MTE
MTE
MTE
MTE
MTE
DTE
MTE
MTE
DTE
DTE
MTE

Ubicacion estudiante

Madrid, Espafia
Finlandia
Murcia, Espafia
Formentera, Espafia
Espafa
Bucaramanga, Colombia
Murcia, Espafia
Guayaquil, Ecuador
Murcia, Espafia
Alicante, Espafia
Guayaquil, Ecuador
Palma, Espafia

Reus, Espafia



4.3.2 Participantes en la Experiencia 2

Para la definicion de los casos de estudio se optd por un muestreo intencional de parejas
supervisor - estudiante, segun los siguientes criterios:

— Que los programas sean de maestria o doctorado y que impliquen el desarrollo de
un proyecto de investigacion como requisito parcial de grado.

— Que los programas sean diferentes y pertenezcan a diferentes universidades, pero
se admiten hasta tres casos de la misma universidad, pensando en que es posible
gue algunos casos de estudio no puedan llegar hasta el final con el gjercicio.

— Que la supervision del proyecto de investigacion se esté realizando principalmente
en linea.

— Que los estudiantes estén trabajando en su proyecto de investigacion en el periodo
comprendido entre 2013-1 y 2015-1.

— Que los estudiantes empiecen a formar parte de los casos de estudio
preferiblemente estando en las etapas iniciales de sus proyectos de investigacion.

— Que supervisor y estudiante preferiblemente se encuentren distantes
geograficamente.

Para la seleccidn de supervisores y estudiantes, en primera instancia se seleccionaron los
supervisores o programas, y luego los supervisores indagaron con sus estudiantes si estos
deseaban formar parte de los casos de estudio, lo cual se formaliz6 con la firma de un
consentimiento informado (Ver Anexo 2).

En cuanto al perfil de los supervisores, estos tienen experiencia en investigacion y en la
supervision en linea de proyectos de investigacion. Los estudiantes, por su parte, son
docentes de educacion basica, media o superior, y estan vinculados a tiempo parcial a los
programas de maestria o doctorado.

En la Tabla 14 se muestra la codificacion y una breve caracterizacion de los estudiantes y
supervisores que participaron en la experiencia y que conformaron los casos de estudio.

TABLA 14. Casos de estudio Experiencia 2. Caracterizacion

Id. superv  estud Género Género Id. Tipo Ubicacion Ubicacion
Caso superv estud Programa programa superv estud
Casol S-CE1 E-CE1 F M D-01 Doctorado Espafia México
Caso2  S-CE2 E-CE2 M F D-01 Doctorado Espafia Colombia
Caso3  S-CE3 E-CE3 F M D-01 Doctorado Espafia Argentina
Caso4 S-CE4  E-CE4 M F M-02 Maestria Canada Colombia
Caso5 S-CE5 E-CES F F M-02 Maestria Uruguay Colombia
Caso6  S-CE6 E-CE6 M F D-01 Doctorado Espafia Espafia
Caso7 S-CE7  E-CE7 F F D-01 Doctorado Espafia Chile

D-01: Doctorado en Tecnologia Educativa, Espafia
M-02: Maestria en e-Learning, Espafia-Colombia
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Ademas de los casos de estudio que participaron en la Experiencia 2, también fueron
invitados y aceptaron participar como caso de estudio, otros supervisores de otros
programas, pero por diferentes razones finalmente no pudieron participar. Esta
informacion se muestra en la Tabla 15.

TABLA 15. Casos de estudio que fueron potenciales, de supervisores que aceptaron la
invitacion pero que finalmente no pudieron participar. Experiencia 2.

Id Caso  superv  estud Género  Género Id. Tipo Ubicacion ~ Ubicacion  Razdn de la no
superv estud  Programa  programa superv estud participacion
Caso 8 FM MR M M D-02 Doctorado México México R1
Caso 9 RF GA F M D-03 Doctorado Canada Canada R2
Caso 10 GM FN F M D-04 Doctorado Espafia Espafia R3
Caso 11 MA N/A M N/A D-05 Doctorado México N/A R4
Caso 12 IS N/A M N/A D-06 Doctorado Chile N/A RS
Caso 13 IK N/A M N/A N/A Doctorado  Inglaterra N/A R6
Caso 14 HW N/A M N/A N/A Doctorado  Inglaterra N/A R6
Caso 15 RR DP F F D-07 Doctorado Espafia Espafia R3
Caso 16 TG N/A M N/A D-08 Doctorado  Costa Rica N/A R5

D-02: Doctorado en Tecnologia Educativa, México

D-03: Doctorado en Tecnologia Educativa, Canadd

D-04: Doctorado en Investigacidn en la Ensefianza y el Aprendizaje de las Ciencias, Espafia
D-05: Doctorado en Educacién, México

D-06: Doctorado en Ciencias, mencién Computacién, Chile

D-07: Doctorado en Investigacién Educativa, Espafia

D-08: Doctorado en Ciencias Naturales para el Desarrollo, Costa Rica

R1: El estudiante suspendid sus estudios de doctorado

R2: El estudiante debe cumplir con unas actividades académicas que le fueron asignadas desde el Programa, antes de iniciar formalmente
la interaccién con su supervisora.

R3: El (la) estudiante aplazé temporalmente sus estudios

R4: El supervisor realiza sesiones de asesoria grupales y en donde no necesariamente se usan los mapas. Participar como caso de estudio
le implica manejar una estrategia paralela con otro grupo de estudiantes y eso requiere para él tiempo adicional.

R5: El supervisor tuvo dificultades para iniciar una asesoria como caso de estudio, dados los multiples compromisos adquiridos para el
periodo académico.

R6: No tiene estudiantes con los que esté apenas iniciando el proceso de supervision. La asignacion de nuevos estudiantes demora un
periodo académico de un afio.

4.4 Meétodos, instrumentos y procedimientos para la recoleccidén de datos

En este apartado se presentan los métodos, instrumentos y procedimientos para la
recoleccion de datos, definidos para cada una de las dos experiencias, considerando los
métodos sugeridos por Richey & Klein (2007) para un estudio exploratorio y orientado a
investigacion de modelos, segin se muestra en la Tabla 16, en la que también se sefiala
cuéales de estos métodos se contemplan en el estudio.
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TABLA 16. Métodos para la recoleccidn de datos en una investigacién de modelos desde
la perspectiva de la Investigacion de Disefio (Richey & Klein, 2007) vs. métodos

Tipo de investigacion

Investigacion de
modelos

Desarrollo de modelos

Enfasis del proyecto

aplicados en este estudio

Métodos de Métodos seleccionados
investigacion sugeridos para este estudio
Estudio de casos X
Entrevista en X
profundidad
Encuesta X
Revisién de literatura X

Método Delphi
Método Think-aloud
Revisidon por expertos X
Entrevista en X

Validacion de modelos

Uso de modelos

profundidad
Método experimental

Estudio de casos X
Observacion en campo X
Entrevista en X
profundidad
Analisis de contenidos X
Encuesta X

Método Think-aloud

Dado que los procedimientos y los métodos para recoleccion de datos dependen de si se
trata de la experiencia 1 0 2, a continuacion se presenta en la Tabla 17 el método vy el
procedimiento previsto para cada caso.

TABLA 17. Métodos, instrumentos y procedimientos definidos para la recoleccién de

Experiencia

1. Uso de los
mapas
conceptuales
en el disefio
dela
investigacion,
por los
estudiantes
inscritos en el
seminario de
Disefio de la
Investigacion

2. Uso de los
mapas

Método e

instrumentos para
recoleccién de datos
Observacion
(captura de los
mapas elaborados
por los estudiantes )

Entrevista en
profundidad
(disefio de un
instrumento:

Anexo 3)

Observacion
(captura sistematica

datos. Experiencias 1y 2

Descripcion del procedimiento

Se organizan espacios de trabajo compartido en un
servidor; uno para los estudiantes inscritos en el
seminario de Disefio de la Investigacidn periodo 2012-
2013, y otro para los inscritos en el seminario del
periodo 2013-2014. Se prevé que los estudiantes
elaboren los mapas conceptuales en este espacio, e
interactien en modo asincrono con el profesor del
seminario y opcionalmente con compafieros del
mismo seminario.

Entrevista semi-estructurada, individual, usando
videoconferencia, a cada uno de los estudiantes
participantes, finalizada su experiencia con el uso de
los mapas conceptuales en el disefio de la
investigacion. para su posterior transcripcion vy
analisis. Las entrevistas son grabadas con autorizacion
de los estudiantes y transcritas posteriormente para
el andlisis de datos.

Se organizan espacios de trabajo compartido en un
servidor; uno para cada caso de estudio. Se prevé que
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Método e

L . S . Fecha
Experiencia instrumentos para Descripcion del procedimiento )
recoleccién de datos estimada
conceptuales  de los mapas como supervisor y estudiante interactlen haciendo uso de
enla registro de la los mapas conceptuales, tanto en modo asincrono
interaccion actividad en modo como sincrono, para efectos de comunicacién,
supervisor- asincrono ) intercambio de informacién y retroalimentacién, a
estudiante, partir de los mapas elaborados previamente por el
por los casos estudiante en el mismo espacio.
de estudio de
parejas de Grabacion de Las reuniones en modo sincrono, de supervisor y 2015
supervisores videoconferencias estudiante, mediadas por los mapas, son grabadas en
y estudiantes  (como registro de la videoconferencia por los mismos participantes de los
actividad en modo casos de estudio, para su posterior transcripcion y
sincrono) andlisis.  Los mapas que orientan la interaccion
generalmente han sido revisados previamente en
modo asincrono por el supervisor.
Entrevistas Entrevistas no estructuradas y semi-estructuradas, 2014 -
(disefio de dos individuales, usando videoconferencia, a estudiantes 2015
instrumentos: y supervisores de los casos de estudio, para su
Anexo 4, Anexo 5) posterior transcripcion y analisis.
Encuesta Aplicacién de un cuestionario a supervisores y 2015

(disefio de un
instrumento y su
validacién por
expertos: Anexo 6y
Anexo 7)

estudiantes, con el fin de conocer sus percepciones
sobre la forma en que el uso de los mapas
conceptuales afecta a cada una de las dimensiones de
la supervision en linea de la investigacidon
contempladas en el estudio.

Disefio y validacion del cuestionario para la encuesta a supervisores y estudiantes de los
casos de estudio

Para la aplicacion de la encuesta a supervisores y estudiantes de los casos de estudio, se
disefio y sometié a validacion de expertos, un cuestionario orientado principalmente a
conocer las percepciones de supervisores y estudiantes sobre las implicaciones del uso de
la estrategia en cada una de las cuatro dimensiones contempladas en este estudio con
relacién a la supervision en linea de la investigacion: una dimension pedagdgica, una
dimensién colaborativa, una dimension social-humana, y una dimension cognitiva que
retne los aportes de las dimensiones pedagogica, social-humana y colaborativa, para el
desarrollo de habilidades cognitivas y la construccion de conocimiento, y que beneficia no
solo al estudiante en su formacion como investigador, sino también al supervisor; como se
mencionaba en el apartado Cierre del marco de referencia y consideraciones, en el que se
explica el modelo.

Ademaés de las cuatro dimensiones mencionadas, se contemplaron en el instrumento otras
dos variables que se considera afectan el proceso investigativo y pueden verse afectadas
por el uso de la estrategia metodoldgica propuesta; estas son el nivel de estructura y el
nivel de motivacion. En lo que respecta a la estructura y para efectos de este estudio, esta
hace referencia a la identificacion, organizacion y articulacién de los elementos que
conforman el proyecto en sus diferentes fases, incluyendo el disefio de la investigacion.
Por otro lado, en lo que tiene que ver con la motivacion y para efectos de este estudio, esta
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esta asociada con el entorno de interaccion, la calidad de la relacion supervisor-estudiante,
y la satisfaccion del estudiante con el proceso investigativo.

Cabe aclarar que hay otros factores motivacionales que, aunque pueden afectar también el
éxito del proceso investigativo, se consideran independientes de la supervision y de la
estrategia metodoldgica utilizada; es el caso por ejemplo de los perfiles del supervisor y
del estudiante, de la motivacion del supervisor para desempefiar su labor de supervision, y
del componente de motivacion del estudiante asociado con aspectos como disponibilidad,
expectativas laborales e investigativas, e interés por el tema de investigacion; esta es la
razon por la que se incluyen en el instrumento algunas preguntas de caracterizacion de
supervisores y estudiantes, en cuanto a sus perfiles y nivel de motivacion.

Este instrumento se disefia para ser aplicado en la etapa final del estudio, de modo que las
preguntas surgen tanto del marco de referencia como de los resultados parciales que se han
ido obteniendo durante la experiencia con los casos de estudio, y teniendo en cuenta la
pregunta de investigacion y las dimensiones mencionadas.

El disefio del cuestionario, exceptuando las preguntas orientadas a la caracterizacion de
supervisores y estudiantes, fue sometido a validacion de expertos, con la colaboracion del
Panel Internacional de Investigacion en  Tecnologia Educativa, PI2TE
(http://gte2.uib.es/panel). En la validacion participaron cinco expertos de este Panel. Los
promedios de los resultados de esta validacion se muestran en el Anexo 6, teniendo en
cuenta el formato que fue disefiado y entregado al Panel para uso de los expertos, y que
tenia una columna adicional para observaciones y recomendaciones.

El instrumento ajustado y aplicado a los miembros de los casos de estudio, considerando
las observaciones de los expertos validadores, puede consultarse en el Anexo 7. Como
resultado de los ajustes, ademas de modificar la redaccion de algunas preguntas, estas
fueron reducidas de 40 a 33.

4.5 Estrategias para el analisis y la contrastacion de los datos
4.5.1 Para el analisis de las entrevistas

Como estrategia para el analisis de los datos cualitativos recolectados a partir de las
entrevistas, se plantea el andlisis de contenidos. Con base en este anélisis se prevé la
elaboracion de un sistema de categorias y el correspondiente modelo, en cada caso.

Para la categorizacion y el andlisis de los datos se plantea partir, no de indicadores o
categorias predefinidas, sino de los mismos que vayan surgiendo producto del analisis.
Teniendo en cuenta si, su ubicacion en el marco de las cuatro dimensiones definidas para
el estudio.

A continuacién se describe el proceso de analisis a seguir con los datos recopilados en las
entrevistas, y que aplica para las dos experiencias del estudio.

1. Preparacion de los datos para el analisis.  Transcripcion de entrevistas y

organizacion de anotaciones (que en este caso seria a partir de lo observado en los
mapas).
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2. Revision preliminar de los datos, siguiendo la sugerencia de Hernandez et al.
(2010), de leer primero todo el material y familiarizarse con él, lo que puede
ayudar a que luego surjan mas rapidamente los indicadores.

3. Descubrimiento y codificacion de indicadores, a partir de la comparacién de
unidades de analisis tomadas de las transcripciones y de anotaciones resultado de la
observacion; significados diferentes sugieren indicadores diferentes y, por el
contrario, significados comunes sugieren un mismo indicador. ~ Se asume como
unidad de contexto la respuesta del entrevistado a cada pregunta realizada durante
la entrevista; y dentro de esta unidad de contexto, se asume como unidad de
registro o unidad de analisis, un segmento del texto de esa respuesta, que tenga
contenido significativo que permita ser caracterizado, para posteriormente
categorizarlo, relacionarlo y establecer inferencias a partir de €l, de acuerdo con la
definicion de unidad de analisis presentada por Caceres (2008).

4. Descubrimiento y codificacion de categorias, a partir de la comparacion de
significados y agrupacion de indicadores. Y organizacion de indicadores y
categorias en un sistema de clasificacion.

5. Descubrimiento de relaciones existentes entre indicadores y categorias, Yy
construccién de un modelo que proporcione significado a la informacién, siguiendo
para esto la sugerencia de Bazeley (2009) para el anélisis de datos cualitativos: un
proceso iterativo de tres pasos, describir, comparar y relacionar, para cada una de
los indicadores y categorias definidos; en donde cada iteracion ayude a estructurar
el modelo, incrementando su complejidad y ayudando a clarificar los conceptos
claves de la investigacion y a desarrollar la teoria o tesis resultante. Bazeley
destaca la importancia de que el investigador tome notas a modo de reflexiones,
durante este proceso iterativo. Por otro lado, para la escritura del informe de
investigacion, la autora recomienda escribir una primera version de los resultados
obtenidos, sin incluir segmentos textuales entrecomillados tomados de las
entrevistas, y agregar estos solo en una segunda version y a modo de ilustracion,
una vez se haya demostrado que realmente no fueron necesarios para presentar las
conclusiones.

4.5.2 Para el analisis de las videoconferencias supervisor-estudiante

Como estrategia para el anélisis de las videconferencias producto de las interacciones en
modo sincrono supervisor-estudiante, mediadas por los mapas, se plantea un analisis de
contenidos para la identificacion de categorias que permitan establecer implicaciones de
esta interaccion en las diferentes dimensiones contempladas en el estudio. En el Anexo 8
puede verse el modelo del instrumento disefiado con este proposito.

4.5.3 Para el analisis de la encuesta

El andlisis de los resultados de la encuesta, estard orientado a identificar y visualizar
comparativamente percepciones de cada pareja de supervisor y estudiante, de los casos de
estudio, con relacién a las implicaciones de la estrategia en cada una de las dimensiones
contempladas, asi como también en los niveles de estructura y motivacion. Es decir, el
interés estarda mas en estudiar las percepciones por caso de estudio, que en encontrar
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percepciones promedio o0 tendencias de percepciones resultantes de considerar la totalidad
de los participantes; esto, dado que cada caso es muy particular, se encuentran en fases
diferentes de la investigacion, y algunos han interactuado periédicamente en modo
asincrono y otros no. Por esta misma razon, y también debido al nimero de participantes
en los casos de estudio, en este analisis tampoco se pretendera establecer correlaciones
entre las dimensiones y los niveles.

El anélisis de estos datos estard apoyado por el analisis de los resultados de la entrevista
realizada posteriormente a la encuesta.

4.5.4 Para la contrastacion

Para la contrastacion de los resultados se plantea tener en cuenta teorias previas que
puedan usarse como apoyo para la interpretacion de los datos, asi como también la
triangulacion a partir de la informacion recolectada con los diferentes instrumentos y
proveniente de las diferentes experiencias y fuentes.

4.6 Fases de la investigacion

En la Figura 19 se ilustran las diferentes fases del estudio, comprendiendo las 2
experiencias, y su relacion con las etapas de la Investigacion de Disefio presentadas
previamente en la Figura 18. Como puede verse, el estudio se va nutriendo en el tiempo
con nuevos participantes y casos de estudio, que enriquecen las validaciones y reflexiones
sobre el disefio de la estrategia metodoldgica, y permiten su refinamiento y la construccién
de principios de disefio.

Revislon literatura

y Andlisls
preliminar
Disefio/Redisefio pa?':::ei::irﬁ:s / Uso dela Recolecciony Pridniziepﬁiz?de
Estrategia InclLSIon casos estrategia Analisis de datos Refinamiento
Experiencia 1 | | | | i
Grupo1 | 2012-2 | 20122...20131 | 20131 i SITE 7
' . ' " _ ' L Murcia, nov 2013
I I I I | SEESSSEEEs frssssssssy
| ; | {" Congrese Mapas
L Grupo2 : . 2013-2 i 2013-2...20141 20141 I‘ Santos, sep 2014
Experiencia 2
1 1 T T
l—) Casos1y2 | 2013-2 2013-2 —
caso3 ! 2013-2 ' 2013-2... 20151  —
1 1 : 1 :
T T Li Li T T
I—) Casos4y5 | 2014-1 | 2014-1...2015-1 I —
L I I I
Casof ' 2014-2 ' 2014-2... 20151 —
L i : i (" Coioauo Ui}
Caso7 ! 20151 ! 20151 i i i

| Cuemnavaca, feb 2015 |

FIGURA 19. Fases de la investigacion
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4.7 Limitaciones del estudio

Teniendo en cuenta el disefio metodoldgico planteado en este capitulo, los siguientes
aspectos podrian considerarse limitaciones:

De los 32 estudiantes activos que participaron en el Seminario de Disefio de la
Investigacion, primera experiencia periodo 2012-2013, y que fueron invitados a
participar en la entrevista, se obtuvo respuesta y participacion de 12 de ellos (38%).

De los 56 estudiantes activos que participaron en el Seminario de Disefio de la
Investigacion, primera experiencia periodo 2013-2014, y que fueron invitados a
participar en la entrevista, se obtuvo respuesta y participacion de 13 de ellos (23%).

Los casos de estudio supervisor-estudiante que participaron en la segunda
experiencia, corresponden a una muestra intencional y no puede considerarse una
muestra representativa de la poblacion. Aunque se establecieron criterios para la
conformacién heterogénea de estos casos, el estudio estaba sujeto a la voluntad de
participar por parte de supervisores y estudiantes, y adicionalmente a situaciones
gue pudieran presentarse con los participantes ain después de haber aceptado y/o
iniciado su participacion, afectando la continuidad en sus propias investigaciones
de maestria o doctorado, y por tanto también la continuidad de su participacion en
el estudio.

Estos aspectos podrian considerarse limitaciones, en tanto no permiten la generalizacion de
los resultados. Sin embargo, y como se menciono en el disefio metodologico, dada la
naturaleza y el propdsito del estudio, m&s que buscar muestras representativas de la
poblacion, era de interes de la investigacion poder estudiar en profundidad dinamicas de
interaccidn y percepciones de un grupo de supervisores y estudiantes haciendo uso de la
estrategia metodoldgica propuesta.  Aln asi, se considera que la participacion de
supervisores y estudiantes con diferentes perfiles, ubicaciones geograficas, culturas,
universidades, programas y niveles de posgrado, puede fortalecer los resultados.
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Capitulo 5. Analisis de datos y discusion de resultados

En este apartado se presenta el analisis e interpretacion de los datos recolectados en cada
una de las 2 experiencias que conforman este estudio, para lo cual se siguen las estrategias
para el andlisis de datos descritas en el capitulo anterior.

Dimensiones

Antes de empezar con el anélisis de datos, se quiere retomar aqui el modelo presentado en
el Cierre del marco de referencia, que comprende las cuatro dimensiones contempladas
con relacion a la supervision en linea de la investigacion, en las que se enmarca el estudio
y que estaran orientando la identificacion y agrupacién de categorias en los analisis de
datos: una dimension pedagdgica, una dimension colaborativa, una dimension social-
humana, y una dimensién cognitiva que reune los aportes de las dimensiones pedagdgica,
social-humana y colaborativa, para el desarrollo de habilidades cognitivas y la
construccién de conocimiento, y que beneficia no solo al estudiante en su formacion como
investigador, sino también al supervisor.

5.1 Experiencia 1. Orientacion al disefio de la investigacion

Como se menciond en el apartado “Breve descripcién de las 2 experiencias”, esta, la
experiencia 1, hace referencia al trabajo de un grupo de estudiantes inscritos en el
seminario de Disefio de la Investigacion; un primer grupo inscrito en el periodo 2012-
2013, y un segundo grupo en el periodo 2013-2014; que durante el desarrollo del
Seminario hicieron uso de los mapas conceptuales para el disefio de su investigacién, de
fin de master para algunos, y de tesis doctoral para otros, pues se encontraban tomando el
Seminario como parte del periodo formativo de su doctorado, y que voluntariamente
aceptaron participar en una entrevista con relacion a la experiencia.

5.1.1. Disefio e implementacion

Los 32 estudiantes de la Maestria en Tecnologia Educativa, ofrecida por la UIB en
convenio con otras universidades de Espafia, que tomaron el seminario de Disefio de
Investigacion en el periodo 2012-2013, asi como los 56 estudiantes que tomaron el mismo
seminario en el periodo 2013-2014, hicieron uso de los mapas conceptuales para el disefio
de su investigacién. Con base en la informacidn sobre metodologia de la investigacion que
se iba estudiando en el Seminario, a partir de lecturas, de participaciones en foros
tematicos, de videoconferencias (en donde el profesor del Seminario usaba mapas
conceptuales para explicar los temas), y de presentacion de trabajos escritos, los
estudiantes iban representando y complementando en uno 0 mas mapas conceptuales, el
disefio de su investigacion, identificando elementos claves y las relaciones entre estos,
considerando aspectos como contexto, problema, marco de referencia, preguntas de
investigacion, objetivos, hipotesis y variables (si aplicaba), paradigma de investigacion,
alcance y tipo de disefio, fuentes y métodos para recoleccion de datos (técnicas,
instrumentos, procedimientos y momentos), estrategias para el analisis de datos y para la
verificacion de su validez y fiabilidad.

78



Los estudiantes no contaron con un mapa esqueleto, ni con un mapa a modo de ejemplo,
que les sirviera de guia en la construccion de sus propios mapas. Cada mapa era construido
en forma individual con disefio libre, y para su construccion los estudiantes utilizaron la
herramienta CmapTools®, que estaba instalada en su version cliente/servidor en un
servidor dispuesto por el Programa. Los mapas eran compartidos en el servidor y alli los
estudiantes tenian la oportunidad de consultar los mapas de otros estudiantes y podian, si
lo deseaban, hacer comentarios sobre los mapas de sus compafieros. Algunos estudiantes
construian un solo mapa y otros construian varios mapas y los vinculaban a un mapa
principal. Los estudiantes recibian retroalimentacion formal de los mapas de parte del
profesor que orientaba el Seminario, en dos momentos: un primer momento durante el
Seminario y un segundo momento una vez finalizado este. Algunos estudiantes no habian
realizado aun la inscripcion formal de su proyecto de investigacion ante la direccion del
Programa, y no tenian asignado un supervisor para su investigacion, mientras que otros
estudiantes si tenian asignado ya a su supervisor; sin embargo, la decision de interactuar o
no con su supervisor durante la experiencia, fue tomada libremente por los estudiantes.

En la Figura 20 puede verse como ejemplo el mapa construido por una de los estudiantes.
En este caso la estudiante, E9, no hizo un uso muy estricto de los conceptos y de las
palabras de enlace entre estos, de acuerdo con la teoria de los mapas conceptuales
presentada en el marco de referencia de este estudio; en ocasiones utilizd frases y
pequefios parrafos, en vez de conceptos. El profesor del seminario no intervino
inicialmente sobre estos detalles de la construccion del mapa, y prefirié que la estudiante,
en ese primer momento de pensar el disefio de su investigacion y de hacer uso de los
mapas para ese proposito, se concentrara mas en los contenidos. En esta Figura se muestra
en forma superpuesta un fragmento de un segundo mapa elaborado por la estudiante y que
es llamado desde el mapa principal, lo que deja ver el interés de la estudiante por mantener
la integracion de los elementos de su investigacion.
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FIGURA 20. Mapa construido por la estudiante E9, como apoyo en el disefio de su
investigacion. Experiencia 1. (Publicado con autorizacion de la estudiante)
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En la Figura 21 se muestra el mapa construido por otra de las estudiantes, la estudiante
E23, mapa que presenta caracteristicas diferentes en su construccion, con relacion al mapa
de la estudiante E9 del ejemplo anterior. En esta Figura se muestra en forma superpuesta,
al igual que en el ejemplo anterior, un fragmento de un segundo mapa elaborado por la
estudiante y que es llamado desde el mapa principal, en esta ocasién con relacion al disefio
de los instrumentos para la recoleccion de datos; esta caracteristica, presente también en el
ejemplo anterior de la estudiante E9, ilustra el interés de la estudiante por mantener la
integracion de los elementos de su investigacion.
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FIGURA 21. Mapa construido por la estudiante E23, como apoyo en el disefio de su
investigacion. Experiencia 1. (Publicado con autorizacion de la estudiante)
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5.1.2. Analisis e interpretacion de datos. Entrevista semi-estructurada #1

Finalizado cada seminario, se realizaron entrevistas semi-estructuradas, individuales, con
cada uno de los 12 estudiantes del periodo 2012-2013 y de los 13 estudiantes del periodo
2013-2014, que de la totalidad de los estudiantes inscritos en el Seminario en estos dos
periodos, aceptaron participar en una entrevista. El cuestionario de la entrevista, cuyo
disefio puede consultarse en el Anexo 3, estaba orientado a conocer las percepciones de los
estudiantes sobre su experiencia con relacion al uso de los mapas conceptuales para apoyar
el disefio de su investigacion, asi como también sobre las potencialidades que, a partir de
esta experiencia, veian los estudiantes en los mapas como estrategia para la interaccion
supervisor-estudiante 'y estudiante-estudiante, y para apoyar otras fases de su
investigacion. Las entrevistas fueron realizadas por videoconferencia, usando Skype®, y
fueron grabadas, con autorizacion de los estudiantes, usando el software IM Capture for
Skype®. La duracion de las entrevistas oscilé entre 11:00 y 30:50 minutos, con una
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duracién promedio de 18:58 minutos. Las entrevistas fueron luego transcritas para realizar
el analisis de los datos.

Para el analisis de los datos y con el fin de proteger la identidad de los estudiantes, se
asignd un consecutivo que permitiera identificar a los entrevistados, segun se muestra en la
informacidn sobre participantes presentada en el capitulo anterior.

5.1.2.1 Sistema de clasificacion

Siguiendo la estrategia para analisis de datos mencionada en el capitulo previo, después de
una primera lectura de las transcripciones de las entrevistas se fue analizando cada
entrevista en particular, a partir de una segunda lectura. Asumiendo como unidad de
contexto la respuesta del entrevistado a cada pregunta realizada durante la entrevista, y
dentro de esta unidad de contexto asumiendo como unidad de registro o de andlisis un
segmento del texto de esa respuesta, con contenido significativo y que permitiera ser
caracterizado para su posterior categorizacion y relacion, se realizd el proceso de
identificacion de indicadores, los cuales fueron luego agrupados en categorias. Estos
indicadores y categorias fueron organizados teniendo en cuenta las dimensiones
previamente definidas, en cuanto a la supervision en linea de la investigacion.

Resultados

Las categorias de orden superior tomadas del sistema de clasificacion resultante y
organizadas por dimensiones, se muestran en la FIGURA 22, en donde se sugiere que las
dimensiones pedagdgica y colaborativa favorecen la dimension social-humana, y esta a su
vez tiene el potencial de favorecer el desarrollo de habilidades cognitivas en el estudiante,
ademas de las habilidades que se generan en el estudiante por el uso de los mapas en su
trabajo auténomo.

Los mapas conceptuales como estrategia de apoyo en el disefio de la investigacion, ayudan a:

Dimension pedagogica

— Comprender la estructura cognitiva del estudiante Dimension cognitiva
— |dentificar ideas equivocadas o faltantes en el — Dar estructura a la investigacion

trabajo del estudiante — Construir una vision de conjunto de la investigacion
— Orientar al estudiante — Ir de lo general a lo particular
— Fortalecer la calidad de la retroalimentacion — Enfocarse en lo relevante
— Agilizar el tiempo de revision — Sintetizar la informacion

— Relacionar los conceptos previos con los nuevos
Dimensio6n colaborativa — Desarrollar el pensamiento critico
— Comunicarle al otro y entenderle al otro [> — Identificar vacios en el propio conocimiento
— Reconocer otras estructuras y perspectivas — Reubicar conceptos y relaciones
— Intercambiar puntos de vista — Gestionar la informacién
— Desarrollar la argumentacion — Hacer seguimiento al propio aprendizaje
— Interactuar en forma mas focalizada — Trasladar la informacion del modo grafico al modo
— Co-construir el mapa texto
& — Desarrollar la autonomia como investigador

Dimensién social-humana
— Brindar seguridad al estudiante

FIGURA 22. Sistema de clasificacion Entrevista #1 Experiencia 1. Dimensiones y Categorias
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A continuacién, de la Tabla 18 a la Tabla 21 se muestra el sistema de clasificacion
completo, con sus categorias e indicadores.

TABLA 18. Sistema de clasificacion Entrevista #1 Experiencia 1. Categorias e
indicadores Dimensién Cognitiva

Categorias e indicadores

El uso de los mapas conceptuales en la interaccion supervisor-estudiante
ayuda al estudiante (y también al supervisor) a:

Dar estructura a la investigacion

Crear un andamiaje para el disefio y desarrollo del proyecto

Organizar conceptualmente la investigacion

Clarificar el punto de partida y saber hacia dénde se quiere ir

Esclarecer el método de investigacion y demas aspectos del disefio

Clarificar qué se va a hacer después de cada cosa y qué desencadena lo que se estd haciendo
Esquematizar

Plasmar de una manera intuitiva, visual, lo que se pretende

Construir una visidon de conjunto de la investigacion (sus diferentes fases y sus relaciones)

Visualizar el proyecto en forma integral, sistémica, desde sus inicios

Visualizar en una imagen la informacidn clave del proyecto en un momento dado
Hacer retrospectiva de lo realizado en momentos previos

Saber cudles son los nucleos o fases del proyecto, y ver la coherencia entre ellos

Ir de lo general a lo particular

Hacer un mapeo general y desglosar luego los conceptos que lo requieran
Representar la informacion en forma jerarquica, utilizando niveles de abstraccion
Ampliar y profundizar poco a poco el marco de la investigacion

Enfocarse en lo relevante

Priorizar
Aprender a decidir qué es relevante y qué debe dejarse de lado

Sintetizar la informacion

Concretar
Hacer abstraccion
Ser estructurado (por el limite de espacio y la necesidad de concretar)

Relacionar los conceptos previos con los nuevos

Establecer conexiones *

Contextualizar

Aprender significativamente

Encontrar conceptos *

Encontrar palabras de enlace *

Analizar (desde la gestion del conocimiento)

Aclarar las ideas

Apropiarse de la teoria, para poder aplicarla en el desarrollo de la investigacion
Asimilar los contenidos

Interpretar la informacion

Comprender el campo de estudio en el que se enmarca la investigacion

Desarrollar el pensamiento critico

Cuestionarse con relacion al propio trabajo. Ser autocritico. (porque los errores saltan a la vista)
Hacer introspeccion

Ver las cosas desde otro punto de vista (al poder “ver mas alla” como resultado de crear conexiones)
Repensar
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Categorias e indicadores

El uso de los mapas conceptuales en la interaccion supervisor-estudiante
ayuda al estudiante (y también al supervisor) a:
Identificar vacios en el propio conocimiento
—  Descubrir aspectos que se han pasado por alto *
— Descubrir que hay problemas en el entendimiento de un concepto, a partir de dificultades encontradas
en su representacion
— Darse cuenta de conceptos que no se saben representar por enlaces que se escapan
Reubicar conceptos y relaciones
Deconstruir errores una vez han sido identificados *
— Corregir los errores en la representacién grafica
Incorporar, cambiar de sitio, modificar enlaces

—  Enriquecer, arrastrar, mover las partes

Gestionar la informacion

— Recopilar

—  Organizar

—  Seleccionar

Hacer seguimiento al propio aprendizaje

— Ver cémo se va progresando en el aprendizaje
Trasladar la informacion del modo grafico al modo texto
—  Elaborar un documento a partir de los mapas
Desarrollar la autonomia como investigador

— Trabajar auténomamente
* A partir del ejercicio individual de construccién del mapa, y también de las preguntas planteadas en el mapa por el supervisor.

TABLA 19. Sistema de clasificacion Entrevista #1 Experiencia 1. Categorias e
indicadores Dimensién Colaborativa

Categorias e indicadores

El uso de los mapas conceptuales en la interaccion supervisor-estudiante
ayuda a supervisor y estudiante a:
Comunicarle al otro y entenderle al otro
—  Transmitir las ideas con claridad
— Disminuir la ambigitedad, al basarse en un sistema de representacion que obliga seguir una estructura de
conceptos, relaciones y palabras de enlace
—  Facilitar la interpretacion
— Sintonizar las estructuras de pensamiento
Reconocer otras estructuras y perspectivas
— Ver las cosas desde otro punto de vista
— Aprender de los mapas de los otros
— Desprenderse de una mirada subjetiva y buscar otra mas objetiva
Intercambiar puntos de vista
— Intercambiar informacién y aportar ideas, trabajando colaborativamente alrededor de un mapa
—  Construir significados colaborativamente
Desarrollar la argumentacién
— Discutir y explicar el mapa en la interaccién con otros
—  Opinar sobre los mapas de los otros
— Justificar por qué se ha elegido algun planteamiento (lo que obliga al estudiante a documentarse)
Interactuar en forma mas focalizada
—  Focalizar la interaccion en partes concretas del proyecto
— Trasladar el foco de la interaccion de un lugar a otro del mapa, apoyandose en la vision global que ofrecen
los mapas
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Categorias e indicadores

El uso de los mapas conceptuales en la interaccion supervisor-estudiante
ayuda a supervisor y estudiante a:
Co-construir el mapa
—  Participar [directa o indirectamente] en la construccion de un mismo mapa
— Trabajar colaborativamente en un mapa a distancia

TABLA 20. Sistema de clasificacion Entrevista #1 Experiencia 1. Categorias e
indicadores Dimensién Pedagdgica

Categorias e indicadores

El uso de los mapas conceptuales en la interaccion supervisor-estudiante
ayuda al supervisor a:

Comprender la estructura cognitiva del estudiante

— Ver cual es el camino que esta siguiendo el estudiante

Identificar ideas equivocadas o faltantes en el trabajo del estudiante

—  Descubrir aspectos que se han pasado por alto

— Ver si estan bien establecidos los pilares del proyecto, aprovechando la vision global que ofrecen los mapas
Orientar al estudiante

—  Guiar al estudiante sobre el rumbo a tomar en el disefio

—  Guiar al estudiante hacia el desarrollo de su tesis

— Orientar mejor sobre el trabajo global que si es por partes

Fortalecer la calidad de la retroalimentacion

— Hacer comentarios mas precisos, orientados a conceptos o relaciones especificas
Agilizar el tiempo de revision

— Situarse rdpidamente en el proyecto

—  Disminuir el tiempo de revision

— Agilizar el proceso de hacer comentarios al trabajo del estudiante

TABLA 21. Sistema de clasificacion Entrevista #1 Experiencia 1. Categorias e
indicadores Dimension Social-humana

Categorias e indicadores
El uso de los mapas conceptuales en la interaccion supervisor-estudiante
ayuda a:
Brindar seguridad al estudiante
— Saber oportunamente si las ideas que se llevan son adecuadas, antes de seguir desarrollandolas (evitar
pérdidas de tiempo y trabajo)

5.1.2.2 Construccién del modelo Experiencia 1

Para la construccion del modelo se decidi6 elaborar un mapa, en donde los nodos
representaban los indicadores y categorias, y las relaciones entre estas iban surgiendo de
aplicar, para cada indicador, el proceso iterativo de 3 pasos: describir, comparar y
relacionar, sugerido por Bazeley (2009) y explicado en el apartado Estrategia para el
andlisis de datos.

En la construccion del mapa se ubicaron inicialmente, como nodos principales, las
dimensiones definidas: pedagogica, colaborativa, social-humana y cognitiva. Y desde
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estas dimensiones o perspectivas se buscaban relaciones entre los indicadores y categorias,
que le aportaran significado a esta informacion, hacia la construccion de un modelo que
permitiera explicar las percepciones de los estudiantes con relacion al uso de los mapas
conceptuales en el disefio de la investigacion. Este proceso iterativo que orientaba la
construccion del mapa se inicid con una tercera lectura de las transcripciones de las
entrevistas, cuando ya se habian agrupado los indicadores en categorias de orden superior.
Cabe anotar que cada indicador se iba analizando con relacion a los otros ya contemplados
en el modelo hasta ese momento, pero mas que realizar una revision transversal (entre
percepciones de estudiantes) para una misma categoria, se fue haciendo el analisis desde el
contexto de un mismo estudiante; esto permitia, por un lado ir tomando nota de la
frecuencia de aparicion de cada indicador (que era considerada solo una vez por
entrevista), y por otro lado clarificar la posicion del estudiante con relacion a diferentes
aspectos; por ejemplo, cuando se le preguntd al estudiante E4 por el uso de los mapas
conceptuales para la interaccion con su supervisor, este respondio que consideraba que los
mapas eran algo subjetivo y personal; sin embargo, cuando se le pregunté por el uso de los
mapas conceptuales para la interaccion con otros estudiantes, le vio mucha utilidad,
consider6 que los mapas individuales podrian enriquecerse a partir de un trabajo
colaborativo, sugiriendo incluso que cada estudiante participara directamente sobre los
mapas de los otros estudiantes; la explicacion para esto, que visto aisladamente podria
llevar a posiciones encontradas, es que el estudiante no quisiera que ‘“su supervisor”
conociera su mapa, hasta no tenerlo depurado y terminado, y esto, segun el estudiante, solo
lo va a conseguir una vez haya finalizado el proyecto.

El mapa con el modelo resultante puede verse en la Figura 23. Dado que el modelo agrupa
las categorias por dimensiones, esto permite identificar un submodelo por cada dimension.

El modelo muestra de qué forma el uso de los mapas conceptuales favorece a cada una de
las dimensiones pedagogica, colaborativa y cognitiva; y como las dimensiones pedagogica
y colaborativa favorecen la calidad de las interacciones y contribuyen a la calidad de las
relaciones supervisor-estudiante. EI modelo muestra que la estrategia del uso de los mapas
contribuye tanto a la supervision en linea de la investigacion, como al desarrollo de
competencias para la investigacion en el estudiante. Cabe aclarar que la informacion aqui
representada obedece Unica y exclusivamente a la informacion obtenida de las entrevistas.

Relaciones resultantes entre las dimensiones
En cuanto a las relaciones entre las dimensiones, en el modelo general puede verse:

— Que el trabajo realizado por los estudiantes con los mapas conceptuales favorece la
interaccion, desde la dimension colaborativa, porque la habilidad para encontrar
conceptos, relaciones y palabras de enlace, ayuda al estudiante en el momento de
comunicarle al otro y entenderle al otro; y porque enfocarse en lo relevante y
construir una vision de conjunto, ayuda a interactuar en forma méas focalizada. Del
mismo modo, la interaccion asi enriquecida favorece a su vez el desarrollo de
habilidades cognitivas, al facilitar reconocer otras estructuras y perspectivas e
intercambiar puntos de vista, lo que propicia el desarrollo del pensamiento critico y
la identificacion de vacios en el propio conocimiento.
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Supervision en linea de la investigacion en posgrados.
Estrategia metodoldgica de apoyo a la interaccion y al desarrollo de competencias del investigador en formacion

— Que la habilidad del estudiante para dar estructura a la investigacién, construir una
vision de conjunto del proyecto, encontrar conceptos, relaciones y palabras de
enlace, y enfocarse en lo relevante, ayuda al supervisor a disminuir el tiempo de
revision, a orientar al estudiante, a identificar ideas equivocadas o faltantes en la
estructura cognitiva representada por el estudiante, y a fortalecer la calidad de la
retroalimentacion haciéndola méas puntual, lo que facilita que el estudiante
considere reubicar conceptos y relaciones en esa estructura, si es el caso.

— Que la dimensién pedagdgica y la dimension colaborativa favorecen la calidad de
las interacciones.
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FIGURA 23. Mapa modelo resultante del anélisis e interpretacion de los datos.
Entrevista #1 Experiencia 1. Visualizar el mapa en la Web

Presentado el modelo general obtenido, se describen a continuacion los submodelos
asociados con cada dimension.
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5.1.2.2.1 Dimension Cognitiva

La dimension cognitiva hace referencia al desarrollo de habilidades cognitivas y la
construccion individual de significados y de conocimiento, principalmente en el
estudiante, pero también en el supervisor, que se dan, por un lado, producto del trabajo
autonomo del estudiante elaborando y actualizando los mapas previo a la interaccién
asincrona o sincrona con el supervisor, y por otro lado producto también de la interaccion
supervisor-estudiante (y estudiante otros-actores), sea que sucedan durante la interaccion o
posterior a esta.

En esta dimension, se destaca la importancia que le dan los estudiantes a los mapas
conceptuales en el desarrollo de habilidades cognitivas como:

— Analizar y sintetizar informacion, y encontrar conceptos, relaciones y palabras de
enlace, para conectar la informacién nueva con los conocimientos previos y
clarificar e interpretar la informacion. Y de la misma manera, también reubicar
conceptos y relaciones, cuando es necesario como producto de la retroalimentacion
o0 de la interaccion.

— ldentificar vacios en el conocimiento, al encontrar dificultades en la representacion
gréfica de los conceptos y de sus relaciones, pero también a partir de la
retroalimentacion y de la interaccion.

— Reflexionar y desarrollar el pensamiento critico, incluyendo la autocritica.

— Enfocarse en lo relevante, lo que implica desarrollar habilidades para priorizar y
tomar decisiones, contribuye a la interaccion y facilita la retroalimentacion.

— Estructurar la investigacion, ayudando a clarificar el punto de partida y a saber
hacia donde se quiere ir.

— Proporcionar una vision de conjunto de la investigacion, con sus fases, elementos
claves y relaciones, lo que favorece la interaccion y la retroalimentacion.

Para ilustrar algunos de estos aspectos se citan aqui segmentos de texto de las entrevistas:

{E5}: “...Al representarlos [los conceptos] te puedes dar cuenta de una cosa que quiza no
entiendas tan bien como pensabas que entendias y el hecho de [querer] reflejarlo en el mapa y no
poder ... al principio era porgue a lo mejor no conocia muy bien la herramienta, pero una vez que
ya conocias la herramienta es porque quiza no conocias en la profundidad que tenias que conocer
esos contenidos o esos conceptos ... hubo muchos conceptos que no sabia cdmo representarlos y al
final era eso, que habia algo que los unia que a mi se me escapaba ...”

{E23}: “... Porque a veces uno va escribiendo el documento y no se da cuenta de las relaciones
que hay entre los distintos componentes 0 qué es lo que aun falta por desarrollar. De manera
visual fue mucho mas facil identificar esta parte ... me permitié ver de una manera global toda la
investigacion. Entender como iban encajando cada uno de los componentes y cdmo podia
mejorarlos ... identificar qué cosas no eran apropiadas o qué cosas faltaban”.

A la pregunta de si los estudiantes consideraban que el uso de los mapas conceptuales les
habia ayudado a realizar un mejor disefio de la investigacion, 4 estudiantes respondieron
que no y los 21 restantes que si. Quienes respondieron que si, argumentaron su respuesta a
partir de los beneficios de los mapas para organizar y clarificar la informacion, no solo por
las posibilidades de la representacion gréfica, sino también por lo que cognitivamente
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implica construir un mapa conceptual. Quienes respondieron que no, mencionaron
también los beneficios de los mapas para organizar y clarificar la informacién; sin
embargo, aclararon que no podian asegurar que esta ayuda hubiese afectado las decisiones
tomadas en el disefio de la investigacion.

{E8}: “... Porque si hubiéramos por ejemplo usado otra herramienta, no hubiera podido tener las
ideas tan claras y entonces no hubiera podido tener un disefio quizd como el que he tenido... los
mapas conceptuales me ayudaron a esclarecer el método que queria utilizar.”

{E9}: “... De alguna manera esa estructura, ese andamiaje principal para gestionar el
conocimiento, para seleccionar informacién, para ir eliminando un montdn de informacion con la
gue te vas haciendo... creo que te ayuda mucho... tanto como esquema como de manera mental...
los cajones que tu vas haciendo en ese esquema te ayudan mucho a ir integrando la informacion...
lo garantiza més... sin ese mapa... hubiera dado mas vueltas... hubiera hecho un vadeo bastante
mas considerable para llegar al final.”

Pasando a otro aspecto, la siguiente es una nota tomada durante el analisis de la
informacion recogida en las entrevistas:

Los estudiantes reconocen que construir un mapa, encontrar los conceptos y los enlaces
adecuados, no es una tarea facil, pero que ayuda a clarificar.

Con relacion a esta nota, cabe anotar que los estudiantes perciben que el uso de los mapas
les ayuda a desarrollar habilidades cognitivas, precisamente porque en el trabajo de
representacion deben seguir una estructura que les obliga a encontrar conceptos, a
establecer conexiones y a formar proposiciones; son conscientes de que cumplir con esta
exigencia estructural no es facil, pero que es precisamente una forma de clarificar sus ideas
y facilitar la interpretacion.

{E7}: “... Cuando vas haciendo los mapas tienes que realmente hacer un ejercicio de sintesis...”

{E5}: “... También hay que tener cierta habilidad de poder resumir asi de bloque lo que ta quieres
transmitir ...”

{E3}: “... Sintetizar ... al reestructurar tus conocimientos e intentar plasmarlos ... te ayuda a
procesar mucha informacion ... a darte cuenta si hay algin vacio ... lo haces de un modo por
decirlo asi, limpio, claro, muy bien estructurado ...”

{E11}: “... Poder establecer palabras clave, conceptos fundamentales, las relaciones que habia
entre ellos ... te ayuda a clarificar ... te permite visualizar todo el proceso ... poner encima de la
mesa todo aquello que debes tener en cuenta ... reconocer las cosas que son fundamentales y las
cosas que son accesorias ... ”

{E4}: “... La dificultad quiza radica mas en la técnica ... en el sentido de decir, hacer ... un mapa
conceptual bien estructurado no es facil ... los primeros mapas cuesta muchisimo hacerlos, pero
poco a poco se hacen mejor...”

{E17}: “... A la hora de hacer las relaciones entre dos conceptos, siempre te pide algo en medio,
una relacion, y eso es muy dificil de poner ... yo ahi dudo mucho, no, no siempre sabes explicar
bien qué relacién tienen, pero tu sabes que tienen una relacion ... te obliga a reflexionar mas ...”

La estudiante E9 considera que al construir el mapa ya se tiene esa estructura en la
cabeza, y que eso ya supone un valor agregado que ayuda a exponer mejor las ideas aunque no se
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tenga el mapa al frente. En la misma via, la estudiante E10 considera que su trabajo de varios afios
con los mapas, la ha llevado a "pensar como si estuviera construyendo mapas en su cabeza” y esto
le facilita plasmarlos luego en algin medio.

Esta nota 2 confirma esa percepcion de los estudiantes, sobre como el uso de los mapas les
ayuda a desarrollar habilidades cognitivas. Aqui las estudiantes E9 y E10 plantean que
esas habilidades no solo se reflejan en el momento de dibujar el mapa, sino que se reflejan
también en el desarrollo de una habilidad mental para pensar como si se estuviese
construyendo o leyendo un mapa, lo que les ayuda a clarificar, exponer y plasmar sus
ideas.

{E10}: “... Porque para mi todo est& relacionado, todos los conocimientos que voy adquiriendo y
todo lo que voy leyendo ... ya me resulta facil esquematizar y hacer un mapa en mi propia mente,
organizar esa informacién y crear vinculos entre conceptos ... ya cuando voy a hacer el mapa ...
ya lo tengo previamente elaborado en cierta manera, por eso me resulta rapido de hacer, y leo un
texto y lo pongo répido, ya sé qué conceptos voy a vincular ... de tanto trabajar con mapas ya
también he aprendido a pensar de esa manera.”

Contrastacion con la teoria

Los resultados de esta Experiencia 1 desde la dimensidn cognitiva, permiten una mirada de
los mapas conceptuales como herramienta meta-cognitiva con enfoque constructivista, que
ayuda al estudiante a reflexionar sobre su propio entendimiento y a hacer sentido, teniendo
en cuenta las caracteristicas del constructivismo planteadas por Bransford et al. (2000). En
la misma via, los resultados son coherentes con el planteamiento de Hyerle (2009) sobre
las herramientas visuales, en cuanto a que facilitan el diadlogo interno y la autoevaluacion,
y promueven el aprendizaje activo; y coherentes también con Novak (2010) cuando dice
que los mapas conceptuales ayudan a los aprendices a hacerse cargo de su propia
construccién de significados.

Ahora, con relacién al pensamiento global, lo que menciona por ejemplo la estudiante E23,
“... De manera visual fue mucho mas facil identificar esta parte ... me permitié ver de una manera
global toda la investigacion. Entender como iban encajando cada uno de los componentes...”, €S
coherente con el planteamiento de Jones, Pierce, & Hunter (1988), que destacan como
ventajas de las representaciones gréficas, permitir captar con una sola mirada las
principales partes de un todo y sus relaciones, fomentar el pensamiento no lineal,
permitiendo procesamiento en profundidad y realizando asociaciones ricas en contexto;
ayudar a seleccionar lo importante y a identificar ideas y relaciones faltantes; y combinar
dos tipos de lenguaje: el visual y el verbal.

5.1.2.2.2 Dimension Colaborativa

La dimension colaborativa hace referencia al didlogo, ya sea en modo asincrono o
sincrono, que permite la clarificacion de lo representado y la identificacion de puntos de
acuerdo y desacuerdo, asi como la negociacion y construccion colaborativa de
significados, con el propdsito de lograr un entendimiento compartido; y posibilita también
la co-construccion del mapa.

En esta dimensién, se destaca la importancia que le dan los estudiantes a los mapas
conceptuales como apoyo para:
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— Comunicarle al otro y entenderle al otro, lo que se ve favorecido por la exigencia,
en el trabajo de representacion, de encontrar conceptos, relaciones y palabras de
enlace, y de enfocarse en lo relevante, disminuyendo asi el error en la
interpretacion.

— Reconocer otras estructuras y perspectivas, por la oportunidad que tuvieron los
estudiantes de conocer los mapas de sus comparieros.

— Intercambiar puntos de vista y desarrollar la argumentacion, a partir del didlogo
mediado por los mapas, que promueve que el supervisor solicite al estudiante
explicaciones sobre conceptos y relaciones representados en el mapa.

— Interactuar en forma maés focalizada, al contar con una imagen que proporciona una
vision global del proyecto con sus elementos claves y sus relaciones.

— Co-construir en interaccion con el supervisor (y otros actores), tanto en modo
asincrono como sincrono, posibilitando un rol mas participativo del supervisor.

A continuacion se presentan segmentos de texto de las entrevistas, relacionados con estos
aspectos:

{E3}: “... Creo que la gran ventaja de esta herramienta ... de este tipo de estructuracion ... es la
facilidad con la que tG puedes transmitir tus ideas ... porque yo puedo tener ... mi esquema
montado manualmente con mis anotaciones, que a lo mejor si se lo muestro a otra persona puede
parecer un jeroglifico, pero para mi esta muy claro. En cambio con esta herramienta ... cuando tu
te estructuras y plasmas tu idea, al compartirla o al ti leerla o visionar los esquemas de otras
personas, es muy facil de entender lo que las otras personas quieren transmitir. Yo creo que la
gran virtud es esa.”

{E4}: “... Me ayudaron a plasmar el conocimiento de una manera muy clara, sobre todo ya no
para mi sino para los demas...”

{E9}: “... El mapa es una herramienta muy buena cuando no estas en el mismo sitio. Cuando
tienes que prescindir de unas reuniones presenciales 0 hacer un mapa colaborativamente entre
todos, también te ayuda a trabajar en equipo por supuesto.”

{E10}: “... A la hora de trabajar con el profesor facilita el también poder explicarle al profesor y
que el profesor vea facilmente cudl es el disefio de la investigacion en este caso ... me parece que
el alumno puede transmitirle facilmente al profesor lo que tiene en mente...”

{E6}: “El hecho de generar un mapa colaborativo. EIl hecho de ir construyendo e ir
modificando conjuntamente ese mapa ... lo veo constructivo™.

{E24}: “Leer un mapa me parece mas claro y mas sintético y mas rapido ... si hubiésemos tenido
que leer el informe de investigacion ... hubiese sido mucho tiempo invertido y no sé si todos lo
hubiésemos hecho, no sé, yo hubiese leido tal vez dos, tres informes, y no hubiese mirado como
tuve la oportunidad de mirar todos los mapas”™.

Estos comentarios que hacen referencia al ejercicio de representar, son coherentes con el
planteamiento de Novak & Gowin (1988), segun el cual el mapa conceptual permite hacer
explicitos conceptos y relaciones relevantes en la estructura cognitiva del aprendiz, sobre
un tema en particular y en un momento dado, de manera que se facilite compartir con otros
una imagen de esa estructura que esta representando sus conocimientos previos y, a partir
de alli, tener la oportunidad de enriquecer esa estructura, ya sea producto de un ejercicio
individual o a través de la discusién con otros.
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Durante el analisis de la informacion recogida en las entrevistas, se tomaron notas
asociadas con esta dimension:

NOTA 3. Los estudiantes reconocen que cada mapa es muy particular, pero que al conocer otras
perspectivas pueden enriquecer sus mapas individuales.

El siguiente segmento de texto tomado de una de las entrevistas, hace mencién a esta
observacion:

{E4}: “... Y podias ver un poco cémo estaban estructurados los otros mapas ... y la verdad es que
te llevas una sorpresa porque cada uno hace los mapas ... de una manera totalmente individual y
totalmente diferente a la que t0 haces ...”

Lo que dice aqui el estudiante E4 esta en consonancia con la teoria del aprendizaje
significativo de Ausubel, en la que se fundamentan los mapas conceptuales, segun la cual
el aprendizaje es muy propio de cada persona y se da relacionando los nuevos
conocimientos (conceptos y proposiciones) con los conocimientos previos (conceptos y
proposiciones ya conocidos); y dado que la estructura cognitiva previa tiene una carga
contextual, experiencial y formativa, las diferencias entre mapas sobre un mismo tema
puedan estar mostrando diferencias en los conocimientos previos de los autores de cada
mapa.

NOTA 4. El estudiante 4 ve el mapa como algo personal, que compartiria con su supervisor solo
cuando el mapa esté terminado; y considera que, si le compartiera el mapa al supervisor, deberia
estar presente para poder explicarselo.

Con respecto a esta observacion, este es un aspecto que se tendrd en cuenta en las
orientaciones para el uso de la estrategia, pues si el estudiante asume esta posicion, de
esperar a tener el mapa depurado antes de pensar en compartirlo, desaprovecha la
oportunidad de enriquecer el mapa en la interaccion con su supervisor. Exceptuando este
caso, hubo consenso en la percepcion por parte de los estudiantes, de que el uso de los
mapas puede apoyar positivamente la interaccion supervisor-estudiante; sin embargo,
algunos hacen mencion a la frecuencia requerida de estas interacciones, como puede verse
en la siguiente nota.

NOTA 5. Algunos estudiantes manifiestan que el uso de los mapas puede mejorar la interaccion
supervisor-estudiante siempre y cuando haya un acompafiamiento dinamico y frecuente por parte
del supervisor.

Sobre la observacion registrada en esta nota, se citan los siguientes segmentos de texto de
las entrevistas:

{E2}: “... Pero tendria que ser un acompafiamiento muy decidido y muy disciplinado entre los dos
para que se logre efectivamente lo que se quiere ... muy dinamico, y seguramente que con el uso
de otro tipo de herramientas, de pronto videoconferencias...”

{E4}: “... Si se utiliza este método, si que ha de haber una reunion con bastante periodicidad,

¢no?, bastante frecuentes, y entonces se han de discutir [los mapas] muy a fondo, ¢no?, porque yo
pienso que los mapas conceptuales son muy subjetivos...”
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5.1.2.2.3 Dimension Pedagdgica

Esta dimensidn hace referencia al rol del supervisor en lo que tiene que ver con orientar,
ensefar, criticar, retroalimentar y apoyar el desarrollo de habilidades cognitivas e
investigativas en el estudiante, facilitando condiciones que favorezcan este desarrollo
tanto desde el trabajo individual como colaborativo; e identificar vacios e interpretaciones
equivocadas en el estudiante.

En esta dimension, se destaca la utilidad que le encuentran los estudiantes a los mapas
conceptuales, desde el trabajo del supervisor, como apoyo para:

— Fortalecer la calidad de las retroalimentaciones, al propiciar que sus comentarios
sean mas precisos por estar orientados a aspectos especificos del mapa.

— Agilizar el tiempo de revision, al poder situarse facilmente en el proyecto y
considerando que el mapa contiene los conceptos claves y sus relaciones.

— Orientar al estudiante, a partir de la vision de conjunto de la investigacion, que
permite que el mapa se convierta en una hoja de ruta para guiar al estudiante
durante el proceso.

— ldentificar ideas equivocadas o faltantes a partir de la representacion de la
estructura cognitiva del estudiante, que facilita verificar conceptos y conexiones.

Sobre estos aspectos se citan los siguientes segmentos de texto de las entrevistas:

{E10}: “... Si nosotros le hubiéramos presentado al profesor nuestros trabajos por escrito ... no sé
si hubiera tenido [el profesor] el tiempo suficiente para poder tener un vistazo rapido de lo que
estdbamos haciendo ...”

{E1}: “... Llegar este mapa conceptual a mi tutor para que le sea mas facil ver cual es el camino
gue estoy siguiendo y para situarse también...”

{E14}: “Sobre todo en los pasos iniciales ... porque tu director puede guiarte mejor en el trabajo
global, que si es por partes”.

{E5}: “El mapa que yo iba desarrollando si que se lo ensefiaba a la profesora ... podia verse
facilmente si yo habia alguna cosa que quiza no estaba orientando bien en el proyecto...”

{E17}: “... Cuando tu tienes una idea y la tienes que expresar, no siempre es facil ... tener que
plasmarla en un mapa te ayuda mucho y te ayuda también a la hora de explicarte y de detectar los
errores. Si hay un error, la otra persona viendo el mapa te puede rectificar mejor ...”

{E19}: “Es tan importante construir como deconstruir ... TU tienes que ver primero qué errores
conceptuales existen, que se van a ver en el mapa porque esta claro por las relaciones ... y si
existe algun tipo de error, pues empezar a deconstruir esos errores ... entonces se construye sobre
lo limpio ... no sobre el error conceptual ...”

{E24}: “... Si el tutor esta acostumbrado a leer mapas, es mucho mas rapido, sintetiza y organiza
la informacion que uno le quiere transmitir y a la vez supongo que debe ser méas clara la
devolucion que te puede hacer también, es como que sintonizas la misma estructura de
pensamiento ... yo creo que sobre todo en la primera parte en que justamente uno como alumno no
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tiene las ideas tan claras, es una exigencia para el alumno y entonces me parece que debe ser mas
claro lo que luego uno le comunica a su tutor, que si fuese algo narrado, escrito, ¢(no?”

{E25}: “... En todo momento él [el supervisor] podria ver en qué fase estoy dentro del mapa ... en
gué punto estoy de la investigacion ... y podria interactuar conmigo, porque también podria él,
pues afiadir cosas dentro del mapa, ¢no?, supongo”

La mencidén que hacen los estudiantes, de que los mapas ayudan al supervisor a identificar
inconsistencias, se relaciona con una de las habilidades que se esperan del supervisor,
segun Abiddin et al. (2011), y es la habilidad para brindar apoyo y para identificar en qué
momento este apoyo es requerido. Y a proposito de ese apoyo, cabe mencionar el
siguiente comentario de un estudiante:

{E19:} “Yo es que no creo que necesite tanto contacto con el director; yo quiza necesito unas
cuentas orientaciones y ya a trabajar solo; la verdad es que soy bastante independiente ...”

Este comentario esta en consonancia con Moore (2013), en cuanto a que aprendices con
mayor nivel de autonomia, se sienten mas comodos con menos didlogo y mayor nivel de
estructura. Si asumimos que el mapa proporciona ese nivel de estructura, entonces podria
decirse, como sugiere Dron (2007), que al convertirse el mapa en hoja de ruta para el
estudiante, se puede lograr un incremento en el control del aprendiz y por consiguiente una
disminucion en el control del profesor.

5.1.2.2.4 Dimension Social-humana

Comprende aspectos que enriquecen la calidad de las relaciones supervisor-estudiante (y
por extension estudiante-otros actores), que ayudan a crear un clima de confianza
favorable para la construccion individual y colaborativa de significados y de conocimiento,
y que promueven la motivacion en el estudiante en beneficio del desarrollo del proyecto de
investigacion.

En el modelo resultante se sugiere, y es algo que se espera validar en la Experiencia 2 con
los casos de estudio, que en la medida en que la mediacion de los mapas favorezca la
calidad de las interacciones desde las dimensiones pedagdgica y colaborativa, esto a su vez
estaria favoreciendo la calidad de la relacion supervisor-estudiante desde una dimension
social-humana.

A continuacion se presenta un comentario de la estudiante E15 con relacion a este aspecto,
que ha dado lugar a la categoria “Brindar seguridad al estudiante”, y que se asocia a esta
dimensién como categoria que genera motivacion en el estudiante y que es muy propia de
la estrategia:

{E15}: ““... Preparar un mapa conceptual, mostrarle a tu tutora ... y entonces si la tutora ve que
estd bien, si ella te recomienda que sigas trabajando en eso, pues entonces ya puedes seguir
desarrollando en un documento escrito de forma més detallada ... porque ti a lo mejor tienes una
idea pero no sabes si esa idea va a ser adecuada, no, entonces también desarrollarla por completo
y que tu luego llegues, se la presentes a tu tutora, y que luego te diga, no, es que estas
completamente equivocada, también todo ese trabajo que has hecho ha sido un tiempo que has
perdido ...”
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5.1.2.4 Preferencias de los estudiantes para analizar informacion y para intentar
comprender un fendmeno

En las entrevistas se tuvo la oportunidad de indagar con los estudiantes sobre sus
preferencias al momento de analizar informacién y de intentar comprender un fenémeno.
En la Tabla 22 se muestran los resultados obtenidos.

TABLA 22. Preferencias de los estudiantes. Para analizar informacion (grafica vs.
textual) y para comprender un fenémeno (deductiva vs. inductiva). Entrevista #1
Experiencia 1

Analizar informacion Comprender un fendmeno
Estudiante En modo En modo En modo Depende De lo De lo Depende
grafico texto graficoy en general a lo particular a lo
modo texto particular general

El X X
E2 X X
E3 X X
E4 X X
ES X X
E6 X X
E7 X X
E8 X X
E9 X X
E10 X X
E11 X X
E12 X X
E13 X X
E14 X X
E15 X X
E16 X X
E17 X X
E18 X X
E19 X X
E20 X X
E21 X X
E22 X X
E23 X X
E24 X X
E25 X X

18 0 1 6 15 5 5

72% 0% 4% 24% 60% 20% 20%

Estos resultados permiten establecer una tendencia. Puede verse que el 72% de los
estudiantes muestran preferencia por analizar informacién en modo gréfico; el 4% (1
estudiante) prefiere los dos modos; y el 24% restante manifesto que elegir modo grafico o
textual dependia de la situacién especifica. Un ejemplo de la preferencia por el modo
gréfico, puede verse en estos segmentos de texto tomados de las entrevistas:
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{E9}: “... Cuando t0 sabes hacia donde quieres ir. Eso a través de un mapa o sin un mapa,
mentalmente se estd haciendo, pero cuando lo pones de manera gréfica ... te ayuda a visualizarlo
y lo clarificas bastante mas...”

{E11}: “...Yo creo que lo fundamental es que el mapa conceptual te permite visualizar todo el
proceso ...fundamentalmente es la competencia de ver estas relaciones, este entramado, poder
visualizar todo el proyecto de forma simple, destacando los contenidos clave y dejando de lado los
mas accesorios.”

En cuanto a las preferencias al momento de intentar comprender un fendémeno, los
resultados también muestran una tendencia aungque un poco menos marcada que en el caso
anterior. El 60% de los estudiantes muestran preferencia por abordar el fendmeno de lo
general a lo particular; el 20% manifesté preferencia por ir de lo particular a lo general;
mientras el 20% restante manifestd que dependia de la situacién especifica. Sobre este
aspecto, cabe sefialar la siguiente nota tomada durante el andlisis de las entrevistas:

Para los estudiantes no es facil reconocer sus preferencias en cuanto a ir de lo general a
lo particular y viceversa, al momento de intentar comprender un fenémeno.

Esta situacién puede ilustrarse con los siguientes segmentos de texto de las entrevistas:

{E2}: “¢Hay que contestar? ... depende de muchos otros factores, pero por lo general casi como
gue miro todo y después empiezo a desglosar.”

{E16}: “Pues no sabria decirte, porque depende, no sé ... la verdad no me habia planteado esa
pregunta nunca y no sabria decirte ...”

Se esperaba poder establecer una correlacion entre la preferencia por el modo gréfico y por
abordar un fenémeno de lo general a lo particular; sin embargo, del grupo de estudiantes
gue mostraron preferencia por el modo grafico, solo el 61% mostré también preferencia
por abordar un fendmeno de lo general a lo particular; el 22% mostrd preferencia por
abordar el fenémeno de lo particular a lo general; mientras el 17% restante manifesté que
dependia de la situacion especifica. Al revisar la posibilidad de correlacion en sentido
inverso, los datos favorecen mas esta aproximacion, pues del grupo de estudiantes que
mostré preferencia por ir de lo general a lo particular, el 73% también mostro preferencia
por el modo gréfico.

5.1.2.5 Requerimientos tecnoldgicos

En la entrevista se contemplaron tambien preguntas relacionadas con la funcionalidad
requerida en una herramienta tecnolégica que apoye la estrategia metodoldgica propuesta,
tanto desde el trabajo individual como colaborativo. Sobre esto, los estudiantes plantearon
que, aunque la herramienta empleada (CmapTools®) es facil de usar, una herramienta para
trabajar la estrategia de la interaccién mediada por los mapas debe cumplir adicionalmente
con otras caracteristicas, las cuales se muestran en la Tabla 23.
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TABLA 23. Requerimientos de la herramienta tecnoldgica para el trabajo con los mapas.
Experiencia 1. Uso de los mapas conceptuales en el disefio de la investigacion

Requerimientos de la herramienta tecnoldgica
Facilitar hacer los comentarios sobre el mapa
Facilitar identificar y hacer seguimiento a los comentarios
Facilitar el acceso y la grabacion de cambios
Facilitar el trabajo colaborativo en simultdnea sobre el mapa
Funcionar en la nube
Contemplar una herramienta de apoyo para videoconferencia
Contemplar una herramienta de apoyo para captura de voz
Contemplar otras herramientas graficas de apoyo para representacion del conocimiento
Flexibilizar el manejo de los elementos y de las relaciones

5.2 Experiencia 2. Orientacion a la interaccion supervisor-estudiante

Como se menciond en el apartado “Breve descripcién de las 2 experiencias”, esta
experiencia 2 hace referencia a la participacion de casos de estudio de parejas supervisor-
estudiante haciendo uso de los mapas conceptuales como mediadores de su interaccion,
tanto en modo asincrono como sincrono. Participaron como casos de estudio, 7 parejas
conformadas por supervisor y estudiante. Los estudiantes se encontraban realizando sus
proyectos de investigacion, 5 de ellos de tesis doctoral, y 2 de ellos de trabajo final de
maestria. Para la seleccion de supervisores y estudiantes, como se mencionaba en el
apartado sobre Participantes, en primera instancia se seleccionaron los programas y
supervisores, y luego los supervisores indagaron con sus estudiantes si deseaban formar
parte de los casos de estudio, decision que se formalizo con la firma de un consentimiento
informado (Ver Anexo 2).

Para el analisis de los datos y con el fin de proteger la identidad de supervisores y
estudiantes, se asigné un consecutivo a cada caso de estudio, segun se muestra en la
informacion sobre participantes presentada en el capitulo anterior. EIl consecutivo
asignado obedece al orden en que se iba dando la participacion de cada caso de estudio en
esta investigacion, de acuerdo con lo presentado en el apartado Fases de la investigacion.

5.2.1 Disefio e implementacion

La interaccion supervisor-estudiante en esta experiencia se dio tanto en forma asincrona
como sincrona. Asincrona, haciendo uso de la version cliente/servidor de CmapTools®,
instalada en un servidor de la UIB, en donde se dispuso una carpeta compartida para cada
caso de estudio, como espacio de trabajo tanto del estudiante preparando y actualizando
sus mapas, como del supervisor retroalimentando el trabajo realizado por el estudiante.
Los estudiantes informaban a su supervisor sobre las novedades de los mapas, a través del
correo electronico, y el supervisor ingresaba al espacio compartido y sobre el mismo mapa
realizaba la retroalimentacion correspondiente al estudiante. Y en cuanto a la interaccion
sincrona, se pidi0 a cada pareja supervisor-estudiante que grabaran las sesiones de
videoconferencia en las que la interaccion estuviera mediada por los mapas. Para estas
grabaciones, en algunas ocasiones utilizaron Skype® y compartieron la pantalla, y en otras
ocasiones una sala virtual en Adobe Connect® facilitada por la Red Nacional Académica
de Tecnologia Avanzada (RENATA), en Colombia.

96



Los estudiantes que hacian parte de los casos de estudio hicieron uso de los mapas desde el
comienzo de su investigacion. Los casos se fueron vinculando a este estudio en forma
gradual, entre el 2013 y el 2015, como puede verse en el apartado Fases de la
investigacién, presentado previamente.

Al iniciar la participacion como casos de estudio, supervisor y estudiante recibian una
induccidn sobre lo que se pretendia con la estrategia, y se les ofrecia apoyo si lo requerian
en cuanto a la elaboracion de mapas conceptuales y el manejo de la herramienta
tecnoldgica seleccionada. Se les daba acceso a una carpeta compartida que contenia un
mapa conceptual con orientaciones para los casos de estudio, incluyendo guias para el
manejo de la herramienta en forma individual y colaborativa; ejemplos de mapas
conceptuales de apoyo al disefio de la investigacion; acceso a la sala virtual para las
videoconferencias y guia sobre el uso de esta, asi como opciones adicionales para la
grabacion de las sesiones sincronas; y un video sobre elaboracion de mapas conceptuales.
Adicionalmente, se indicaba a los participantes que podian comunicarse si tenian alguna
inquietud sobre el trabajo con los mapas o el uso de la estrategia. En cuanto a como debia
participar el supervisor en el modo asincrono, se mencionaba la intencion de esta
participacion, pero se dejaba libertad al supervisor sobre las caracteristicas de esta
interaccion. De la misma manera, se les sugeria hacer uso de los mapas en la fase inicial
de la investigacion, para estructurar el proyecto y apoyar el disefio de la investigacion,
pero se les daba libertad de seguir usando o no los mapas en las siguientes fases; se les
animaba a usarlos solo si lo encontraban Gtil para su proceso investigativo.

Como instrumentos para recoleccion de datos, y segun se expuso en el apartado Métodos
instrumentos y procedimientos para la recoleccién de datos, ademas de la observacion no
participante, se realizaron algunas entrevistas no estructuradas principalmente orientadas a
conocer requerimientos o inquietudes de los participantes; dos entrevistas semi-
estructuradas (las entrevistas #2 y #3 del estudio), realizadas en forma individual tanto a
los supervisores como a los estudiantes, con relacion a sus percepciones sobre el uso de los
mapas conceptuales como mediadores de la interaccion durante la supervision en linea de
la investigacion, y en el caso de los estudiantes, adicionalmente con relacion a sus
percepciones sobre el uso de los mapas conceptuales para el trabajo autonomo; y una
encuesta (antes de la entrevista #3) orientada principalmente a conocer las percepciones de
supervisores y estudiantes sobre las implicaciones del uso de la estrategia en las cuatro
dimensiones de la supervision en linea contempladas en el estudio: dimensiones
pedagdgica, colaborativa, cognitiva y social-humana, asi como también en los niveles de
estructura y motivacion.

5.2.2 Andlisis e interpretacion de datos

5.2.2.1 Observacion no participante. Interacciones asincronas

En lo que tiene que ver con las interacciones supervisor-estudiante haciendo uso de los
mapas conceptuales en modo asincrono, la observacion a estas interacciones de los casos
de estudio se realizo estudiando las novedades registradas en los mapas en las carpetas
compartidas de cada caso de estudio. Para manejar un control de versiones, se realizaban
copias de los mapas ubicados en las carpetas compartidas de los casos, y estas copias se
ubicaban en una carpeta de control en el mismo servidor, identificando las diferentes
versiones en orden cronolégico.
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5.2.2.1.1 Caso de estudio 1

El estudiante de este Caso de estudio 1 se encontraba realizando su tesis doctoral, al inicio
de esta experiencia. Para este estudiante fue dificil empezar a trabajar con mapas. Cuando
empez0 la interaccion, le envio a su supervisora un documento voluminoso en modo texto,
y la supervisora le pidié que intentara plasmar la idea de su investigacién en un mapa
conceptual. En respuesta, el estudiante entregd una representacion grafica pero no usando
un mapa conceptual, sino un esquema en MS Power Point® que contenia el indice de su
documento en modo texto y no presentaba conceptos ni relaciones.

Finalmente el estudiante elabord un primer mapa que se muestra en la Figura 24. Sobre
este mapa la supervisora hizo un ejercicio de retroalimentacion en modo asincrono, a
modo de co-construccion del mapa, el cual puede verse en la misma figura. En esta
retroalimentacion la supervisora le sugiere al estudiante incluir nuevos conceptos y
enlaces, asi como también eliminar algunos de los conceptos contemplados por el
estudiante. Para diferenciar las novedades realizadas por ella en el mapa, de las realizadas
por el estudiante, la supervisora identifica en color rojo el texto de sus sugerencias sobre
inclusiones o actualizaciones de conceptos, mientras en color gris identifica el texto de sus
sugerencias sobre eliminaciones; por otro lado, sus aportes los registra usando objetos con
bordes rectangulares, diferentes de los objetos con bordes redondeados usados por el
estudiante para la representacion de los conceptos. Adicionalmente, como puede verse en
la parte superior izquierda del mapa, la supervisora también hace algunas anotaciones
generales para el estudiante, que no se relacionan con un concepto particular del mapa,
para lo cual utiliza las mismas convenciones mencionadas. En lo que tiene que ver con el
contenido de la retroalimentacion, puede verse que la supervisora, aunque participa como
co-constructora del mapa, lo que ubica dentro de los objetos contenedores de conceptos
son requerimientos 0 preguntas para el estudiante, que una vez sean atendidos por el
estudiante se espera se conviertan en los conceptos que quedaran registrados en esos
objetos.
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FIGURA 24. Interaccion asincrona supervisor-estudiante. Caso de estudio 1.
Experiencia 2.

Después de realizado este mapa en abril de 2013, el estudiante compartié con su
supervisora tres mapas conceptuales mas y participo en la entrevista semi-estructurada #2
de este estudio, en noviembre de 2013. Sin embargo, no contindo con sus estudios de
doctorado.

5.2.2.1.2 Caso de estudio 2

La estudiante de este Caso de estudio 2 se encuentra realizando su tesis doctoral. A
diferencia del estudiante del Caso de estudio 1, esta estudiante no solo tenia experiencia
previa con los mapas conceptuales, sino que ademas los mapas conceptuales eran su objeto
de investigacion, lo que llevo a que tuviera que elaborar muchos y muy buenos mapas, no
solo para apoyar su proceso investigativo sino también como producto de su investigacion.

El mapa de la Figura 25, muestra un ejemplo de interaccién asincrona entre la estudiante y
su supervisor. Aqui, a diferencia del caso 1, el supervisor eligié hacer la retroalimentacion
usando la funcionalidad “Anotar” disponible en la herramienta CmapTools®; cuando se
selecciona esta opcién, se despliega un pequefio recuadro de color amarillo, a modo de
post-it, que permite escribir el texto deseado y en el que automaticamente queda asociado
tanto el nombre como el correo electrénico del usuario que realizé la anotacién; estas
anotaciones pueden comprimirse y expandirse facilmente; al estar comprimidas, se
distinguen por un pequefio icono amarillo sobre el cual aparece una libreta y un lapiz, y
ocupan tan poco espacio que pueden ubicarse junto al concepto o elemento del mapa que
dio origen a la anotacion, sin interferir con la lectura del mapa. En cuanto al contenido de
las anotaciones, puede verse que el supervisor sugiere dos cambios de conceptos, y en el
mapa de la imagen se reflejan ya estos cambios realizados por la estudiante, novedad que
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ella registrd en la parte inferior de la nota del supervisor que contenia la retroalimentacion,
editando la nota original.
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FIGURA 25. Interaccion asincrona supervisor-estudiante. Caso de estudio 2.
Experiencia 3.

La estudiante particip0 en la entrevista semi-estructurada #2 de este estudio, en diciembre
de 2013. Para entonces su trabajo de investigacion ya estaba bastante avanzado, y después
de esto se concentrd en la validacion de los mapas producto de su investigacion con la
participacion de los usuarios finales.

5.2.2.1.3 Caso de estudio 3

El estudiante de este Caso de estudio 3 se encuentra realizando su tesis doctoral. Este
estudiante, al igual que el estudiante en el caso de estudio 1, no tenia experiencia previa
con los mapas conceptuales.

El mapa de la Figura 26 muestra un ejemplo de interaccion asincrona entre el estudiante y
su supervisora.  Aqui es importante sefialar que la supervisora es la misma supervisora
del caso de estudio 1. Al igual que en el caso 1, la supervisora realiza la retroalimentacion
al estudiante, a modo de co-construccion del mapa, y hace sus comentarios usando texto
en color rojo y objetos con bordes rectangulares, para diferenciarlos de los objetos con
bordes redondeados usados por el estudiante. Adicionalmente, la supervisora también hace
algunas anotaciones generales, no relacionadas con un concepto especifico del mapa, y las
ubica en la parte superior izquierda del mapa. En lo que tiene que ver con el contenido de
la retroalimentacion, puede verse que la supervisora, aungue participa como co-
constructora del mapa, lo que ubica dentro de los objetos contenedores de conceptos son
requerimientos para el estudiante que una vez sean atendidos por este se espera se
conviertan en conceptos.

100



Supervision en linea de la investigacion en posgrados.
Estrategia metodoldgica de apoyo a la interaccion y al desarrollo de competencias del investigador en formacion

iniciativa pedagdgica
modelo pedagogico de inclusién digital
valorada —¥
como ‘/Imm
indica qué buscas en este andlisis
identificar planes sistematizar | 91€ informaciin necesitas en relacion a los O

-
evidencias relevadas en estudios de seguimento y evaluacién
de programas de 1:1;
estudios académicos de universidades
(solo de universidades? supongo que no es necesario cerrarlo.

expectativas de |a politica 1 a 1, analisis glogal y en la region
dificultades y desafios de la implementacién de programas 1:1

1 informacion que

> analisis: conc interm\gantes

équé aspectos se destacan en las experiencias
actuales?
‘qué desafios futuros, continuidades y rupturas

caracteristicas, fases y expansién 5 h, 4
de las inicativas 1:1 evolucion de las politicas y programas?

dnalisis de los programas (politicas) programas evaluados? pedagdgicas se plantean?
équé condiciones son necesarias para la implemntacién
Visiones y procedimientos de de iniciativas1:1
ordenadores portatiles en las aulas implementacion sutanciales, de calidad y efectividad escolar?

(Estado de Maine, EEUU) pionero

inicativa OLPC inspiradora de desarrollos
de bajo costo (mini portaltil) objetivos

indentificar —pplfac
res

expansion de iniciativas 1:1 y
propiciar destrezas TIC
reducir brecha digital

su implmentacign a gran escala
importante inversidf de agentes publicos y mejorar la calidad de la ensefianza

privados de iniciativas 1:1 andlisis y debates a partir
programas de inglusion digital en la regién

(CEIBAL, Uriguay; PCI, Argentina, ProINFO, Brasil;
ENLACE, CHiley, EDUCA Paraguay)

PCI Argentina investigaciones

estudio evaluativo - etapa 2012 resultados de las
para el nivel secundario

Factores de analisis (indica cuales seran los factores que analizaras).
objetivos de los programas,

\ srocedimientos de implementacion
conocer 5
J ... qué buseas conocer

{ur.':!muhu omparacion de (los facotores) en los programas / informes.. |

de caracter cuantitativo,
indicadores que permiten establecer
logros, avances,
impacto a lo largo tiempo

FIGURA 26. Interaccion asincrona supervisor-estudiante. Caso de estudio 3. Ejemplo a.
Experiencia 2.

En lo que tiene que ver con el estudiante, el mapa también permite observar que el
estudiante no hace un uso muy estricto de los conceptos y de las palabras de enlace entre
estos, de acuerdo con la teoria de los mapas conceptuales presentada en el marco de
referencia de este estudio; en ocasiones utiliza frases y pequefios parrafos, en vez de
conceptos. La supervisora no hace mencion a estos aspectos de la construccion del mapa.

Durante el desarrollo de la experiencia se evidencid, y se tuvo oportunidad de constatar
con el estudiante, que este esperaba a tener los mapas depurados antes de compartirlos con
su supervisora, con lo que perdia la posibilidad de contar con una retroalimentacion
oportuna por parte de ella, durante la construccion de los mapas.

En la Figura 27 se muestra un segundo ejemplo de un mapa elaborado por el mismo
estudiante de este Caso de estudio, y puede verse como ya el estudiante hace alli un mejor
uso de conceptos, de palabras de enlace y de relaciones, e incluso de relaciones cruzadas.
Puede verse también que asocia en el mapa recursos relacionados con los conceptos.
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FIGURA 27. Interaccion asincrona supervisor-estudiante. Caso de estudio 3. Ejemplo b.
Experiencia 2.

5.2.2.1.4 Caso de estudio 4

La estudiante de este Caso de estudio 4 se encuentra realizando su trabajo de grado de
maestria. La estudiante, al igual que en los casos de estudio 1 y 3, no tenia experiencia
previa con los mapas conceptuales.

Para las interacciones en modo asincrono, su supervisor opté por hacer comentarios junto
al mapa, mas que participar en la co-construccion de este. Sin embargo, preferia
interactuar mas en modo sincrono que asincrono. En la Figura 28 se muestra un ejemplo
de esta interaccion; el comentario registrado por el supervisor se diferencia por el color de
fondo utilizado.
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FIGURA 28. Interaccion asincrona supervisor-estudiante. Caso de estudio 4. Ejemplo a.
Experiencia 2.

102



La estudiante, aungue no tenia experiencia con los mapas, y al comienzo no hacia un uso
muy estricto de los conceptos y de las palabras de enlace entre estos, de acuerdo con la
teoria de los mapas conceptuales presentada en el marco de referencia de este estudio, se
sinti6 comoda trabajando con los mapas, recibié una pequefia capacitacién y fue
mejorando sus habilidades para construirlos, y los siguid utilizando para mediar las
interacciones sincronas con su supervisor en otras fases posteriores al disefio de su
investigacion. Un ejemplo de las nuevas versiones de sus mapas puede apreciarse en la
Figura 29, mapa en el que la estudiante logra conectar objetivos, preguntas de
investigacion y ciclos o momentos para la recoleccion de datos, con el disefio de los
instrumentos.

Sobre este Caso de estudio es importante mencionar, que el programa de maestria en el
que se encontraba inscrita la estudiante exigia informes parciales de la investigacion, los
cuales debian responder a una estructura predefinida y en unas fechas establecidas por el
Programa. Esto significo una dificultad, dado que en ocasiones se veia obligada a escribir
un documento sin haber tenido la oportunidad de madurar suficientemente los mapas con
el apoyo de su supervisor.

[OBJETIVOS INVESTIGACION J

OBJETIVO PRINCIPAL /
Conocer las percepciones de los estudiantes
del grado décimo frente a los PLE
como estrategia para el afianzamiento
de la comprensién e interpretacion textual.

Los cuales se dividen en

OBJETIVO ESPECIFICO
Identificar las percepciones que inciden
a través del uso de los PLE en los estudiantes
del grado décimo con relacién a la competencia
de comprension e interpretacion textual.

OBJETIVO ESPECIFICO
Explicar la influencia del uso de los PLE en la motivacion
de los estudiantes al desarrollo de la competencia de
comprensidn e interpretacién textual.
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FIGURA 29. Interaccion asincrona supervisor-estudiante. Caso de estudio 4. Ejemplo b.
Experiencia 2.
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5.2.2.1.5 Caso de estudio 5

El estudiante de este Caso de estudio 5 se encuentra realizando su trabajo de grado de
maestria. Esta estudiante, al igual que en los casos de estudio 1, 3 y 4, no tenia experiencia
previa con los mapas; adicionalmente, consideraba que sus preferencias para el aprendizaje
estaban mas inclinadas por lo textual y auditivo que por lo visual.

Al igual que sucedid con el estudiante del Caso 1, también para esta estudiante fue dificil
empezar a trabajar con los mapas. La supervisora, en su afan de poderla apoyar con esta
dificultad, en la primera interaccion sincrona alcanzé a decirle, finalizada la conversacion,
“deja que yo ajuste el mapa y luego te lo comparto”; pero esto se revisd y se ajustd para
sus siguientes interacciones.

Cuando se daban las interacciones en modo asincrono, la supervisora participaba en el rol
de co-constructora dejando en el mapa preguntas planteadas para la estudiante, e
identificando sus comentarios y relaciones sugeridas con un color diferente al utilizado por
la estudiante.

Aunque se empez6 combinando interacciones asincronas con sincronas, con el tiempo
fueron siendo mas las segundas que las primeras, entre otras cosas por la agilidad que
ofrece el modo asincrono para el intercambio de preguntas y respuestas, y teniendo en
cuenta que a la estudiante se le presentaron algunas situaciones de fuerza mayor que la
obligaron a suspender y retomar el proyecto en varias ocasiones.

A pesar de lo mencionado, la estudiante fue teniendo un buen desenvolvimiento con los
mapas, y manifestaba sentirse comoda con la estrategia. En la Figura 30 puede verse un
ejemplo de uno de los mapas elaborados por la estudiante, finalizando el primer semestre
de su experiencia.
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FIGURA 30. Interaccion asincrona supervisor-estudiante. Caso de estudio 5. Ejemplo a.
Experiencia 2.
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Después de la fase inicial de estructurar la investigacion, la estudiante utilizdé los mapas
para apoyar otras fases del proyecto. En la Figura 31 puede verse un segundo ejemplo de
un mapa elaborado por la estudiante en el segundo semestre de su experiencia, en esta
ocasion para seleccionar, a partir de la interaccién sincrona con su supervisora, los
indicadores hacia el disefio del instrumento para recoleccién de datos.

Sobre este Caso de estudio es importante mencionar, al igual que se mencion6 para el Caso
de estudio 4, que el programa de maestria en el que se encontraba inscrita la estudiante
exigia informes parciales de la investigacion, los cuales debian responder a una estructura
predefinida por el Programa. Esto significo una dificultad, dado que las interrupciones
mencionadas con relacion al trabajo de la estudiante, afectaban sus tiempos para cumplir
su cronograma de trabajo de grado, y ante el vencimiento de fechas de entregables para el
Programa, en ocasiones se veia obligada a escribir un documento sin haber tenido la
oportunidad de madurar suficientemente los mapas con el apoyo de su supervisora.
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FIGURA 31. Interaccion asincrona supervisor-estudiante. Caso de estudio 5. Ejemplo b.
Experiencia 2.

5.2.2.1.6 Caso de estudio 6

La estudiante de este Caso de estudio 6 se encuentra trabajando en su investigacion
doctoral, la cual da continuidad a su trabajo de grado de maestria. La estudiante ya tenia
experiencia previa con mapas conceptuales; adicionalmente, como estudiante de maestria
participo en la Experiencia 1 de este estudio y siguio utilizando los mapas, primero en las
fases posteriores a la estructuracion de la investigacién de maestria y ahora también en su
tesis doctoral. Las interacciones con su supervisor, mediadas por los mapas, se han
realizado principalmente en modo sincrono.
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Supervision en linea de la investigacion en posgrados.
Estrategia metodoldgica de apoyo a la interaccion y al desarrollo de competencias del investigador en formacion

Un ejemplo de uno de los mapas elaborados por la estudiante durante su proceso
investigativo, se muestra en la Figura 32. Se destaca el uso que le ha dado la estudiante a
los mapas durante las diferentes fases de la investigacion, elaborando diferentes mapas,
segun la fase, y manteniendo integrada esta informacion en un mapa principal; se destaca
también, y con relacion a ese mismo afan de integracion, la asociacion de recursos y
submapas a los conceptos del mapa principal. En la Figura 33 se muestra un ejemplo de
uno de los submapas elaborados por la estudiante, en este caso con relacién al marco
tedrico de la investigacion, al igual se accede desde el mapa principal.

Diferencias de género de los adolescentes en el uso de las TIC:
efectos del uso de ordenadores personales en los centros escolares

ObjetivoJ general

Establecer los efectos que el uso de los ordenadores personales en los centros escolares
puede ejercer sobre las diferencias de género en referencia a las TIC

Objetivos especificos

identificar y analizar estudios
sobre la implantacion de las TIC

ansiedad, disfrute y
en los centros educativos de chicos y chicas en funcién del uso de
y la diferencia de las actitudes de chicos y chicas las TIC en los centros escolares

o T

Disefio de la investigacion —»| Cronograma
—@D

Contexto: centros

estimar la diferencia de los niveles de l

plblicos de
secundaria de
Catalunya

alumnos

Metodologia

Metodologia Ll
Antes-después *m
d@ i TR
mediante mediante

Grupos de discusién mediante
g Cuestionarios 21
4 gripos anime | ((srupos de discusién
Cuestionarios B
online T
g

aleatorio de

muestreo
aleatorio de Enos \
centros ]
Uso de Tipo de uso de
00 las metodologias las TIC
activas mediante en las materias

6 administraciones longitudinal TIC

= 3 cursos
grupos intervencion  grupos control m::‘:n:go:?as
activas
centros
centros
eduCAT no eduCAT
tratamiento de datos tratamiento de datos

Analisi estadistico
mediante Stata

{3
FIGURA 32. Interaccion asincrona supervisor-estudiante. Caso de estudio 6. Ejemplo a.
Experiencia 2.
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FIGURA 33. Interaccion asincrona supervisor-estudiante. Caso de estudio 6. Ejemplo b.
Experiencia 2.

5.2.2.1.7 Caso de estudio 7

La estudiante de este Caso de estudio 7 se encuentra realizando su tesis doctoral. La
estudiante tenia experiencia previa con los mapas, aunque llevaba varios afios sin
utilizarlos, asi que elaborar los mapas se le facilito desde lo que tiene que ver con el
manejo de la herramienta, pero no, como ella misma lo comentaba en una entrevista, con
relacion al trabajo de sintesis que se vio obligada a realizar para plasmar su idea de
investigacion, pues estaba bastante mas acostumbrada a expresarse en modo texto.

Es importante sefialar que la supervisora es la misma supervisora de los casos de estudio 1
y 3. Sin embargo, en este Caso de estudio 7 la supervisora no trabajo, o al menos no lo
habia hecho hasta el momento de escribir este informe, en la co-construccion del mapa en
modo asincrono, en la forma en que lo hizo en los otros dos casos. En esta ocasion, al
igual que lo hizo el supervisor en el caso de estudio 2, la supervisora eligié hacer la
retroalimentacion usando la funcionalidad “Anotar” disponible en la herramienta
CmapTools®. En cuanto al contenido de las anotaciones, en la

Figura 34, que muestra el primer mapa realizado por la estudiante en esta experiencia,
pueden verse ejemplos de estas anotaciones realizadas por la supervisora, editando
anotaciones creadas originalmente por la estudiante. En las versiones de los mapas
posteriores a este, se ven los ajustes que la estudiante va haciendo al mapa y como va
dejando consignadas esas novedades también en anotaciones para la supervisora.
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FIGURA 34. Interaccion asincrona supervisor-estudiante. Caso de estudio 7.

Experiencia 2

5.2.2.1.8 Sintesis de las observaciones

A partir de la informacion obtenida de la observacion de las interacciones en modo
asincrono, y para facilitar la revisién de caracteristicas de estas interacciones observadas
en uno u otro caso estudio, se presenta a continuacion la Tabla 24.

TABLA 24. Observacion de las interacciones en modo asincrono, por caso de estudio.

Supervisor /
Estudiante

Experiencia 2

Descripcion de la accion / Aspecto observado

Sugiere ajustes o novedades a lo representado, sin dibujar
objetos en el mapa, haciendo comentarios con preguntas para

el estudiante, propiciando que reflexione y sea él mismo quien

identifique vacios o tome decisiones sobre conceptos,
relaciones y palabras de enlace.
Sugiere ajustes o novedades a lo representado, sin dibujar

objetos en el mapa, haciendo comentarios que indican al

estudiante especificamente cémo deberia quedar el ajuste o la

novedad.

Sugiere ajustes o novedades a lo representado, dibujando

objetos “inacabados” e invitando al estudiante a que reflexione

y sea él mismo quien identifique vacios o tome decisiones
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Supervisor / Descripcion de la accion / Aspecto observado Caso de estudio

Estudiante 1 2 3 4 5 6

sobre conceptos, relaciones y palabras de enlace.

Sugiere ajustes o novedades a lo representado, dibujando
S objetos “acabados”, ubicando conceptos, relaciones y palabras
de enlace, especificamente como deben quedar en el mapa.
Usa, para hacer comentarios en el mapa, los mismos objetos
disponibles para representar conceptos, pero con un estilo que

J los diferencie de las representaciones elaboradas por el X X I X
estudiante.
Usa, para hacer comentarios en el mapa, la opcién
S “ o . . X X X
Anotaciones” que brinda la herramienta.
S Usa, para hacer comentarios en el mapa, la opcién “Listas de
discusiéon” que brinda la herramienta.
E Plantea inquietudes al supervisor directamente en el mapa. X X
Realiza ajustes a partir de la retroalimentacién recibida del
E supervisor, actualizando el mismo mapa y no elaborando uno X X X X X
nuevo, en la medida de lo posible.
Incluye observaciones en los comentarios dejados por el
E supervisor, como sefial de que estos ya fueron considerados y X X
gue fue ajustado el mapa en consecuencia.
E Asocia a los conceptos del mapa, otros mapas. X X X X X
£ Asocia a los conceptos del mapa, recursos relacionados con el x X X XX
Proyecto, diferentes a mapas.
E Mantiene la visién global del proyecto, integrando a un mapa X X X

principal los mapas adicionales elaborados.
E Identifica relaciones cruzadas en los mapas que elabora. X X X X X
Se le dificultd la construccion del mapa al comienzo de su
participacion como caso de estudio

S/E Usan otros medios de interaccidn asincrona, ademas de los X
mapas.

5.2.2.2 Entrevista semi-estructurada #2.

Esta entrevista se realizd en forma individual a los supervisores y estudiantes de los casos
de estudio que se encontraban participando en esta investigacion en ese momento: Casos 1,
2, 3y 4. Las entrevistas fueron realizadas en el periodo comprendido entre noviembre de
2013 y marzo de 2014.

Las entrevistas se hicieron por videoconferencia, usando Skype®, y fueron grabadas con
autorizacion de supervisores y estudiantes, usando el software IM Capture for Skype®. La
duracion de las entrevistas oscilé en el rango entre 27:51 y 50 minutos, con una duracion
promedio de 38:42 minutos. Las entrevistas fueron luego transcritas para realizar el
analisis de los datos. EI formato de la entrevista puede verse en el Anexo 4.

Para el analisis de los datos y con el fin de proteger la identidad de supervisores y
estudiantes, se utiliz6 el consecutivo asignado previamente a cada caso de estudio, segun
se muestra en la informacion sobre participantes presentada en el capitulo anterior.

5.2.2.2.1 Sistema de clasificacion resultante
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Siguiendo la estrategia para andlisis de datos utilizada también en la Experiencia 1,
después de una primera lectura de las transcripciones de las entrevistas se fue analizando
cada entrevista en particular, a partir de una segunda lectura. Asumiendo como unidad de
contexto la respuesta del entrevistado a cada pregunta realizada durante la entrevista, y
dentro de esta unidad de contexto asumiendo como unidad de registro o de andlisis un
segmento del texto de esa respuesta, con contenido significativo y que permitiera ser
caracterizado para su posterior categorizacion y relacion, se realizd el proceso de
identificacion de indicadores, los cuales fueron luego agrupados en categorias de orden
superior. Estos indicadores y categorias fueron organizados teniendo en cuenta las
dimensiones previamente definidas, en cuanto a la supervision en linea de la investigacion.
Las categorias de orden superior tomadas del sistema de clasificacion resultante y
organizadas por dimensiones, se muestran en la Figura 35 en donde se sugiere que las
dimensiones pedagogica y colaborativa, favorecen la dimension social-humana y esta a su
vez tiene el potencial de favorecer el desarrollo de habilidades cognitivas en el estudiante,
ademas de las habilidades que se generan en el estudiante por el uso de los mapas en su
trabajo autonomo.

Con relacion al sistema de clasificacion resultante del analisis de datos en la Experiencia 1,
se confirman las categorias de orden superior identificadas en esa experiencia, y se
adicionan: una nueva categoria en la dimension pedagogica: Hacer seguimiento al
proyecto; y una nueva categoria en la dimension social-humana: Flexibilizar la interaccion
con el supervisor.

Los mapas conceptuales como estrategia de apoyo en la interaccién supervisor-estudiante, ayudan a:

Dimensidon pedagdgica

— Comprender la estructura cognitiva del
estudiante

— Identificar ideas equivocadas o faltantes en el
trabajo del estudiante

— Orientar al estudiante

— Fortalecer la calidad de la retroalimentacion

— Agilizar el tiempo de revisién

Dimension cognitiva

— Dar estructura a la investigacion

— Construir una visién de conjunto de la
investigacion

— Ir de lo general a lo particular

— Enfocarse en lo relevante

. — Sintetizar la informacién
— Hacer seguimiento al proyecto * ) )
— Relacionar los conceptos previos con los
nuevos

Dimensién colaborativa

— Comunicarle al otro y entenderle al otro

— Reconocer otras estructuras y perspectivas
— Intercambiar puntos de vista

— Desarrollar la argumentacion

— Interactuar en forma mas focalizada

— Co-construir el mapa

— Desarrollar el pensamiento critico

— Identificar vacios en el propio conocimiento
— Reubicar conceptos y relaciones

— Gestionar la informacién

— Hacer seguimiento al propio aprendizaje

— Trasladar la informacién del modo grafico al

modo texto
@ — Desarrollar la autonomia como investigador

Dimension social-humana
— Brindar seguridad al estudiante
— Flexibilizar la interaccion con el supervisor *

* Categorias que surgen en la Experiencia 2

FIGURA 35. Sistema de clasificacidn Entrevista #2 Experiencia 2. Dimensiones y Categorias
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A continuacion, de la Tabla 25 a la Tabla 28 se muestra el sistema de clasificacion
completo, con sus categorias e indicadores.

TABLA 25. Sistema de clasificacion Entrevista #2 Experiencia 2. Categorias e
indicadores Dimensién Cognitiva

Categorias e indicadores

El uso de los mapas conceptuales en la interaccion supervisor-estudiante ayuda al estudiante (y también al
supervisor) a:
Dar estructura a la investigacion
— Crear un andamiaje para el disefio y desarrollo del proyecto
— Organizar conceptualmente la investigacion
—  Clarificar el punto de partida y saber hacia dénde se quiere ir
— Esquematizar
— Comprender qué es lo que se quiere lograr
— Organizar la ruta de la investigacion
— Aterrizar las ideas
Construir una vision de conjunto de la investigacion (sus diferentes fases y sus relaciones)
—  Visualizar el proyecto en forma integral, sistémica, desde sus inicios
—  Visualizar en una imagen la informacién clave del proyecto en un momento dado
— Hacer retrospectiva de lo realizado en momentos previos
— Tener siempre presente la imagen del mapa de lo que se va hacer
— Ver la globalidad del proyecto
— Ver el bosque y recorrer cada arbol hasta llegar a la meta fijada
— Reubicarse facilmente en el punto en que se habia quedado el proyecto en un momento dado
—  Evitar el fraccionamiento del proceso en subtareas desarticuladas
Ir de lo general a lo particular
— Representar la informacién en forma jerdrquica, utilizando niveles de abstraccién
— Enfocarse en lo macro y después ir a los detalles
Enfocarse en lo relevante
—  Priorizar
Sintetizar la informacién
— Concretar
—  Precisar
Relacionar los conceptos previos con |los nuevos
—  Establecer conexiones *
— Aclarar las ideas
— Interpretar la informacién
— Encontrarle sentido a los conceptos
—  Encontrar relaciones entre conceptos y teorias
— Internalizar los conceptos, recordarlos y tenerlos mas presentes
Desarrollar el pensamiento critico
— Cuestionarse con relacion al propio trabajo. Ser autocritico. (porque los errores saltan a la vista)
—  Hacerse preguntas *
— Reflexionar sobre diferentes alternativas y elegir con criterio
Identificar vacios en el propio conocimiento
— Darse cuenta de conceptos que no se saben representar por enlaces que se escapan
Reubicar conceptos y relaciones
— Corregir los errores en la representacion grafica
Gestionar la informacion
— Organizar
—  Seleccionar
— Simplificar las consultas de informacidn, al orientarlas a los conceptos claves identificados en el mapa
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Categorias e indicadores

El uso de los mapas conceptuales en la interaccion supervisor-estudiante ayuda al estudiante (y también al

supervisor) a:

Hacer seguimiento al propio aprendizaje

— Ver como van la construccién y el aprendizaje, observando los mapas previos

—  Evaluar logros y dificultades mirando el camino recorrido

Trasladar la informacién del modo grafico al modo texto

—  Escribir un texto coherente a partir de la hilacién dada por el mapa

Desarrollar la autonomia como investigador

— Asumir la responsabilidad de la investigacion, apoyandose en la estructuracion definida
* A partir del ejercicio individual de construccién del mapa, y también de las preguntas planteadas en el mapa por el supervisor.

TABLA 26. Sistema de clasificacion Entrevista #2 Experiencia 2. Categorias e
indicadores Dimension Colaborativa

Categorias e indicadores

El uso de los mapas conceptuales en la interaccion supervisor-estudiante
ayuda a supervisor y estudiante a:
Comunicarle al otro y entenderle al otro
—  Transmitir las ideas con claridad
—  Facilitar la interpretacién
— Sintonizar las estructuras de pensamiento
Reconocer otras estructuras y perspectivas
— Ver las cosas desde otro punto de vista
Intercambiar puntos de vista
— Consensuar
— Llegar a acuerdos concretos
Desarrollar la argumentacion
Discutir y explicar el mapa en la interaccién con otros
Interactuar en forma mas focalizada
—  Focalizar la interaccion en partes concretas del proyecto
—  Utilizar el mapa como elemento que aglutina y desde alli poder acceder a informacién asociada incluso en
otras formas de representacion
Co-construir el mapa
— Participar [directa o indirectamente] en la construccion de un mismo mapa

TABLA 27. Sistema de clasificacion Entrevista #2 Experiencia 2. Categorias e
indicadores Dimensién Pedagdgica

Categorias e indicadores

El uso de los mapas conceptuales en la interaccion supervisor-estudiante
ayuda al supervisor a:
Comprender la estructura cognitiva del estudiante
— Ver cual es el camino que esta siguiendo el estudiante
Identificar ideas equivocadas o faltantes en el trabajo del estudiante
—  Descubrir aspectos que se han pasado por alto
Orientar al estudiante
—  Guiar al estudiante sobre el rumbo a tomar en el disefio
—  Encaminar al estudiante
Fortalecer |a calidad de la retroalimentacién
— Hacer comentarios mas precisos, orientados a conceptos o relaciones especificas
—  Permitirle al estudiante saber qué es exactamente lo que se quiere de su trabajo
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Categorias e indicadores
El uso de los mapas conceptuales en la interaccion supervisor-estudiante
ayuda al supervisor a:
— Hacer que el estudiante se cuestione sobre conceptos o relaciones que no ha contemplado
Agilizar el tiempo de revision
— Disminuir el tiempo de revision
— Poder revisar puntualmente con qué conceptos esta trabajando el estudiante
— Agilizar la posterior revisién del documento en modo texto
Hacer seguimiento al proyecto *
— Ver la evolucion de productos parciales de la investigacion, si estos son incorporados al mapa
— Hacer revisiones de los documentos creados en modo texto a partir de los mapas, si los mapas se usan

como repositorio
* Categoria que surge en la Experiencia 2

TABLA 28. Sistema de clasificacion Entrevista #2 Experiencia 2. Categorias e
indicadores Dimensién social-humana

Categorias e indicadores

El uso de los mapas conceptuales en la interaccion supervisor-estudiante
ayuda a:
Brindar seguridad al estudiante
— Saber oportunamente si las ideas que se llevan son adecuadas, antes de seguir desarrollandolas (evitar
pérdidas de tiempo y trabajo)
Flexibilizar la interaccion con el supervisor *
— Hacer el trabajo poco a poco

— Tener la oportunidad de equivocarse (cambiar, borrar, volver a hacer)
* Categoria que surge en la Experiencia 2

5.2.2.2.2 Construccién parcial del modelo Experiencia 2

Para avanzar en la construcciéon del modelo resultante de la Experiencia 2, se elabor6 un
modelo parcial con base en los resultados de la Entrevista #2. Se siguié la misma
estrategia seguida en la Experiencia 1, es decir se elaboré un mapa conceptual, pero en esta
ocasion se utilizé como base el mapa del modelo resultante en esa Experiencia 1, dado que
el sistema de clasificacion resultante de la Entrevista #2 confirm¢ las categorias de orden
superior, ademas de adicionar algunas categorias al nuevo modelo. Asi como se
identificaron nuevos indicadores, se identificaron también nuevas relaciones entre
indicadores, categorias y dimensiones. EIl modelo resultante se muestra en la Figura 36,
con las novedades (con respecto a la Experiencia 1) resaltadas en su color, y permite ver de
qué forma el uso de los mapas conceptuales favorece a cada una de las dimensiones
pedagdgica, colaborativa, cognitiva, y social-humana; cdémo las dimensiones pedagogica y
colaborativa favorecen a la dimension social-humana; y como a su vez esta dimension
social-humana tiene el potencial de favorecer a la dimension cognitiva. Contribuyendo
asi la estrategia del uso de los mapas tanto a la supervision en linea de la investigacion,
como al desarrollo de competencias para la investigacion en el estudiante.

Cabe aclarar que, al igual que en la Experiencia 1, la informacion aqui representada
obedece Unica y exclusivamente a la informacion obtenida de las entrevistas; y por otro
lado, que mientras en la Experiencia 1 participaron solo estudiantes que hicieron el uso de
los mapas para apoyar la estructuracion y el disefio de su investigacion, en esta en cambio
participaron tanto estudiantes como supervisores de los casos de estudio, algunos de los
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Supervision en linea de la investigacion en posgrados.

Estrategia metodoldgica de apoyo a la interaccion y al desarrollo de competencias del investigador en formacion

cuales se encontraban en la fase de disefio de la investigacion y otros en fases posteriores a

esta.
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FIGURA 36. Mapa modelo resultante del anélisis e interpretacion de los datos.
Entrevista #2 Experiencia 2. Uso de mapas conceptuales en la interaccion.
Visualizar el mapa en la Web

Relaciones resultantes entre las dimensiones

En cuanto a las relaciones entre las dimensiones, en el modelo general puede verse que se
confirman las relaciones sugeridas en el modelo construido a partir de los resultados de la

Experiencia 1.
A continuacién se presentan los hallazgos desde cada dimensién, que complementan a los

presentados en la Experiencia 1.
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5.2.2.2.2.1 Dimension Cognitiva

La dimensidon cognitiva, como se habia mencionado, hace referencia al desarrollo de
habilidades cognitivas y la construccion individual de significados y de conocimiento,
principalmente en el estudiante, pero también en el supervisor, que se dan, por un lado,
producto del trabajo auténomo del estudiante elaborando y actualizando los mapas previo
a la interaccidn asincrona o sincrona con el supervisor, y por otro lado producto también
de la interaccion supervisor-estudiante (y estudiante otros-actores), sea que sucedan
durante la interaccion o posterior a esta.

El sistema de clasificacion resultante a partir de la entrevista semi-estructurada #2 en esta
Experiencia 2, realizada en forma individual a supervisores y estudiantes, confirma las
categorias de orden superior identificadas en la Experiencia 1 para la dimension cognitiva.
En lo que tiene que ver con la categoria Desarrollar la autonomia como investigador, esta
destaca el apoyo que supervisores y estudiantes encuentran en los mapas para que el
estudiante asuma la responsabilidad de su investigacion, lo cual ven potenciado desde la
misma dimensién cognitiva por el uso de los mapas para estructurar la investigacion y
construir una vision de conjunto de esta, de manera que se convierte en hoja de ruta para el
estudiante facilitindole ubicarse y avanzar con autonomia en el proceso investigativo.

Con relacion a este punto, los estudiantes de los casos de estudio 2 y 3 mencionan:

{E-CE2}:. “...Hay otras maneras de asesorar investigaciones... y muchas veces esas otras
maneras... nos vuelven menos investigadores, hacedores de tareas. Entonces el asesor te va
diciendo, ahora ..., ahora ..., ahora ..., entonces él [el supervisor] es el que tiene la vision general
y es el que sabe para donde vas ... Con el mapa, el asesor le entrega la responsabilidad al
estudiante y lo convierte en investigador ... TU puedes avanzar solo; ti sabes para donde vas™

Este aspecto es destacable considerando, como se mostré en el marco de referencia, que un
propdésito importante de la supervision es hacer que el estudiante se convierta en un
investigador independiente (Gurr, 2001; Pearson & Brew, 2002).

Sobre la importancia de tener una vision de conjunto de la investigacion, los supervisores
S4 y S2 mencionan:

{S-CE4}: “... Es que los estudiantes entran a hacer el proceso un poco a ciegas y van dando
tumbos por el camino porque se pierde esa vision global, entonces se fracciona el proceso en
pequefios procesos o subtareas y se pierde un poco la vision de conjunto, y eso hace que a veces la
relacion desde una parte o un capitulo del documento final, no guarde mucha relacion con el
capitulo siguiente ...”

{S-CE2}: “... Ayuda mucho a ... tener una vision de conjunto de la estructura de la investigacion
gue probablemente en el texto no se tenga ... es importante porque uno sabe hacia dénde va.
Cuando uno entra en texto, por la experiencia con los estudiantes, uno casi que se mete dentro y
muchas veces no ve, no tiene esa vision de conjunto de qué es lo que esta haciendo...”

Otros de los aspectos que supervisores y estudiantes destacan como positivos de la

estrategia en lo que respecta a esta dimension, y en la misma via de lo destacado por los
estudiantes en la Experiencia 1, son los siguientes:
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En primer lugar, el uso de los mapas para estructurar la investigacion, consiguiendo
representar en forma gréafica los elementos mas importantes del proyecto y sus relaciones,
y ayudando a que el estudiante desarrolle capacidades para cuestionarse, identificar vacios
en el conocimiento, relacionar los conceptos previos con los nuevos, y sintetizar
informacidn; consideran supervisores y estudiantes que el mapa resultante de este proceso
proporciona una vision de conjunto de la investigacion, que ayuda tanto a supervisor como
a estudiante a ubicarse facilmente en el proyecto y favorece la interaccion.

Supervisores y estudiantes también sefialan la dificultad que ha representado para los
estudiantes el trabajo con los mapas. De acuerdo con los supervisores de los casos 1y 4,
es dificil hacer un mapa. La supervisora del Caso 1 considera que a muchos estudiantes
les cuesta ser precisos y sintéticos, y es mas dificil aun si no se tiene claridad sobre lo que
se quiere hacer en la investigacion, por lo cual ella anota que podria ser conveniente
proporcionar mapas esqueleto (variados y muy genéricos) que sirvan de guia al estudiante,
pero teniendo cuidado de no encasillar al estudiante. EI supervisor del caso 4, por su parte,
considera que es dificil para un estudiante encontrar los conceptos y palabras de enlace
para ubicar en el mapa, y también sugiere que los estudiantes reciban mapas orientadores,
sobre todo al inicio del proceso. El estudiante E3, por su parte, considera que mas que
mapas esqueleto, podria ser mas conveniente facilitar ejemplos de mapas ya elaborados
por otros estudiantes en otros proyectos, y que entre mayor diversidad de estructuras se
pueda mostrar en estos ejemplos, mucho mejor seria como guia para el estudiante. Los
siguientes comentarios de dos de los estudiantes permiten ilustrar este aspecto relacionado
con la dificultad inicial para elaborar los mapas y también, cbmo una vez superada esa
dificultad los estudiantes le encuentran sentido y ven positivo el uso de los mapas en la
investigacion:

{ E-CE1}: “...Yo estaba acostumbrado a trabajar ... por escrito ... pero en un momento cuando
me decia [la supervisora], primero tienes que plasmar todas tus ideas ... en un mapa conceptual,
se me hacia algo diferente en un principio, complicado ... entonces ese fue el primer obstaculo ...
en un principio creo yo, mandaba los mapas no muy completos, mal estructurados tal vez, yo fui
sintiendo que fui avanzando en cuanto a la estructuracion, lo fui haciendo de una mejor manera
y... ya ... te puedo decir seis meses después, se me hizo muy fécil, me ayudé mucho a ordenar mis
ideas... Ya le veo yo una forma al documento, mas ordenada, méas facil de explicar, méas
concreta.”

{E-CE3}: “... Al principio no estaba acostumbrado, entonces yo trabajaba mas bien con un
procesador de texto escribiendo los indices, ir avanzando en parrafos... y eso lo tenia que después
repensar y adaptarlo al mapa. Entonces al principio me parecia un esfuerzo extra y no le veia
todavia el sentido. Luego como la propuesta era trabajar con la tutora a través de mapas
conceptuales, le fui encontrando otro sentido y mi experiencia fue un poco cambiando porque me
permitia, digamos, ir mas a lo global de la tesis ... centrarme mucho en la estructura del trabajo
que se iba a hacer, enfocando lo macro y después ir a los detalles, asi que en conclusion al
principio me cost6 y después quizé en la interaccion con el tutor le fui encontrando més el sentido
... después le fui sacando mas el jugo, sobre todo en eso de permitirme construir lo que iba a hacer
teniendo siempre presente el mapa de lo que se iba a hacer, las posibles ramificaciones, cdmo se
me iba complejizando también ese mapa...”

Cabe sefialar un comentario del estudiante del Caso de estudio 3, coherente con el
planteamiento de Novak (2010), segun el cual el aprendizaje significativo se ve
posibilitado con el uso de los mapas conceptuales, siendo estos una estrategia efectiva para
la retencidn y aplicacion del conocimiento a largo plazo, en contraste con el aprendizaje
memoristico:
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{E-CE3}: “...Luego, por ejemplo los fichajes que fui haciendo, algunos concretamente en mi
trabajo autébnomo, los pasé a mapa conceptual y esos los recuerdo méas que quiza aquellos que
hice el fichaje solamente escrito ... los tenia més presentes ... le encontraba més sentido ... Si, la
ventaja quiza es esto, ¢no?, que pareceria como que internalizas mas ... las lecturas y permite
trabajar mejor las posibles conexiones de un texto con otro, de la teoria, de la construccion, de la
metodologia. La herramienta facilita esas conexiones, en vez de trabajar con textos discursivos
solamente.”

Todos los supervisores y estudiantes de los casos de estudio hicieron énfasis en la
implicacion positiva que tiene el uso de los mapas en la investigacion, al permitir ir del
modo gréafico al modo texto:

{E-CE2}: “...Ya la parte final es pasar ya todo del mapa al texto ... es unir, hacer una hilacion de
todo lo que hay construido, que ya tiene una hilacién dada por el mapa...”

Durante el andlisis de la informacidon recogida en las entrevistas, se tomo la siguiente nota
u observacién asociada con esta dimension:

El estudiante 3 menciona como al principio, cuando se empieza a hacer uso de los
mapas, no se es necesariamente consciente del apoyo que brindan para el aprendizaje.

{E-CE3}: “Al principio como que el mapa fue un ir descubriendo ... no era consciente ... después
si te puedo decir que cuando uno hace una introspeccion ... cuando bueno, tenés el mapa y decis
esto otro en dénde lo engancharia con el mapa ... a mi me ha surgido la inquietud de pensarlo
como estrategia, como cuestion de aprendizaje”.

5.2.2.2.2.2 Dimensién Colaborativa

La dimensidn colaborativa, como se habia mencionado, hace referencia al didlogo, ya sea
en modo asincrono o sincrono, que permite la clarificacion de lo representado y la
identificacion de puntos de acuerdo y desacuerdo, asi como la negociacion y construccion
colaborativa de significados, con el proposito de lograr un entendimiento compartido; y
posibilita también la co-construccion del mapa.

El sistema de clasificacion resultante a partir de la entrevista semi-estructurada #2 en esta
Experiencia 2, realizada en forma individual a supervisores y estudiantes, confirma las
categorias de orden superior identificadas en la Experiencia 1 para la dimension
colaborativa.

En lo que tiene ver con las implicaciones del uso de los mapas conceptuales en la
interaccidn, para esta dimension, supervisores y estudiantes destacan lo siguiente:

Por un lado, que los mapas conceptuales favorecen la interaccién con el supervisor, pues
facilitan transmitir las ideas con claridad y disminuyen el error en la interpretacion,
aspecto que contribuye a la comunicacion en un entorno de supervision en linea; estos
indicadores son coherentes con lo que sefialan Stoyanova & Kommers (2002) con relacion
al uso de los mapas para el trabajo colaborativo: que estos son efectivos para hacer
explicito, representar y comunicar el conocimiento, haciéndolo significativo para los otros.
Y por otro lado, consideran también supervisores y estudiantes que el ejercicio de haber
elaborado el mapa previo a la interaccion, para lo cual el estudiante ha tenido que
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cuestionarse, seleccionar, sintetizar, priorizar, encontrar conceptos, relaciones y palabras
de enlace, capacita al estudiante para exponer sus ideas con claridad y le ayuda a
desarrollar la argumentacion. Surgen asi nuevas relaciones para el modelo, entre las
dimensiones cognitiva y colaborativa.

Adicionalmente, y al igual que en la Experiencia 1, supervisores y estudiantes consideran
gue otra de las razones por las que los mapas favorecen la interaccion, es porque
proporcionan una vision de conjunto de la investigacion, que contempla los elementos
claves del proyecto y sus relaciones, permitiendo facilmente a supervisor y estudiante
ubicarse en el proyecto, interactuar en forma mas focalizada y usar diferentes rutas de
navegacion, pudiendo ir de un elemento a otro del mapa, sin perder de vista la estructura
general del proyecto. Estos aspectos estan en consonancia con lo planteado por Suthers &
Hundhausen (2003), con relacién a que las representaciones graficas pueden mejorar el
proceso de controversia al forzar a los participantes a ser explicitos y completos en la
presentacion de sus ideas, pueden guiar hacia un enfoque compartido y pueden organizar
el pensamiento de los estudiantes y mantener la coherencia durante la resolucion de
problemas.

Otra implicacion del uso de los mapas con relacion a la interaccion supervisor-estudiante,
que identifican algunos supervisores y estudiantes, y que se habia identificado también en
la Experiencia 1, es que facilita que haya una co-construccion del mapa, en forma pausada,
flexible y continua, es decir, que el estudiante pueda ir construyendo el mapa, incluyendo
los elementos claves de su proyecto, estableciendo relaciones, planteandose preguntas, ir
avanzando poco a poco en esta construccion, y contar para esto con el acompafiamiento del
supervisor quien va revisando, también en forma pausada y continua estos avances, y va
interpelando al estudiante y provocando en él cuestionamientos que lo llevan a identificar
posibles vacios y a encontrar la forma de resolverlos.

Los siguientes segmentos de las entrevistas permiten ilustrar percepciones de supervisores
y estudiantes con respecto a esta dimension:

{E-CE2}: “... La construccion de un mapa ... en equipo, como proceso colaborativo, permite
consensuar ... facilita la comunicacion ... estamos llegando a unos acuerdos muy concretos ... Lo
fuimos construyendo [el mapa] a la par que ibamos haciendo las asesorias... se nos fue
convirtiendo también en el repositorio de los avances ... Cuando se va haciendo paulatinamente,
todo lo que vas construyendo lo vas montando, no se genera una carga, sino una ayuda [para el
supervisor] ...”

{S-CE4}: “... Yo le he dicho [a la estudiante] que en este momento la construccion del mapa se
hace en base a pequefios cambios, que si son frecuentes se va viendo realmente la evolucion del
mapa ...”

Estos comentarios estan en la via de lo que plantean McLoughlin & Lee (2010) con
relacion a la tecnologia y las herramientas sociales, sobre la importancia de que el
estudiante tenga acceso al andamiaje necesario para apoyar su aprendizaje, y la necesidad
de una pedagogia mas personal, social y participativa. Se puede asumir, de acuerdo con
los resultados de esta Experiencia 2, que los mapas ayudan a proporcionar ese andamiaje y
que son una herramienta que facilita un rol més participativo del supervisor.

Ahora, con relacion a la posibilidad que brindan y facilitan los mapas de ver las cosas
desde otro punto de vista, el siguiente comentario es coherente con el planteamiento de
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Senge et al. (2012) sobre como las diferencias entre modelos mentales explican que dos
personas puedan observar el mismo evento y describirlo en forma diferente; que al hacer
explicitas asunciones y actitudes, las personas pueden explorar y conversar mas facilmente
sobre sus diferencias e interpretaciones equivocadas Y, si es el caso, modificar sus modelos
mentales:

{E-CE4}: “... Porque a veces uno no puede lograr ver esos enlaces que necesita ese mapa
conceptual, y lo estd viendo otra persona desde otro punto de vista, que uno dice ““ah, mire, no
habia pensado en que esto puede desprenderse de tal forma...”

El supervisor del Caso de estudio 4, dentro de las competencias que considera que el uso
de los mapas ayuda a desarrollar en el investigador en formacion, destaca el desarrollo del
pensamiento critico y al respecto menciona:

{S-CE4}: “... Creo que una de las cualidades del investigador que el uso de esta herramienta ha
podido potenciar en ella [la estudiante] es el pensamiento critico, en el sentido de que por ejemplo
...en la tltima reunidn que tuvimos ... el hecho de que ya empieza a conocer diversas perspectivas
metodoldgicas para dar respuesta a su pregunta la lleva a ... elegir, ya con criterio propio,
después de una reflexion y de sus lecturas sobre la metodologia de la investigacion, de decir este
método no es conveniente para lo que yo me estoy planteando. Entonces esa reflexion critica que
es una de las cuestiones dificiles a este nivel de maestria a un estudiante que empieza en el
proceso de investigacion es dificil que vaya adquiriendo esa competencia porque en general
prefiere que sea un proceso secuencial, que sea un proceso sin ondulaciones, que vaya en linea
recta, donde las cosas estan preestablecidas y ... una investigacion, como todos sabemos que debe
hacerse, nunca se va a llevar a cabo de esa manera; entonces el hecho de que ella pueda
reflexionar sobre las diferentes alternativas que tiene y elegir aquella que le conviene mas a su
pregunta, me parece a mi que ha sido una habilidad que ella ha podido ir desarrollando a través
del uso de la herramienta de los mapas conceptuales.”

Con relacion a este comentario del supervisor, a partir de la observaciéon del mapa de la
estudiante pudo verse que esa reflexion y preparacion de la estudiante para elegir el
enfoque metodoldgico apropiado, habia sido producto de la interaccion con su supervisor
mediada por el mapa. Cabe sefialar que el comentario es coherente con el planteamiento
de Hyerle (2009), segun el cual los mapas conceptuales promueven el desarrollo
cognitivo, la reflexién y el pensamiento critico.

A continuacién se presentan algunas notas u observaciones tomadas durante el analisis de
las entrevistas y asociadas con esta dimension:

NOTA 2. Los estudiantes 1y 3, esperan a tener el mapa muy bien elaborado antes de compartirlo
€on su supervisora.

Al respecto de esta nota 2, el estudiante del Caso de estudio 3 menciona:

{E-CE3}: “... Me ha costado esto del mapa exponerlo y que sea una cosa mas abierta ... como que
todavia quiza en mi experiencia el mapa era como una cosa a mostrar que tenia que estar con una
légica y no exponer mucho, para que no sea, digamos, algo que después sea no entendido ...”

NOTA 3. La supervisora de los Casos de estudio 1 y 3, sefiala la importancia de acordar con el
estudiante, desde un comienzo, lineamientos para la comunicacién haciendo uso de los mapas, de
modo que se facilite la interaccion supervisor-estudiante.
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Con relacidn a esta nota 3, la supervisora menciona:

{S-CE1,3}: “...Las representaciones visuales siempre son muy personales ... entonces pues tienes
que intentar entender por qué esta persona esta representando de esta manera y establecer de
alguna manera creo que un lenguaje comdn entre el alumno y entre el tutor, y a partir de alli creo
que el proceso de tutorizacion serd mucho mas facil... de representar los mapas y de leerlos ... la
ruta de lectura ... la forma de representar el concepto, o los colores que se utilizan, diferentes
elementos que aparecen alli, o la densidad de informacion...como leer el mapa que estas
presentando y con qué ruta, y como lo estds organizando o como entiende la otra persona cuéles
son las intervenciones que yo pongo, o las modificaciones.”

Este comentario de la supervisora, esta en coherencia con lo sefialado por Stoyanova &
Kommers (2002), con relacion a que los mapas promueven el establecimiento de una
estructura de referencia comuan para la construccion colaborativa de conocimiento.

5.2.2.2.2.3 Dimension Pedagogica

La dimension pedagodgica, como se habia mencionado, hace referencia al rol del supervisor
en lo que tiene que ver con orientar, ensefar, criticar, retroalimentar y apoyar el desarrollo
de habilidades cognitivas e investigativas en el estudiante, facilitando condiciones que
favorezcan este desarrollo tanto desde el trabajo individual como colaborativo; e
identificar vacios e interpretaciones equivocadas en el estudiante.

Con respecto a esta dimension, supervisores y estudiantes sefialan que los mapas ayudan al
supervisor a ubicarse facil y rapidamente en el trabajo del estudiante, y a tener una visién
clara y global de la estructura de la investigacion, lo que disminuye el tiempo de revision y
contribuye a la calidad de la retroalimentacion, facilitando hacer retroalimentaciones tanto
a nivel general como a nivel especifico de aspectos puntuales del proyecto. Los
supervisores consideran también como positivo de la interaccion apoyada en los mapas,
gue les permite ver los ajustes realizados por el estudiante en forma mas cercana en el
tiempo y optimizar también la posterior revision del documento en modo texto. Y en lo
gue tiene que ver con las categorias, se mantienen las identificadas en la Experiencia 1,
pero se afiade una mas: “Hacer seguimiento al proyecto”, lo que se facilita segun los
supervisores, si se incorporan al mapa productos parciales de la investigacion.

Sobre estos aspectos cabe mencionar los siguientes segmentos de texto de las entrevistas:

{S-CE1,3}: “... Me siento cédmoda representando la informacién de forma visual, si, mucho mas
que leyendo un texto larguisimo, porque leyendo un texto que acaba de mandar el alumno, puede
ser muy detallado y al fin y al cabo te puedes ir perdiendo en la lectura sin poder revisar
puntualmente con qué conceptos esta trabajando el alumno y donde quiere ir a parar. Entonces
una representacion grafica primero, te representa los conceptos y sus relaciones, por tanto ya
tienes de forma visual cuél es el campo conceptual con el que esta trabajando el alumno...”

{S-CE1,3}: “...Hay un estilo de estudiante que es de redaccion, que entonces parece que no hacen
nada si no entregan todo redactado, entonces se demoran mucho en entregar un avance, y cuando
entregan pues entregan capitulos redactados; y eso si que yo requiero mucho tiempo ... y es una
pena porque luego a veces en redaccion, que cuesta, hay un trabajo perdido porque hay que meter
un concepto nuevo o dos y hay que re-redactar otra vez, entonces hay que ganar tiempo y si que
ganariamos todos, ellos en el trabajo y yo en la lectura...”
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{S-CE2}: “...Es muy distinto utilizar mapas conceptuales para organizar la investigacion ...sobre
todo en las fases preliminares ... porque se ve claramente cual es la investigacion; mientras que en
un documento para cuando uno ve cual es la investigacién y cuél es la estructura de esa
investigacion, probablemente el estudiante ha trabajado mucho y por lo tanto si hay que rectificar
cosas importantes pues cuesta porque es, en algunos casos, echar para atras, o sea despreciar
trabajo hecho. En los mapas se ve enseguida cual es la estructura de esa investigacion.”

Los mapas se convierten también en una herramienta que ayuda al supervisor en su rol de
orientar al estudiante. Sobre esto, el estudiante E1 comenta:

{E-CE1}: “... Mucho més fécil lo que es la discusion y el acompafiamiento ... porque ya te enfocas
en puntos centrales, en puntos muy especificos ... y eso te ayuda a que la asesora te pueda ayudar,
te pueda encaminar a lo que necesitas hacer...”

A partir de la pregunta de si la estrategia tenia implicaciones en la frecuencia de las
interacciones supervisor-estudiante, los supervisores manifestaron que aunque esta influye
en el tiempo de revision, la frecuencia de interaccion se ve afectada por otros factores
ajenos a la estrategia. La siguiente nota u observacion recogida durante las entrevistas
ilustra este aspecto:

Con relacién a la frecuencia de la interaccion, el supervisor del Caso de estudio 2
menciona que ademas del ritmo de trabajo de la estudiante, influye también el momento del
proyecto en el que se esté, pues la estudiante puede requerir mas o0 menos apoyo segun el
momento.

Esta nota es coherente con lo que sefialan Abiddin et al. (2011), Erwee & Albion (2011) y
Mainhard et al. (2009), sobre como la necesidad y el tipo de apoyo del supervisor pueden
variar segun la etapa en que se encuentre la investigacion.

5.2.2.2.2.4 Dimensién Social-humana

Como se habia mencionado, esta dimension comprende aspectos que enriquecen la calidad
de las relaciones supervisor-estudiante (y por extension estudiante-otros actores), que
ayudan a crear un clima de confianza favorable para la construccion individual y
colaborativa de significados y de conocimiento, y que promueven la motivacién en el
estudiante en beneficio del desarrollo del proyecto de investigacion.

En el modelo resultante en la Experiencia 1, se sugeria que en la medida en que la
mediacion de los mapas favoreciera la calidad de las interacciones desde las dimensiones
pedagdgica y colaborativa, esto a su vez podia favorecer la calidad de la relacion
supervisor-estudiante desde una dimensién social-humana. Pues bien, en los resultados del
andlisis de la entrevista semi-estructurada #2 en esta Experiencia 2, en donde participan
casos de estudio supervisor-estudiante, a diferencia de la Experiencia 1 en la que
participaron solo estudiantes, los estudiantes destacaron que el proceso de co-construccion
les permitia sentir menos temor de equivocarse y valoraron el poder avanzar e interactuar
en forma continua y pausada en esta construccion con el apoyo de su supervisor, pues esto
les permitia identificar y hacer ajustes oportunamente, con lo cual se aseguraba el paso del
modo grafico al modo texto y se optimizaba el tiempo. De aqui surge una nueva categoria
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para adicionar a esta dimension: “Flexibilizar la interaccidn con el supervisor”; el siguiente
comentario esta asociado con esta nueva categoria:

{E4}: “...Yo veo que con el mapa hay mucha més interaccion ... es un trabajo que uno va
haciendo poco a poco, y que tiene la oportunidad de equivocarse; como que no tiene gue ser tan
rigido, entonces uno puede equivocarse, puede cambiar, puede borrar, puede volverlo a hacer ...
es mas flexible, y hay més interaccion. Yo siento que con este mapa, hemos tenido mucha mas
interaccion, hemos podido dialogar mas a través de este mapa.”

Se ha ubicado esta categoria en la dimension social-humana porque se considera que le
apunta a establecer una relacion de confianza supervisor-estudiante desde el comienzo del
proceso, aspecto que Abiddin et al. (2011) destacan como importante para el éxito de la
supervision.

Y adicionalmente se confirma la categoria identificada en la Experiencia 1 para esta
dimensién: “Brindar seguridad al estudiante”; el siguiente comentario se asocia con esta
categoria:

{E-CE3}: “... Se enriquecia [la estructura] y me daba mayor seguridad de lo que estaba
haciendo ... asi que fue muy util en ese sentido”

5.2.2.2.3 Requerimientos tecnologicos

Al igual que en la entrevista semi-estructurada #1 de este estudio, también en esta se
contemplaron preguntas relacionadas con la funcionalidad requerida en una herramienta
tecnoldgica que apoye la estrategia metodoldgica propuesta, tanto desde el trabajo
individual como colaborativo. Los resultados se muestran en la Tabla 29, haciendo el
comparativo con los obtenidos en la entrevista #1.

TABLA 29. Requerimientos de la herramienta tecnoldgica para el trabajo con los mapas.
Experiencia 2. Uso de los mapas conceptuales en la interaccidn supervisor-estudiante

Requerimientos de la herramienta tecnoldgica
—  Funcionar en la nube
—  Contemplar una herramienta de apoyo para videoconferencia
— Contemplar una herramienta de apoyo para captura de voz
—  Flexibilizar el manejo de los elementos y de las relaciones

—  Permitir manejar versiones de un mismo mapa que puedan superponerse y permitan regresar a un
estado anterior del mapa

—  Facilitar el intercambio en redes sociales

—  Facilitar otros objetos que permitan representar y diferenciar tipos de contenidos

Dentro de las sugerencias realizadas por los entrevistados con relacion a los
requerimientos tecnoldgicos, estan también las siguientes que hacen mencion a
herramientas complementarias al trabajo con los mapas, pero de apoyo a la supervision en
linea haciendo uso de la estrategia: a) facilitar la articulacion con un gestor bibliogréfico;
b) Contemplar una herramienta de apoyo para la edicion colaborativa de documentos.
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5.2.2.3 Observacion no participante. Interacciones sincronas

En lo que tiene que ver con las interacciones en modo sincrono, la observacion a la
interaccidn de supervisor y estudiante de los casos de estudio haciendo uso de los mapas
conceptuales, se realizo a partir del andlisis de contenido de las grabaciones de las
correspondientes videoconferencias.

Mientras en el caso de las interacciones en modo asincrono el analisis parte de la
observacién de las intervenciones de supervisor y estudiante evidenciadas en los mapas, en
las interacciones en modo sincrono parte de la observacion de las interacciones
evidenciadas en las videoconferencias.

5.2.2.3.1 Esquema de categorias e indicadores, con relacion al pensamiento criticoy la
negociacion de significados

Cada intervencion de supervisor o estudiante, se dividié en unidades de significado que se
clasificaron de acuerdo con su contenido, como en el sistema propuesto por Henri (1992),
intentando descubrir aspectos que caracterizaran la interaccion supervisor-estudiante y
teniendo en cuenta que los contenidos correspondieran con alguna de las dimensiones
contempladas en este estudio; asi pues, podia darse el caso que en una misma intervencion
se identificara una 0 mas unidades de significado. En lo que tiene que ver con las
dimensiones pedagbgica y cognitiva, identificando especialmente acciones que
contribuyeran al pensamiento critico y la negociacion de significados, tanto generadas por
el supervisor como por el estudiante; para esto, se partié de un esquema preliminar de
indicadores, siguiendo principalmente las fases del modelo propuesto por Gunawardena et
al. (1997) para la construccion de conocimiento, teniendo en cuenta algunos aspectos de la
clasificacion usada en el modelo de Henri (1992) en las dimensiones cognitiva y
metacognitiva, y afiadiendo fases e indicadores propios de la supervision y del trabajo con
los mapas que fueron surgiendo durante el analisis; para la codificacion de los indicadores
se asignd un identificador acompafiado de un simbolo +/-, como lo hacen Newman et al.
(1995), segun la accién evidenciada correspondiera o contribuyera a un procesamiento
profundo o superficial por parte del estudiante; el esquema actualizado se muestra en la
Tabla 30, aunque como podréa verse en el analisis de las transcripciones, no necesariamente
todas las fases e indicadores se evidencian en una misma videoconferencia 0 en un mismo
caso de estudio.

TABLA 30. Esquema de categorias disefiado y actualizado en el analisis de contenido de
las interacciones tutor-estudiante en modo sincrono, en cuanto al pensamiento critico y la
negociacion de significados. (Utilizando como referente principal el modelo de
Gunawardena et al., 1997)

Fase o categoria ~ Actor Indicador Id. Dimen-
sion
E/S  Compartey explica lo representado por él mismo. ExplicaR+/- c/P
E/S  Interpreta lo representado por el otro. InterpretaR+/- c/P

F1. Comparticion e

. L, E/S  Confirma o corrige interpretacion del otro. Confirmal- Cc/P
interpretacion del - .
E Comparte decisiones tomadas o asunciones ComparteDA+ C
mapa o esquema . g .
. realizadas, y solicita el aval al supervisor.
cognitivo L .
S Apoya decisiones o asunciones tomadas por el Apoya- P
estudiante.
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Fase o categoria

F2. Identificacion
de posibles vacios
o inconsistencias
en el mapa o
esquema cognitivo

F3. Negociacion de

significados hacia

un entendimiento
compartido

F4. Realizacion de
sugerencias y
comentarios, hacia
la toma de
decisiones

Actor

S

E/S

E/S

E/S
E/S
E/S

E/S

E/S

E/S
E/S

E/S

E/S

Supervision en linea de la investigacion en posgrados.
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Indicador

Explica comentarios realizados por él mismo en el
mapa en modo asincrono, que sefialan posibles
vacios o inconsistencias.

Interpreta comentarios realizados en el mapa por el
supervisor, que sefialan posibles vacios o
inconsistencias.

Hace preguntas buscando que sea el mismo
estudiante quien se dé cuenta de posibles vacios o
inconsistencias en su mapa o esquema cognitivo
(asunciones equivocadas, conceptos o relaciones
faltantes o equivocadas).

Identifica posibles vacios o inconsistencias en el
mapa o0 esquema cognitivo.

Hace preguntas orientadas a clarificar o explicar.
Promueve que el estudiante argumente y asuma
una posicion.

Responde sin explicar ni argumentar.

Responde o interviene explicando pero sin ofrecer
argumentos.

Responde o interviene argumentando con base en
la experiencia.

Responde o interviene argumentando con base en
la literatura revisada.

Responde o interviene argumentando con base en
datos recolectados.

*Reflexiona, autoevalla, hace sentido,
evidenciando meta-cognicién sobre el propio
entendimiento.

*Reconsidera, evidenciando que su entendimiento
se actualiza durante la interaccion.

*Qrganiza y planifica.

Sugiere ideas, hipdtesis o alternativas

Sugiere hacer un ajuste o reconsiderar una decision
Sugiere usar una forma de representacion diferente
al mapa, para organizar una informacion particular
Pregunta al otro si estd de acuerdo con la
sugerencia realizada

Acepta las ideas o sugerencias del supervisor,
afiadiendo alglin comentario o aporte / sin afiadir
alglin comentario o aporte

Repite lo dicho por el supervisor, sin hacer
inferencias o interpretaciones; sin agregar nueva
informacion.

Solicita confirmar alguna informacién.

Confirma informacién segun lo solicitado.

Infiere a partir de afirmaciones o contribuciones
previas en los mapas.

Proporciona ejemplos o evidencias.

Sefiala relaciones o conexiones entre conceptos,
evidenciando uso del conocimiento previo.

Sefiala relaciones o conexiones entre fases de la
investigacion

Sefiala relaciones entre el mapa vy el informe en
modo texto que debe entregarse
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Id.

ExplicaV-

InterpretaV+

PreguntaV+

IdentificaV+/-

PreguntaC+/-
PromueveA+

Responde-
RespondeE+

RespondeAX+
RespondeAL+
RespondeAD+

Reflexiona+

Reconsidera+
Planifica+
Sugiere+/-

SugiereAj+/-

SugiereFR+/-

PreguntaAc-

Acepta+/-

Repite-

SolicitaCo-
Confirma-
Infiere+/-

ProporcionaEj+/-
SefialaRC+/-

SefialaRF+/-

SefialaRT+/-

Dimen-
sion
P

c/p

c/p

(@]

c/p
c/p
c/p

c/p

ae

c/p

c/p
c/p

c/p

c/p



Fase o categoria  Actor Indicador Id. Dimen-

sion
S Promueve acciones tendientes a mantener la visién PromueveVC+ P
de conjunto del proyecto.
S Promueve la toma de decisiones por parte del PromueveD+ P
estudiante, en algunos casos proponiendo
alternativas e invitando al estudiante a que decida
S Orienta al estudiante sobre los pasos a seguir en el OrientaP- P
disefio o desarrollo del proyecto
S Plantea preguntas para que el estudiante se las PlanteaP+ P
haga a él mismo cuando esté actualizando el mapa.
S Participa en la construcciéon del mapa Co-construye+ P
F5. Elaboracionde  E/S  Sintetiza los principales significados negociados y Sintetiza+/- C/P
sintesis compartidos, y las decisiones tomadas.
E Hace las actualizaciones correspondientes en el ActualizaMSi+ C

mapa o esquema cognitivo, en modo sincrono
durante la misma interaccion.
E **Hace las actualizaciones correspondientes en el ActualizaMAs+ C
mapa o esquema cognitivo, en modo asincrono
después de la interaccién.

F6. Actualizacién
del mapa o
esquema cognitivo

Actor: Estudiante / Supervisor

Dimension. C: Cognitiva; P: Pedagogica

* Indicador que se presenta tanto en la fase 3 como en la fase 4.

** Este indicador se evidencia a partir de la observacion de los mapas en modo asincrono.

Los aspectos de caracterizacion encontrados para cada videoconferencia, fueron
categorizados y clasificados en cada una de las dimensiones contempladas en esta
investigacion. Un ejemplo del andlisis resultante de una de estas videoconferencias, puede
verse en el Anexo 9, en el que se muestra ademas el mapa mediador de la interaccion
sincrona y se sefiala la navegacion en el mapa que iba acompafiando la interaccion.

5.2.2.3.2 Sistema de clasificacion resultante

El sistema de clasificacion resultante del analisis de contenido realizado a partir de las
transcripciones de las videoconferencias y aplicando el esquema de categorias e
indicadores disefiado en lo referente a pensamiento critico y negociacién de significados,
puede verse en la Tabla 31. Aunque se penso establecer y comparar entre los diferentes
casos de estudio, la frecuencia de apariciones de cada indicador en las interacciones
sincronas realizadas, esta idea se desestimé teniendo en cuenta que no se disponia de un
mismo namero de videoconferencias por cada caso y que la aparicién o no de un indicador
podia depender de la fase en que se encontrara la investigacion del caso de estudio en el
momento de la interaccion; se remplazé entonces por identificar indicadores que se
hicieron presentes en los diferentes casos.
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TABLA 31. Sistema de clasificacion Anélisis de contenido Interacciones en modo
sincrono. Experiencia 2.

. Dimen- 3 ¥ 93 5 Ejemplo
Indicador . 8 B ®w =© i i
tor sion S 8 8§ 8 (tomado textualmente de las videoconferencias)
Fase 1. Comparticion e interpretacién del mapa o esquema cognitivo
S InterpretaR- c/P X X X {S-CE4}: “...normalmente se trata de

investigaciones iterativas ... tomas datos, evallas,
mejoras la practica, e inicias un nuevo ciclo de
recogida de datos, eh, quizas, lo que ta llamas aqui
los ciclos los interpretas en un modo que quizas la
teoria en investigacion-accion no lo maneja 'y
porque los ciclos como los entiendo yo que ti lo
has explicado, se refieren a la aplicacién de un
instrumento, en el ciclo uno ta aplicas un
instrumento que seria si no estoy mal la
observacion, en el ciclo dos aplicas otro
instrumento que va hacia la entrevista ... y tercero
el cuestionario para evaluar ..., quizas, este, hay
una diferencia sutil respecto a lo que ... la
investigacion-accion muestra”

S Apoya- c/P X X X X {S-CE7} en respuesta a una decision que le
comparte la estudiante: “Si, pues entonces que me
parece muy bien que elimines como concepto
principal el tema de construccion, en cuanto a que
tl no analizaras la construccion, pero si ...”

S ExplicaR- c/pP X {S-CE3}: “Fijate, yo anoto como que ya partas, que
pongas que son dos fases, una primera fase que es
todo lo que vas a describir y una segunda fase que
ya es una seleccion ...”

Fase 2. Identificacion de posibles vacios o inconsistencias en el mapa o esquema cognitivo
S ExplicaV- c/pP X {S-CE3}: “Tu dices, haces unas unidades de
analisis. Yo te anoté aqui: mejor que le llames
ambitos o factores. Porque unidad de andlisis va
asociado al tratamiento cualitativo de los datos”

S IdentificaV- C/P X {S-CE5} estudiando el mapa que elaboré la
estudiante: “Eh, hummm ... estoy mirando ya,
toda la parte que es experto en contenidos incluye
mucho de la funcién académica ... o sea la funcion
académica tiene la produccion de contenidos sin
duda, las otras mas de funcién social y funcion
institucional estdn més claramente definidas, es
facil verlas, pero ahi me quedan como medio
solapadas estas de produccion de curso con
funcion académica ¢no?, yo creo que la de experto
en contenidos seria uno de los elementos que esta
asociado a la guia del curso ...el disefio de la
evaluacion ... yo solo seleccionaria desde funcion
académica, experto en contenidos, porque la guia
académica en realidad es casi un resultado de los
contenidos... ”

Fase 3. Negociacion de significados hacia un entendimiento compartido
S PromueveA+ C/P X X X {S-CE7} con relacién a la bibliografia consultada por
la estudiante: “...si encuentras investigaciones ya
relacionadas sobre ... ¢has encontrado alguna? [su
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Indicador

S PreguntaC-

Dimen-
sién

c/pP

Caso3

Caso4

Caso5

Caso7

Ejemplo
(tomado textualmente de las videoconferencias)

estudiante responde] ¢y en ese caso qué estudian
los docentes con relacién a ...? [su estudiante
responde] Si, claro, ¢pero tiene relacién con ... de
alguna manera? [su estudiante responde] Bueno,
muy bien, y respecto a ... ¢has encontrado algo
relacionado?™”

{S-CE5} la supervisora, destacando un elemento
importante que aun no se refleja en el mapa:
“...esta parte de la integracion de tecnologias, el
uso de recursos y todo eso todavia no esta ¢no?
Ahora nos quedamos mas en el bloque de la
construccion de la funcién ... o sea el experto en
contenidos ... pero en este experto en contenidos
estamos hablando de un contenido disciplinar que
ademas integra un contenido de manejo de medios
¢no? [la estudiante responde “si, correcto™] ...
importante ese manejo de medios ... claro, este
experto en contenidos puedes dividirlo en realidad
en cdmo estructura esos contenidos y qué
incidencia tiene la integracion de tecnologias ...
hay una presencia de lo tecnoldgico o no la hay y
cOdmo es esa presencia ¢no?, td, creo que por aqui,
tanto en cualquiera de ellos vas a tener que
subdividir esas cuestiones con una mirada méas
especifica ¢no? [la estudiante responde “si”’] ”

Fase 4. Realizacion de sugerencias y comentarios, hacia la toma de decisiones

S Sugiere-

S PromueveD+

S  PromueveVC+
SefialaRF-

c/p

C/pP

c/p

X

X

X
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{S-CE3}: "Veo que te estas enfocando siempre hacia
un enfoque al que le llamas cualitativo. No tiene
por qué ... no cierres tus vias ... no colocar ya tan
rapido la etiqueta porque seguramente vamos a
acabar siendo un enfoque, un tratamiento mixto"

{S-CE4} revisando el mapa con la estudiante:
"Quizé lo que td llamas aqui los ciclos, lo
interpretas en un modo que quiza la teoria en
investigacién-accién no lo maneja ... la forma
como tu implementas esos ciclos es muy importante
que la describas en el texto, que el lector entienda
qué es lo que ti denominas ciclos"

{S-CE7}: “Yo tal vez no le daria mucha importancia
aparte sino que es un elemento mas de la identidad
digital, no lo trataria por separado sino creo que
lo estas tratando siempre en cada una de las
tipologias con las que trabajes”

{S-CE5}: “...que no aparece ahora, que me gustaria
que lo pusieras aunque sea suelto y después ver
como lo enlazas, es el tema de, de la mediacion
tecnoldgica, porque tu centro esta en este, en esa
preocupacion”

{S-CE3}: "... entonces pues en el mapa este inicial
que era mas bien tedrico, de planteamiento
general, lo puedes ir haciendo crecer para
incorporar pues el mapa este que era el disefio y lo
metodoldgico... se puede ir desplegando y puedes
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X

Caso4
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Ejemplo
(tomado textualmente de las videoconferencias)

ir trabajando creando mapas y anidandolos
dentro de este general...Yo te sugeria como para
cerciorarnos de que esta perfectamente integrado,
si puedes integrar este mapa total o parcialmente
en el mapal... en el mapa 1 es donde tu defines el
qué buscas, te has hecho las preguntas,. Y en este
segundo, de alguna manera organizas cdmo vas a
obtener la informacién, cuél es el disefio
metodoldgico...de forma que se represente cuales
son los objetivos, qué buscamos y qué informacion
le vamos a sacar a, 0 sea que es lo que sale del
marco tedrico, como ves hoy, lo que vemos que
sale del estudio del marco tedrico justamente van a
ser estos, los identificadores”

{S-CE5}: “Entonces, hay conjuntos de modelos
pedagdgicos en donde separan, sobre todo en la
tutoria virtual ... se separa mucho el experto en
contenidos del que trabaja con los estudiantes
como un ... asesor ... de hecho lo estoy viendo en
concreto ahora que estoy moderando un curso
para la Universidad de ... y tienen el modelo mas
centrado en que hay un experto en contenidos que
es el que disefia el curso y después hay un tutor
que es el que lo lleva a la practica...”

{S-CE7}: “... una casuistica que nos damos cuenta
que esta sucediendo aqui, con nuestros alumnos de
la universidad, y hoy justamente otros profesores
comentaban lo mismo, nos damos cuenta o se dan
cuenta algunos docentes que teniendo la
plataforma...”

{S-CE3}: “Y lo que haces es una tipologia de grupo
de informantes. Dices: grupo de informante 1: la
institucion escolar; grupo informante 2: los
docentes, las practicas que hacen los docentes;
grupo informante 3: los estudiantes; y grupo
informante 4: es la comunidad ¢no? La familia o la
comunidad”

{S-CE5}: “Si querés poné, detras del contenido
deberia ir un enlace a conocimiento o manejo de
mediacion tecnoldgica ...”

{S-CE5}: "Perfecto. Pero esta bueno lo que decis,
asi en vez de que me lo mandes escrito, hariamos
un mapa que ... bueno, el objetivo del mapa es
caracterizacion docente, dentro de la
caracterizacion docente las subagrupaciones estas
que acabas de mencionar y dentro de esas
subagrupaciones cuales serian las palabras clave,
los elementos que se darian dentro de cada uno de
€s0S grupos ¢no?"

{S-CE4}: "... yo te cuento que estoy grabando la
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S PreguntaAc-
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C/P

c/pP
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X
X X
X
X
X
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sesion y a mi me gustaria que tu la escucharas
después, porque ese discurso oral que hace un
momento hiciste, obviamente mejorandolo y
llevandolo, puliéndolo maés, es el discurso que debe
estar plasmado en el apartado correspondiente a
la metodologia, o sea ti explicas qué enfoque
adoptas, por qué lo adoptas, como eso te va a
ayudar a responder a tu pregunta de investigacion,
y seguido qué es lo que tl vas a observar, entonces
th acé lo haces, lo has explicado muy bien, los
ambitos que ta quieres evaluar"

{S-CE3}: "Entonces yo veo de los mapas, digo:
Vamos a analizar el impacto ... O sea, en
definitiva, lo Gnico que nos falta ahora es
realmente definir cémo mides el impacto, eso es
definir las dimensiones"

{S-CE7}: “... que es lo que has estado haciendo
hasta ahora y a partir de alli pues después si que
podras analizar la identidad digital de los alumnos
que forman parte de un curso determinado,
seleccionando la muestra que sea ... ”

{S-CE3}: “... Yo estaba pensando que creo que a lo
mejor sacaras mas riqueza de datos si lo dirigimos
a la provincia... y a lo mejor incluso tiene mucho
mas impacto en zonas mas rurales que en zonas
mas urbanas”.

{S-CE3}: “Podriamos empezar con un, a partir de lo
que has estado estudiando, documentandote, si
quieres hacer un, no sé si te viene bien un mapa o,
0 una, no sé como puedes trabajar mejor, a ver, un
esquema en tablas, que lo digitamos definiendo los
autores que has leido, cuéles son los indicadores
de impacto y organizando un poco la informacién
que tienes”.

{S-CE3}: ““¢ Te parece bien que empecemos con
esto?”

S Sintetiza-

C/pP

X

Otras categorias identificadas

S Felicita al
estudiante por el
trabajo realizado

S Manifiesta interés
por el tema de

c/p

c/pP

X
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{S-CE4} después de ver en el mapa el avance de la
estudiante: "En primer lugar yo quiero felicitarte
porque pese a las dificultades de salud y de todo
tipo que has tenido, veo que has sabido retomar tu
trabajo de una manera muy organizada. Eso me
pone muy contento y quiero decirte que también
me pone muy orgulloso que yo esté acompafiandote
en este proceso ... entonces, a mi juicio, has hecho
un gran trabajo y el mapa conceptual
verdaderamente que muestra de manera clara, tu
reflexion hasta el momento "

{S-CE7}: "No sé, hay aspectos muy interesantes alli,
y0 creo que estamos en un tema muy interesante y
creo que apasionante a la vez..."
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. Dimen- 3

Indicador - L 2
sién S 8

investigacion
Brinda tranquilidad c/P X
al estudiante ante
la presién del
tiempo para el
desarrollo del
proyecto
Recuerda al c/P X
estudiante que
cuenta con su
apoyo
Anima al c/P X

estudiante a
trabajar con los
mapas

Caso5

130

Caso7

Ejemplo
(tomado textualmente de las videoconferencias)

{S-CE4} revisando fechas con su estudiante: "...
después va a ser como ti misma lo has dicho, méas
complicado, y la prioridad entonces va a ser ...
[menciona una situacién personal de la estudiante]
de todos modos no nos vamos a sobre-preocupar
por eso, porque las prioridades son las
prioridades, y por ahora vamos a trabajar como lo
has planteado alli, como lo tienes establecido, y ya
llegado el momento analizaremos qué se hace,
pero con la esperanza y con el esfuerzo de que a
esa fecha ya el proyecto esté en un estado final"

{S-CE7}: “yo te animo simplemente a que sea una
cosa sin prisa pero sin pausa ...el organizar las
ideas trae tiempo ... es una gran inversion...
cuando nos pongamos el trabajo de campo con las
ideas claras y organizadas se trabaja muchisimo
mas rapido que no en ese momento darse cuenta de
errores conceptuales que hay que revisar”
{S-CE4}:"...el trabajo para los proximos dias es
precisamente la estructuracion de esos
instrumentos, dejarlos listos, para lo cual
obviamente cuentas con mi asesoria constante.
Quiza de pronto hagas una primera versién, sobre
la cual yo te daré alguna retroalimentacion"
{S-CE3}: "... y es algo vivo [el mapa] que va
creciendo, o se va estructurando a medida que
avanza el trabajo... es un esquema general, un
plan de trabajo... es un boceto. Piensa que es una
manera de representar sobre lo que estas pensando
o0 sobre lo que estas trabajando. Entonces me es
mas facil a mi... en el mapa simplemente
representas las ideas, yo las veo y en cinco minutos
ya tengo una representacion de lo que tu estas
pensando, trabajando, y las asociaciones que
haces... tengo mas elementos para entenderte,
entender realmente ... qué has estado avanzando o
cuéles son tus dudas; o puedo incluso anticipar
problemas... te ayuda también a conectar unos
problemas con otros, a conectar el procedimiento
con el objetivo... el mapa ayuda a ser guia de
donde estamos, hacia dénde vamos y para qué
estamos viendo esos pasos"

{S-CE7}: “Recuerda por favor ... estaria muy bien
que anotaras los avances en el mapa ... para yo
poder ir revisando donde estas, o antes de una
reunién yo poder ver, o mientras hablamos ... y me
ayuda a comprender lo que me estas explicando ...
o incluso hacerte preguntas de algin elemento que
falta ... utilizalo como una herramienta de trabajo
... igual como si tienes preguntas ... 0 unas
referencias ... utilizalo como un bloc de notas ...
notas de trabajo”
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Indicador

Sugiere ideas para
el manejo de un
lenguaje comun en
los mapas

Orienta el didlogo
sobre el mapa

Manifiesta estar de
acuerdo con el
comentario
positivo sobre la
videoconferencia
Muestra
preocupaciéon por
asuntos personales
del estudiante
Hace una broma al
estudiante

Muestra
entusiasmo al
estudiante por la
posibilidad de un
encuentro
presencial

Se despide
afectuosamente
del estudiante

Dimen-
sién

c/pP

c/pP

C/pP

C/S

C/S

C/S

C/S

Caso3

>

Caso4

Caso5

Caso7

Ejemplo
(tomado textualmente de las videoconferencias)

{S-CE3}: “...0 incluso eliminando o incorporando
de las anotaciones aquellas que te puse en rojo,
pues me comentas: esto me sirve, esto no, esto lo
quito, asi yo te puedo ayudar un poco mas"
{S-CE4}: “Te pido que subas a la parte superior
derecha, para orientarte un poco, bueno dejar una
claridad... si me puedes mostrar el ciclo uno, el
mapa conceptual del ciclo uno, exactamente ...”

{S-CE3}: "Porque si no, vas a poder dedicarle una
vida, y a lo mejor no es necesario dedicarle tanto
¢verdad?!

{S-CE7}: “Muy bien, muy bien, yo creo que tienes un
buen juguete para este fin de semana [risa]”

Fase 1. Comparticion e interpretacion del mapa o esquema cognitivo

E

E

Confirmal-

ExplicaR+

C/G

C/G

X

X
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{E-CE5} ante la interpretacion dada por la
supervisora al término “informantes clave” usado
por la estudiante en el mapa: “...cuando yo hablé
aca de informantes clave ... eran aquellas
unidades que me podian aportar informacion
diferente a los docentes ... ejemplo la unidad
virtual que es la encargada de gestionar los
procesos de capacitacion que tengan que ver con
nuevas tecnologias”

{E-CE3}: "Pero este ... porque es otro mapa, yo fui
armando varios mapas y traté de, como de
enlazarlos ¢no?"

{E-CE4} explicando el mapa a su supervisor, en
donde se relacionan objetivos y aspectos
metodoldgicos: "Pues yo lo planteé que de cada
ciclo voy a medir un ambito ¢no? Cada uno de
estos ambitos, por ejemplo la experiencia estaria
en el ciclo uno, la motivacién en el ciclo dos y la
satisfaccion en el ciclo tres, y bueno, estas se
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subdividen, aca yo subdividi cada ambito a evaluar
segln la teoria. En esta parte es que tengo que ya
sentarme bien y poder ya generar digamos que, si
voy a hacer la entrevista o la grilla ... como voy a
hacer esas preguntas ¢no? Y aca vemos la parte
derecha, primero hay que ver los objetivos, puse el
objetivo general que es ... aca esta cémo tanto la
experiencia y la motivacion y la satisfaccion le
podrian responder a este objetivo general.
Miremos los objetivos especificos, y motivacion y
satisfaccion podrian responderme a estos dos
objetivos especificos que son ... entonces digamos
que en este momento estoy aca, desarrollando
estos ciclos y pensando bien qué actividades hacer
con ellos para poder responder a estos, a estas
preguntas ¢no? ... Aca pues yo tengo un link que
me lleva al ciclo uno ..."

E ComparteDA+ C/G X X X X {E-CE7} en respuesta a la supervisora sobre la
Ultima actualizacién realizada al mapa: "... en
esencia lo que hice fue modificar las posiciones de
algunos elementos y de ahi me surgid la inquietud,
incluso pensé si seguir manteniendo un titulo como
... dada la conversacion que tuvimos ... entonces
estaba pensando que desde esa perspectiva como
que hay que acotar todo de nuevo, a lo mejor el
titulo de la investigacion debiera ser ..."

Fase 3. Negociacion de significados hacia un entendimiento compartido

E RespondeE+ C/G X

E PreguntaC+ C/G X {E-CE3}: "Tengo una pregunta, bueno en relacion
después a la poblacién también estoy un poco ahi
con dudas de como encarar, si encaro todas las
localidades, algunas, qué tipos de muestra deberia
hacer ¢no?"

E Responde- C/G X

E RespondeAX+ C/G X {E-CE7}: "Si, no si, eso suele suceder, y nos pasa

RespondeAlL+ también a nosotros no solo en los pregrados, en los

posgrados también, y tal vez ahi, claro, uno podria
desde el punto de vista de la tipologia hablar de
que estariamos frente a una ... Ahi es donde dice el
autor que ... porque no sé si les pasa a ustedes,
pero claro, nosotros tenemos en la plataforma ..."

E Planifica+ C/G X X {E-CE3}: “... un primer estudio mas ... exploratorio,
¢no? Y de caracter mas cuantitativo ...Ahi tendria
que ver si puedo ... Y después si pensar el trabajo
de campo yendo a las escuelas en el sentido de
poder hacer, con encuestas digamos, a docentes, a
directivos y alumnos, también ahi podria agregar
{E-CE4}: “... entonces digamos que en este
momento estoy acd, desarrollando estos ciclos y
pensando bien qué actividades hacer con ellos
para poder responder a estos, eh, a estas
preguntas ¢no? Este es el cuadrito de
investigacion. Aca pues yo tengo un link, me lleva
al ciclouno ...”
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E Reflexiona+ C/G X X X {E-CE7}:"... ir madurando la informacion, porque

en la medida en que voy leyendo voy reformulando
elementos, voy moviendo, esto ya no, asi como
antes tenia tipos de ..., hoy dia esos tipos son
ambitos y los tipos de ... son estos otros que hemos
conversado, ¢no? ..."

{E-CES5}: “Si, entonces eso era como lo que queria
como tener mas claridad, lo que t me estas
diciendo, ¢por qué? precisamente porque desde el
inicio yo sentia que habia abordado demasiadas
cosas y que tu me lo habias comentado, pero yo no
veia por dénde ... entonces desde ahi, o sea ya la
ruta a seguir es precisamente esa, porque lo que
me interesa es ...”

E Reconsidera+ C/G X X {E-CE4} explicando el mapa a su supervisor, en
donde se relacionan objetivos y aspectos
metodoldgicos: "Entonces, pasos a seguir,
planificar, esto era lo que yo habia planteado
inicialmente pero creo que me toca replantearlo,
dice: se realiza con la elaboracién de una unidad
didactica. Creo que la unidad didactica si
obviamente me toca hacerla, pero cambiando lo
que va a ir dentro de esa unidad didactica, que
seria este punto ... porque al final de cuentas, pues
creo que tampoco me va a responder nada de lo
que yo quiero, el objetivo general ... y de pronto
poner una actividad donde yo pueda ... y luego
dividir ese afianzamiento ¢no? de la comprension e
interpretacion textual"

{E-CE5} después de una observacién de la
supervisora, en la que identifica una inconsistencia
en el mapa: “Pero si, obviamente si tiene
coherencia total en que la guia esta en
construccion y de la guia se saca un producto, ¢a
través de qué? del experto en contenidos, que es el
mismo docente y es su funcion y su especificidad ...
claro, me entregaste mucha mas luz”

{E-CE5} después de discutir con la supervisora el
significado que la estudiante habia dado en el
mapa al término “informantes clave”: “0 sea que
para secundarios los podemos categorizar como la
unidad virtual que son los encargados de generar
la capacitacion ...y el primario es el docente que
va a ser el intervenido a través de una encuesta y
una entrevista para obtener informacion propia de
acuerdo a estas categorias que hemos pensado

[“exacto”, responde la supervisora ]”

Fase 4. Realizacion de sugerencias y comentarios, hacia la toma de decisiones
E Acepta- C/G X X
E ProporcionaEj+ C/G X {E-CE3}: “Perfecto, si, si, si, es asi, claro, claro,
claro, claro. Son los datos publicados, digamos de,
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E

E
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Ejemplo
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que aparecen en realidad ahora en la pagina web
de estadistica educativa, digamos en esa ...”
{E-CE4}: “... y aca vemos la parte derecha. Primero
hay que ver los objetivos, puse el objetivo general
que es ... aca esta como tanto la experiencia y la
motivacidn y la satisfaccion le podrian responder a
este objetivo general. Miremos los objetivos
especificos, y motivacion y satisfaccion podrian
responderme a estos dos objetivos especificos que
son ...”

{E-CES}: “OK, debo sacarle una linea que me, que
me una alla también ... de pronto cémo lo habia
pensado lo tenia separado, pero claro debe tener
una conexion directa ...”

X {E-CE3}: “Claro, claro. No si, incluso, ampliando
este tema del universo ¢no? y es cierto lo que me,
me indicas de la provincia ... por ahi es mas rico
lo que puedo llegar a encontrar con esa
diversidad, digamos ¢no?, de pronto, este, quizas
el impacto en comunidades mas chicas es muy
distinto ... y puede ser interesante algun aspecto
digamos que si solo miro la muestra de Rio
Gallegos quizas no lo detecto, eso es cierto ¢no?,
estoy pensando asi en voz alta ¢no?”

Fase 6. Actualizacidon del mapa o esquema cognitivo

E
E

ActualizaMSi+
ActualizaMASi+

C/G
C/G

X X

X

X

Otras categorias identificadas

E

Comparte un
documento
elaborado en
modo texto que
responde a uno de
los productos
esperados del
proyecto
Comparte un
comentario
positivo sobre la
videoconferencia
Comparte la
motivacién que
siente por el
trabajo que esta
realizando
Comparte posible
viaje y posible
encuentro
Comparte
dificultades
personalesy

C/G

C/S

C/S

C/S

C/S

X

X

X {E-CE7}: "No, de verdad hubo un minuto en que dije
no, yo creo que aqui yo paro, no, no, esto no esta
resultando, no. Me vi bastante agobiada la
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laborales verdad, porque también he estado con demasiado
trabajo, entonces, ..."
E Hace unabroma al C/S X X {E-C7}: refiriéndose a los comentarios que le hizo la
supervisor supervisora sobre el mapa "Estoy poniendo a
prueba mi capacidad de tolerancia a la frustracion
[risa]"
E Sedespide C/S X X
afectuosamente

del supervisor
Dimensién. C: Colaborativa. P:Pedagdgica. G:Cognitiva. S:Social-humana

5.2.2.3.3 Sintesis de las observaciones

Con relacion al analisis de contenido realizado y el sistema de clasificacion obtenido, cabe
sefialar los siguientes aspectos:

Las interacciones supervisor-estudiante que aqui se analizan, difieren de aquellas que se
dan en las discusiones propias de debates o foros de estudiantes, en cuanto a propositos;
niveles de conocimientos entre los participantes; roles y contribuciones esperadas de los
participantes; y numero de participantes. En el caso del modelo propuesto por
Gunawardena et al. (1997), aunque fue aplicado en un debate en el que los participantes
tenian niveles similares de habilidades y conocimientos, los autores consideraron que
probablemente podria ser apropiado también para evaluar conferencias que tuviesen la
presencia de un moderador con un perfil superior al de los demas participantes. En las
interacciones supervisor-estudiante, el supervisor asume el rol de experto y orientador de
la interaccion, y el estudiante el de aprendiz. Se evidencian asi de parte del estudiante
principalmente acciones asociadas con compartir y solicitar aval de representaciones,
interpretaciones, asunciones y decisiones, y obtener orientacion por parte del supervisor, y
de parte del supervisor acciones asociadas con interpretar, pero también con promover la
explicacion, la argumentacién, la reflexion y la toma de decisiones por parte del
estudiante, y con identificar vacios e inconsistencias, sugerir y orientar. En lo que tiene
que ver con mejorar el entendimiento, el estudiante evidencia acciones asociadas con
revisar, refinar y en ocasiones ajustar, su entendimiento, asi como también asociadas con
hacer metacognicion sobre su propio proceso de comprension; pero principalmente a
partir de brindar explicaciones y recibir clarificaciones y sugerencias, y dificilmente a
partir de encontrar y discutir puntos de desacuerdo con su supervisor, con excepcion de las
diferencias en interpretacion. Sin embargo, el analisis permite evidenciar que el compartir,
explicar y confirmar representaciones, interpretaciones y decisiones, usando un lenguaje
comun construido por supervisor y estudiante a partir del mapa, contribuye al desarrollo
del pensamiento critico en el estudiante y a lograr un entendimiento compartido
supervisor-estudiante.

Supervisor y estudiante no se encuentran sincronicamente para empezar a discutir sobre un
tema especifico e intentar resolverlo. En este caso, se parte de un mapa construido
previamente por el estudiante, y en ocasiones revisado y retroalimentado previamente por
el supervisor. En el mapa hay varios temas que pueden ser motivo de discusion, y que
pueden estar en diferentes fases de madurez en cuanto a nivel de entendimiento
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compartido y de desarrollo, y supervisor y estudiante van seleccionando segmentos del
mapa y van discutiendo sobre ellos, lo que hace que sean variables las fases e indicadores
gue se puedan evidenciar a partir de uno u otro segmento del mapa, asi como también a
partir de uno u otro caso de estudio.

Puede decirse que en la interaccion supervisor-estudiante en modo sincrono, el dialogo
entre los actores podria contribuir a la negociacion de significados y el entendimiento
compartido, con y sin la estrategia basada en la mediacion de los mapas. Sin embargo, se
evidencia que el uso de la estrategia favorece la interaccion, al permitir que los mapas
orienten y focalicen el dialogo, y mantengan la vision de conjunto de la investigacion;
ayuda a establecer relaciones y contribuye a la revision y modificacion, si es el caso, del
esquema cognitivo del estudiante, desde una perspectiva socio constructivista del
aprendizaje, por la forma de representacion utilizada; permite que el supervisor se
involucre como co-constructor del mapa, lo que contribuye a clarificar y llegar a una
representacion comun para supervisor y estudiante.

En lo que tiene que ver con los estilos de supervision, se pudo identificar el supervisor que
le pide al estudiante que le explique el mapa vs. aquel que inicia interpretando el mapa del
estudiante; el supervisor que hace preguntas al estudiante promoviendo que este explique
y argumente sus respuestas vs. aquel que hace preguntas que el estudiante puede responder
sin explicar ni argumentar; el supervisor que brinda alternativas e invita al estudiante a
tomar decisiones vs. aquel que toma las decisiones por el estudiante. Aungue se
requeririan muchos mas datos para establecer una relacion entre perfil de supervisor y
estudiante vs. estilos de supervision, en los casos analizados se not6 un estilo mas
orientado a promover el desarrollo cognitivo y la autonomia en el estudiante, por parte del
supervisor con mayor experiencia en tutoria de la investigacion; y en lo que a los
estudiantes se refiere, se notd un mayor involucramiento en el dialogo, en proporcionar
ejemplos y argumentos, y aportar a los comentarios o sugerencias del supervisor, por parte
del estudiante con mayor formacion en metodologia de la investigacion y con experiencia
en tutoria de la investigacién, aunque sin experiencia en el tema de investigacion. Por otro
lado, se evidencié también que en los casos en que el supervisor habia revisado y
retroalimentado el mapa previo a la interaccion sincrona, fue mas productiva la
interaccion, pues supervisor y estudiante conocian el mapa y se movian con facilidad en él,
y el estudiante habia tenido oportunidad de reflexionar sobre los comentarios realizados en
modo asincrono por el supervisor, de preparar sus preguntas o explicaciones y argumentos,
segun el caso.

En cuanto a la dimension social-humana, en todos los casos de estudio se hizo evidente el
interés del supervisor por motivar y animar al estudiante; por destacar los aspectos
positivos del trabajo del estudiante, y no solo sefialar aquellos aspectos a mejorar; su
preocupacion por asuntos personales y de salud del estudiante, y por crear un clima de
confianza en la relacion supervisor-estudiante.

En los casos 4 y 5, se presentd un indicador asociado con relacionar el mapa al informe de
investigacion que se debe entregar en modo texto; esto, dado que en los dos casos el
Programa correspondiente solicita informes especificos de avances en fechas también
especificas. No asi, para los casos 3y 7.

Por dltimo, dado que normalmente los estudiantes de los casos de estudio no realizaron
actualizaciones sobre el mapa mientras se daba la interaccion sincrona, con excepcion de
la estudiante del caso de estudio #5, esto no permitidé evidenciar en ese momento
transformaciones asociadas con procesos cognitivos; sin embargo, si se evidenciaron
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transformaciones realizadas posteriormente en modo asincrono en los mapas de los
estudiantes.

5.2.2.4 Encuesta y Entrevista semi-estructurada #3.

En este apartado se presentan los resultados obtenidos a partir de la encuesta respondida
por supervisores Yy estudiantes de los casos de estudio. Estos resultados son
complementados con la informacion obtenida en la entrevista semi-estructurada #3 de este
estudio, realizada también a estos supervisores y estudiantes en el mismo mes en que
respondieron la encuesta, y después de haber respondido esta, y al cierre de este informe
de investigacion.

Disefio y validacion del instrumento utilizado en la encuesta

La informacion sobre el disefio y validacion del instrumento utilizado en la encuesta quedo
consignada en el apartado Métodos, instrumentos y procedimientos para la recoleccion de
datos. En ese apartado se describio el procedimiento utilizado para evidenciar la validez
de contenido del instrumento, lo cual se hizo con la participacion de expertos evaluadores.
De acuerdo con Hernandez et al. (2010, pag. 304) “La validez de contenido asegura que
las dimensiones medidas por el instrumento sean representativas del universo o dominio de
dimensiones de la(s) variable(s) de interés”.

Sobre la aplicacién de la encuesta

La encuesta fue implementada para ser respondida en linea, usando la aplicacién Lime
Survey. Se envio un email a cada supervisor y estudiante de los casos de estudio activos
en ese momento: Casos 3, 4,5, 6y 7, en donde se les invitaba a responder la encuesta y se
les compartia el enlace correspondiente para acceder a esta. Las encuestas fueron
respondidas por los participantes, en julio de 2015.

Para el analisis de los datos y con el fin de proteger la identidad de supervisores y
estudiantes, se utilizo el consecutivo asignado previamente a cada caso de estudio, segun
se muestra en la informacion sobre participantes presentada en el capitulo anterior.

Confiabilidad del instrumento utilizado en la encuesta

Como procedimiento para determinar la confiabilidad se aplico la medida de consistencia
interna denominada coeficiente alfa Cronbach, como indicador de coherencia entre las
respuestas a los items del instrumento. Segun Hernandez et al. (2010), el valor de este
coeficiente puede oscilar entre cero y uno, en donde cero significa confiabilidad nula y uno
significa un maximo de confiabilidad; cuanto mas se acerque el coeficiente a cero, mayor
error habrd en la medicion. Afaden los autores, que no hay una regla que permita
establecer a partir de qué valor del coeficiente puede decirse que no hay fiabilidad del
instrumento, sino que el resultado se somete a escrutinio de usuarios e investigadores; pero
que sin embargo, de manera general puede decirse que para un coeficiente mayor de 0.9 la
confiabilidad es elevaba; entre 0.75 y 0.9 es aceptable; y entre 0.50 y 0.75 es media o
regular. En la

Tabla 32 se muestran los valores resultantes de aplicar este coeficiente, agrupando los
items de la encuesta en dimensiones y niveles.
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TABLA 32. Coeficientes alfa Cronbach. Encuesta Casos de estudio. Experiencia 2

Dimension o Modo de Ndmero de N antes  Excluidos Coeficiente
Nivel interaccién indicadores de (respuesta alfa Cronbach
asociados excluir = N/A)
Dimensién Cognitiva Asincrona 7 10 2 0.87
Sincrona 7 10 2 0.79
Dimensién Colaborativa Asincrona 7 10 i} 0.91
Sincrona 7 10 1 081
Dimensién Pedagdgica Asincrona 6 10 1 0.96
Sincrona 6 10 1 0.61
Dimensién Social-humana Asincrona 4 10 1 0.97
Sincrona 4 10 1 0.76
Nivel de Estructura N/A 4 10 1 0.59
Nivel de Motivacion N/A 5 10 2 0.26

En el caso particular de esta experiencia, un valor bajo del coeficiente puede indicar que
una pregunta no esta altamente correlacionada con las otras dentro de su mismo grupo,
pero también que las particularidades de los casos y de la forma en que los participantes
hicieron uso de la estrategia, pudiendo algunos haber usado en mayor o menor medida el
modo asincrono, por ejemplo, generaron percepciones diferentes de supervisores y
estudiantes. Tal es el caso de la dimension pedagogica, en la que el coeficiente es de 0.96
para el modo asincrono, mientras en el modo sincrono es tan solo del 0.61, tratandose de
las mismas preguntas o items en el cuestionario, con excepcion del modo.

Cabe mencionar que en la entrevista realizada posteriormente a la encuesta, se pudo ver
gue algunos supervisores y estudiantes no evaluaron en forma independiente cada item o
indicador para el modo asincrono o sincrono, sino que evaluaron el item desde uno de los
dos modos en comparacion con el otro modo; es decir, si les parecia que la estrategia habia
tenido implicaciones para un indicador “X” en el modo asincrono, pero también les parecia
gue tenia mucha mas implicacién para el mismo indicador en el modo sincrono, entonces
calificaban el indicador en el modo asincrono con una calificacién muy baja, como 1/5 en
algunos casos, y con una calificacion bastante mas alta en el modo sincrono.

Estadisticos de los elementos

Aunque en el apartado sobre estrategias para el analisis de datos se habia mencionado que
el andlisis de los resultados de la encuesta estaria orientado mas al analisis de las
percepciones de cada pareja de supervisor y estudiante de los casos de estudio, que al
analisis de los casos como grupo, se presenta a continuacion, de la Tabla 33 a la Tabla 42, la
informacidn sobre medias y desviaciones tipicas para cada dimension y sus indicadores,
tanto para el modo asincrono como para el sincrono, en orden de mayor a menor valor de
media.
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TABLA 33. Estadisticos de los elementos. Dimension Cognitiva Modo Asincrono.
Encuesta Casos de estudio. Experiencia 2

Indicador Media Desviacion tipica N
DG_1A 4,6250 ,51755 8
DG_2A 4,5000 , 75593 8
DG_5A 4,3750 , 74402 8
DG_6A 4,2500 ,88641 8
DG_7A 4,2500 ,70711 8
DG_4A 4,1250 ,83452 8
DG_3A 3,5000 1,19523 8

Media: 4,232 Varianza: ,132

TABLA 34. Estadisticos de los elementos. Dimension Cognitiva Modo Sincrono.
Encuesta Casos de estudio. Experiencia 2

Indicador Media Desviacion tipica N
DG_1S 4,5000 , 75593 8
DG_2S 4,5000 , 75593 8
DG_7S 4,3750 , 74402 8
DG_4S 4,2500 ,88641 8
DG_5S 4,2500 ,88641 8
DG_6S 4,2500 ,88641 8
DG_3S 3,7500 ,70711 8

Media: 4,268 Varianza: ,065

TABLA 35. Estadisticos de los elementos. Dimensién Colaborativa Modo Asincrono.
Encuesta Casos de estudio. Experiencia 2

Indicador Media Desviacién tipica N
DC_6A 4,6667 ,50000 9
DC_3A 4,3333 1,32288 9
DC_2A 4,1111 1,26930 9
DC_1A 4,0000 1,32288 9
DC_5A 3,7778 1,48137 9
DC_4A 3,6667 1,22474 9
DC_7A 3,3333 1,58114 9

Media: 3,984 Varianza: ,195
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TABLA 36. Estadisticos de los elementos. Dimensién Colaborativa Modo Sincrono.
Encuesta Casos de estudio. Experiencia 2

Indicador Media Desviacion tipica N
DC_3S 4,8889 ,33333 9
DC_6S 4,7778 ,44096 9
DC_1S 4,4444 ,72648 9
DC_2S 4,4444 ,72648 9
DC_5S 4,0000 1,32288 9
DC_4S 3,8889 , 78174 9
DC_7S 3,5556 1,33333 9

Media: 4,286 Varianza: ,238

TABLA 37. Estadisticos de los elementos. Dimension Pedagdgica Modo Asincrono.
Encuesta Casos de estudio. Experiencia 2

Indicador Media Desviacion tipica N
DP_6A 4,1111 1,26930 9
DP_4A 4,0000 , 70711 9
DP_3A 3,6667 1,11803 9
DP_5A 3,6667 1,11803 9
DP_1A 3,5556 1,23603 9
DP_2A 3,2222 1,20185 9

Media: 3,704 Varianza: ,102

TABLA 38. Estadisticos de los elementos. Dimension Pedagdgica Modo Sincrono.
Encuesta Casos de estudio. Experiencia 2

Indicador Media Desviacion tipica N
DP_6S 4,6667 ,50000 9
DP_3S 4,5556 ,52705 9
DP_4S 4,3333 ,50000 9
DP_1S 4,2222 ,44096 9
DP_2S 4,0000 1,00000 9
DP_5S 3,8889 , 78174 9

Media: 4,278 Varianza: ,093
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TABLA 39. Estadisticos de los elementos. Dimensién Social-humana Modo Asincrono.
Encuesta Casos de estudio. Experiencia 2

Indicador Media Desviacion tipica N
DS_3A 3,7778 1,39443 9
DS_4A 3,6667 1,41421 9
DS_1A 3,4444 1,33333 9
DS_2A 3,4444 1,33333 9

Media: 3,583 Varianza: ,028

TABLA 40. Estadisticos de los elementos. Dimensién Social-humana Modo Sincrono.
Encuesta Casos de estudio. Experiencia 2

Indicador Media Desviacion tipica N
DS_3S 4,5556 , 72648 9
DS_4S 4,4444 ,72648 9
DS_1S 4,0000 ,86603 9
DS_2S 3,6667 1,32288 9

Media: 4,167 Varianza: ,169

TABLA 41. Estadisticos de los elementos. Nivel de Estructura.
Encuesta Casos de estudio. Experiencia 2

Indicador Media Desviacion tipica N
NE_1 4,2222 ,66667 9
NE_2 4,2222 ,66667 9
NE_4 4,2222 ,66667 9
NE_3 4,1111 ,92796 9

Media: 4,194 Varianza: ,003

TABLA 42. Estadisticos de los elementos. Nivel de Motivacion.
Encuesta Casos de estudio. Experiencia 2

Indicador Media Desviacion tipica N
NM_3 4,3750 ,51755 8
NM_2 4,1250 ,83452 8
NM_5 4,1250 ,64087 8
NM_1 3,6250 ,51755 8
NM_4 3,6250 1,18773 8

Media: 3,975 Varianza: ,113

141



Interpretacion de las gréaficas con los resultados de la encuesta

Para la interpretacion de los diagramas de barras que se presentaran para cada caso, se
debe tener en cuenta el encabezado que acompafiaba a cada pregunta, el cual se muestra
aqui para cada dimension, asi como también que las preguntas estaban orientadas
principalmente a conocer como percibieron supervisor y estudiante, desde su uso de la
estrategia de interaccion mediada por los mapas: i) el nivel de implicacion de esta
estrategia en las dimensiones cognitiva, colaborativa, pedagogica y social-humana, tanto
desde la interaccion en modo asincrono como desde la interaccion en modo sincrono; v ii)
las implicaciones de esta estrategia en el nivel de estructura del proyecto y en el nivel de
motivacién, estando esta motivacion representada por la autonomia del estudiante, la
comodidad usando la estrategia, y el interés en utilizar la estrategia en otros ambitos.

Cabe sefalar que aunque aqui las respuestas se muestran agrupadas por dimension, esta
agrupacion no era visible en el instrumento aplicado a supervisor y estudiante. Anotar
también que cuando una pregunta no tenga respuesta asociada del supervisor o del
estudiante, esto significa que el participante respondié No Aplica (N/A), tipo de respuesta
que en el instrumento se indico podia elegirse si el participante consideraba que no tenia
elementos suficientes para responder la pregunta.

Sobre la entrevista semi-estructurada #3

El disefio del cuestionario usado en la entrevista semi-estructurada #3 puede consultarse en
el Anexo 5. Esta entrevista se realizo en forma individual a los supervisores y estudiantes
de los casos de estudio que se encontraban participando en esta investigacion en ese
momento: Casos 3, 4, 5,6y 7. Las entrevistas fueron realizadas en julio de 2015.

Las entrevistas se hicieron por videoconferencia, usando Skype®, y fueron grabadas con
autorizacion de supervisores y estudiantes, usando el software IM Capture for Skype®. La
duracion de las entrevistas oscilo en el rango entre 30 y 52 minutos, con una duracién
promedio de 40 minutos. Las entrevistas fueron luego transcritas para realizar el analisis
de los datos.

Para el analisis de los datos y con el fin de proteger la identidad de supervisores y
estudiantes, se utiliz6 el consecutivo asignado previamente a cada caso de estudio, segun
se muestra en la informacion sobre participantes presentada en el capitulo anterior.

5.2.2.3.1 Caso de estudio 3
Caracterizacion

La supervisora de este Caso de estudio 3, tiene nivel de formaciéon de doctorado y
experiencia en la supervision de proyectos de investigacion de maestria y doctorado, 87%
de ellos supervision en linea. En el caso de esta supervision en particular, el tema de
investigacion del estudiante esta relacionado con los temas de investigacion de la
supervisora, lo que aporta un factor de motivacion para ella. En la encuesta, la supervisora
manifesto un alto nivel de motivacion para participar en este proyecto con el estudiante.
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Supervision en linea de la investigacion en posgrados.
Estrategia metodoldgica de apoyo a la interaccion y al desarrollo de competencias del investigador en formacion

El estudiante, por su parte, tiene nivel de formacion de maestria y se encuentra realizando
el trabajo de grado de sus estudios de doctorado. Es docente e investigador en una
institucion de educacién superior. Inicid su proyecto en el primer semestre de 2013, y
desde entonces esta participando en este estudio. Dedica entre 6 y 10 horas semanales a su
investigacion.  Actualmente se encuentra en la fase de recoleccion de datos. La
supervision se realiza 100% en linea, pero ha tenido la oportunidad de viajar al pais de
residencia de la supervisora y tener algunos encuentros presenciales con ella. Aunque no
interacta con otros estudiantes, si interactia con otros investigadores con quienes ha
participado en publicaciones asociadas con su tema de investigacion. Recibié formacion
previa en metodologia de la investigacion, por parte del Programa. Para el estudiante,
hacer carrera como investigador tiene una alta prioridad. EIl nivel de motivacion que le
genera su trabajo de investigacion hoy, es mayor que el que tenia al comienzo del proceso.

A continuacion se presentan las respuestas dadas por supervisora y estudiante a las
preguntas de la encuesta, y se complementan estos resultados con informacién obtenida en
la entrevista semi-estructurada #3 en la que participaron también supervisora y estudiante
en el mismo mes en que respondieron la encuesta y al cierre de este informe.

Dimension Cognitiva: La estrategia de la interaccidon supervisor-estudiante mediada por los mapas
conceptuales, ayudé al estudiante a:

Dimension cognitiva Dimensi6n cognitiva
(modo asincrono) (modo sincrono)
Reflexionar sobre su propio Reflexionar sobre su propio
proceso de aprendizaje proceso de aprendizaje
Desarrollar el pensamiento Desarrollar el pensamiento
critico critico
Interpretar y dar sentido a la Interpretar y dar sentido a la
informacion informacion
Ajustar estructura cognitiva Ajustar estructura cognitiva
(superv/estud) (superv/estud)
Buscar argumentos para Buscar argumentos para
defender posiciones defender posiciones
Identificar aspectos Identificar aspectos
relevantes y sus conexiones relevantes y sus conexiones
Concretar y sintetizar Concretar y sintetizar
——
0 1 2 3 a4 5
W S-Caso3 = E-Caso3 mS-Caso3 © E-Caso3

Las preguntas de la dimension cognitiva estaban orientadas a esta dimension en el estudiante, con excepcion de la
pregunta #4, que indagaba si la estrategia habia ayudado a hacer ajustes en la estructura cognitiva del estudiante o del
supervisor (segun quien estuviese respondiendo la encuesta), durante o después de la interaccion.

FIGURA 37. Caso de estudio 3. Dimensidn cognitiva. Resultados encuesta. Experiencia2
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Supervision en linea de la investigacion en posgrados.

Estrategia metodoldgica de apoyo a la interaccion y al desarrollo de competencias del investigador en formacion

Dimension Colaborativa: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudé a:

Dimensidén colaborativa
{modo asincrono)

Fomentar un rol mas
participativo del supervisor

Lograr una vision compartida
del proyecto

Negociar y construir
significados

i

Descubrir puntos de acuerdo
y desacuerdo

Facilitar la interpretacion
Cambiar el foco de atencion
durante la interaccion

enfocar |a interaccidn en
aspectos relevantes

I

(=]

1 2 3 4

v

W S5-Casod  E-Caso3

Dimension colaborativa
(modo sincronao)

participative del supervisor |

Lograr una vision compar tida
del proyecto : |

Negociar y construir |GG

significados |

Descubrir puntos de acuerdo |G

y desacuerdo |

Facilitar a interpretacion I

Cambiar el foco de atencidn
durante la interaccian

Enfocar la interaccion en - G

aspectos relevantes |

o
o
w
.
w

W5 Casod  L-Casod

FIGURA 38. Caso de estudio 3. Dimension colaborativa. Resultados encuesta.
Experiencia 2

Dimension Pedagdgica: La estrategia de la interaccidon supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudé al supervisor a:

Dimension pedagégica
(modo asincrono)

Rl ——
sobre conceptos y

relaciones

Activar conocimientos

previos (en el estud)

Identificar vacios (en el
estud)

|

Brindar orientacion (al
estud)

Agilizar los tiempos de
respuesta

Fortalecer |a calidad de la
retroalimentacion

0 1 2

w
IS
5]

W 5-Caso3  E-Caso3

Identificar vacios (en el
estud)
Brindar orientacion (al estud)

Dimension pedagégica
(modo sincrono)

Solicitar explicaciones sobre
conceptos y relaciones
Activar conocimientos

previos (en el estud)

Agilizar los tiempos de
respuesta

Fortalecer la calidad de la
retroalimentacion

o
=
~
w
&~
w

W S-Caso3  E-Caso3

FIGURA 39. Caso de estudio 3. Dimension pedagdgica. Resultados encuesta.
Experiencia 2
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Supervision en linea de la investigacion en posgrados.
Estrategia metodoldgica de apoyo a la interaccion y al desarrollo de competencias del investigador en formacion

Dimension Social-humana: La estrategia de la interaccién supervisor-estudiante mediada por los mapas
conceptuales, ayudé a:

Dimension social
(modo asincrono)
Discutic sobre puntos de H
desacuerdo

Sentirse comodos
dialogando con base en los
mapas

Crear un clima de confianza
que beneficio el T. individual
y colaborativo

Favorecer las relaciones
interpersonales

0 1 2 3 4 5

W 5-Caso3 ' E-Caso3

Dimensidn social
(modo sincrono)

Discutir sobre puntos de
desacuerdo

Sentirse cémodos
dialogando con base en los
mapas

Crear un clima de confianza
que beneficio el T. individual
y colaborativo

Favorecer las relaciones
interpersonales

m S-Caso3

—
—
—_—
—

0 1 2 3 4 5

E-Caso3

FIGURA 40. Caso de estudio 3. Dimension social-humana. Resultados encuesta.
Experiencia 2

Nivel de estructura del proyecto: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los

mapas conceptuales, ayudo a:

Proporcionar un andamiaje
para apoyar el aprendizaje

Analizar y discutir
informacion aln después de
la estructuracion

Mantener la vision global
del proyecto

Estructurar la investigacion
en forma oportuna 'y
concertada

m S-Caso3

Nivel de estructura

—

=]
[N
~
w
IS
w

E-Caso3

FIGURA 41. Caso de estudio 3. Nivel de estructura. Resultados encuesta. Experiencia 2
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Nivel de motivacién: La estrategia de la interaccidn supervisor-estudiante mediada por los mapas
conceptuales, ayudé a:

Nivel de motivacién

Querer utilizar la estrategia
en oftras actividades

Sentirse comodos
representanda conocimiento —
en un lenguaje visual

Asegurar el pasa del modo
grafico al modo texto (estud)

Tomar control de su propio
aprendizaje (estud)
Evitar la incertidumbre —

sobre el caming a seguir
(estud)

0 1 2 3 4

w1

W 5-Caso3d @ E-Caso3

FIGURA 42. Caso de estudio 3. Nivel de motivacion. Resultados encuesta. Experiencia2

Percepcion de la supervisora

La supervisora en este Caso de estudio considera que, aungque el mapa proporciona
beneficios para la interaccion versus el modo texto, un trabajo de esquematizacion con otra
herramienta podria también ayudar a elaborar una estructura con puntos claves y a
negociar significados. Sin embargo, la fortaleza del mapa esta para ella, en el esfuerzo que
tiene que hacer el estudiante para identificar no solo conceptos claves (de aspectos
conceptuales y de procedimiento) sino también sus relaciones, y en como esto facilita la
interpretacion al supervisor. Destaca la ayuda que brinda el mapa para trazar una ruta de
procedimiento de la investigacion, que permite al estudiante ubicarse desde el principio del
proyecto y beneficia también al supervisor.

En lo que tiene que ver con la dimension pedagdgica, la supervisora subraya los beneficios
del mapa para que a partir de este se puedan identificar posibilidades y limitaciones de la
representacion elaborada por el estudiante, orientar la mirada del estudiante y hacerle
preguntas sobre los aspectos faltantes para que el mapa sea coherente.

Sefiala la supervisora, que la estrategia puede representar dificultades para la interaccion,
si al estudiante no se le facilita comunicarse en lenguaje visual o identificar conceptos
claves y relaciones; pero que, sin embargo, si el estudiante logra manejar esta situacion,
este manejo podria convertirse en un valor agregado para el proceso. Para ella, su
estudiante en este Caso de estudio podria ubicarse en esta categoria, pues €l estaba
acostumbrado al trabajo en modo texto, y se le dificultd la representacion usando los
mapas; a la supervisora, en cambio, se le facilita y se siente cbmoda trabajando con los
mapas. Esto es consistente con la calificacion dada al item 2 en la grafica de Nivel de
Motivacién, relacionada con sentirse comodos con representar conocimiento en un
lenguaje visual: mientras el estudiante asigno una calificacion de 3/5, la supervisora asigno
5/5.
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Con relacion a las implicaciones de la estrategia en la dimension social-humana, la
supervisora considera que la estrategia puede ayudar a que el estudiante se sienta mas
relajado al poder avanzar y recibir retroalimentacion del supervisor, sin la presion de tener
que presentar un informe bien escrito, pero que para que este beneficio se haga evidente en
el proceso, es necesario que el estudiante se apropie del trabajo con los mapas. Por otro
lado, el poder avanzar apoyados en un lenguaje visual, es algo que la supervisora considera
util también para ella, pues le permite ver con una simple mirada la representacion del
conocimiento del estudiante. Por otro lado, sefiala que ademas de ayudarle a comprender
la estructura del estudiante, el mapa en ocasiones le ayuda también a desbloquear ideas
preconcebidas que ella misma puede tener, al ver otras formas de representacion
igualmente validas.

En cuanto al tiempo requerido para la retroalimentacion, la supervisora considera que un
importante beneficio de la estrategia esta en que el tiempo adicional que le dedicaria a la
revision de un documento extenso en modo texto, con la estrategia puede dedicarlo a
enriquecer la interaccion con el estudiante. Es decir, no se trata de dedicarle menos tiempo
a la retroalimentacion, sino de invertir ese mismo tiempo en lograr una interaccion de
mejor calidad.

Sobre la interaccién asincrona vs. sincrona, la supervisora destaca la importancia de la
interaccion en modo sincrono, porque permite conversar sobre las diferentes miradas y
brindar explicaciones sobre lo representado; y sefiala que es mas importante aun al
comienzo de la investigacidn, porque apenas se esta construyendo un lenguaje comdn, que
una vez construido va a facilitar la interpretacion.

Por ultimo, con relacion al desarrollo de competencias para la investigacion en el
estudiante, la supervisora destaca que la estrategia ayuda a que el estudiante sea mas
autonomo desde el comienzo del proceso; a hacerse preguntas, tomar decisiones y dejar de
lado lo irrelevante, como exigencia de la representacion de su conocimiento en el mapa; a
argumentar esas decisiones; a representar en forma organizada y coherente un
procedimiento, lo que aporta rigurosidad a un proceso investigativo; y también a
representar, no solo procedimientos, sino también conocimiento, lo que esta asociado con
organizar la informacion para la difusion de su investigacion.

Percepcion del estudiante

El estudiante de este Caso de estudio, por su parte, sefiala la fortaleza de los mapas para
tener una vision de conjunto de la investigacion; para ofrecer claridad en la representacion,
beneficiando la interaccion. Destaca la facilidad que ofrece de poder ir construyendo una
elaboracion sintética, sin sentir la presion de tener que escribir un documento completo
para enviarle al supervisor. Sefiala cdmo, aunque en un principio le costé trabajar con los
mapas, luego al irse dando cuenta de que era su construccion, su trabajo, su mapa, se fue
sintiendo méas seguro, mas motivado de poder ir avanzando con autonomia en esa
construccion. En cuanto al tiempo que le puede demandar la estrategia, por la implicacion
de tener que elaborar primero el mapa y luego trasladar la representacién a modo texto, el
estudiante hoy piensa que al final no es que sume mas tiempo, porque igual el mapa luego
ayuda en la escritura del documento, porque permite mantener el hilo conductor que
determina el mapa. Considera que es importante tener un supervisor que esté convencido
de la estrategia y aliente al estudiante en el trabajo con esta, que le haga ver al estudiante
los aspectos positivos de esta. Por dltimo, anota que aungue lo ideal seria que el estudiante
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tuviera experiencia en el trabajo con los mapas y se sintiera comodo representando el
conocimiento en un lenguaje visual, no lo considera algo determinante; considera, por el
contrario, que si fuera determinante, él se hubiera perdido de esta experiencia que hoy ve
como positiva y que quiere empezar a utilizar en otros &mbitos con sus estudiantes.

5.2.2.3.2 Caso de estudio 4
Caracterizacion

El supervisor de este Caso de estudio 4, tiene nivel de formacion de maestria y es
estudiante de doctorado. Tiene experiencia en la supervision de proyectos de investigacion
de maestria, 100% de ellos supervision en linea. En el caso de esta supervision en
particular, el tema de investigacion de la estudiante no esté relacionado directamente con
sus temas de investigacion; es un proyecto que le fue asignado desde el Programa; sin
embargo si tiene conocimiento sobre el tema y manifestd tener un alto nivel de motivacion
para participar en este proyecto con la estudiante.

La estudiante, por su parte, tiene nivel de formacién de pregrado y se encuentra realizando
el trabajo de grado de sus estudios de maestria. Es docente en una institucion de educacion
basica y media. Inici6 su proyecto en el segundo semestre de 2013, y desde entonces esta
participando en este estudio. Dedica menos de 6 horas semanales a su investigacion.
Actualmente se encuentra en la fase de recoleccion de datos. La supervision se realiza
100% en linea y hasta el momento no ha tenido ningln encuentro presencial con su
supervisor. Aunque no interactia con otros estudiantes, si interactia con una co-
supervisora que tiene asignada y de quien recibe también asesoria. Recibié formacién
previa en metodologia de la investigacion, por parte del Programa, aunque en un nivel que
califica como bastante bajo. Para la estudiante, hacer carrera como investigadora tiene
prioridad media. El nivel de motivacion que le genera su trabajo de investigacion es alto y
se ha mantenido desde el comienzo del proceso.

A continuacién se presentan las respuestas dadas por supervisor y estudiante a las
preguntas de la encuesta, y se complementan estos resultados con informacién obtenida en
la entrevista semi-estructurada #3 en la que participaron también supervisor y estudiante
en el mismo mes en que respondieron la encuesta y al cierre de este informe de
investigacion.
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Dimension Cognitiva: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudé al estudiante a:

Dimension cognitiva
(modo asincrono)

Reflexionar sobre su propio
proceso de aprendizaje

|

Desarrollar ¢l pensamiento
critico

Interpretar y dar sentido a la
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Las preguntas de la dimension cognitiva estaban orientadas a esta dimensién en el estudiante, con excepcién de la
pregunta #4, que indagaba si la estrategia habia ayudado a hacer ajustes en la estructura cognitiva del estudiante o del
supervisor (segln quien estuviese respondiendo la encuesta), durante o después de la interaccion.

FIGURA 43. Caso de estudio 4. Dimensidn cognitiva. Resultados encuesta. Experiencia2

Dimension Colaborativa: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudo6 a:

Dimension colaborativa
(modo asincrono)

Fomentar un rol mas
participativo del supervisar

Lograr una visién compartida
del proyecto

Megociar y construir
significados
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FIGURA 44. Caso de estudio 4. Dimension colaborativa. Resultados encuesta.
Experiencia 2
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Dimension Pedagdgica: La estrategia de la interaccidon supervisor-estudiante mediada por los mapas
conceptuales, ayudé al supervisor a:

Dimension pedagogica

Dimension pedagdgica (oo sincrono)

(modo asincrono)

Solicitar explicaciones
sobre conceptos y
relaciones

Activar conocimientos
previos (en el estud)

estud)
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FIGURA 45. Caso de estudio 4. Dimension pedagégica. Resultados encuesta.
Experiencia 2

Dimension Social-humana: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudé a:

Dimensidn social
(modo asincrono)

Discutir subre puntos de
desacuerdo

Sentirse comados
dialogando con base en los
mapas
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FIGURA 46. Caso de estudio 4. Dimension social-humana. Resultados encuesta.
Experiencia 2
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Nivel de Estructura: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudé a:

Nivel de estructura

Proporcionar un andamiaje |
para apoyar el aprendizaje

Analizar y discutir
informacion adin después de
la estructuracian

Mantener la visidn global
del proyecto

Estructurar la investigacion
en forma oportuna y
concertada

0
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FIGURA 47. Caso de estudio 4. Nivel de estructura. Resultados encuesta. Experiencia 2

Nivel de Motivacién: La estrategia de la interaccién supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudé a:

Nivel de motivaciéon

Querer utilizar la estrategia H ‘

en otras actividades

sentirse comodos M

representando conocimiento

en un lenguaje visual
asegurar ! paso del modo “

grafico al modo texto (estud)

Tomar control de su propio “

aprendizaje (estud)

Evitar la incertidumbre
sobre el camino a seguir
(estud)

0

m 5-Casod
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FIGURA 48. Caso de estudio 4. Nivel de motivacion. Resultados encuesta. Experiencia 2

Percepcion del supervisor

El supervisor en este Caso de estudio destaca como fortaleza de la estrategia, que le
permite percibir el nivel de organizacion del pensamiento de la estudiante, lo cual le
facilita saber en donde debe enfocar mas su apoyo para brindarle una mejor asesoria.
Sefiala que la construccién del mapa ha sido un trabajo de la estudiante, y que alrededor
del mapa han creado un lenguaje comun para referirse a este, que les permite hacer
mencion con precision a aspectos especificos del mapa. Subraya la fortaleza didactica del
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mapa, sobre todo para un investigador en formacién, dado que el didlogo mediado por el
mapa hace que la interaccion sea rica al poder identificar facilmente aquellos elementos
que requieren mayor claridad, versus cuando la asesoria consiste en retroalimentar y
devolver al estudiante un documento enviado.

Considera el supervisor que, mientras haya actitud de apertura de parte del supervisor, que
permita que la estudiante tome la iniciativa en esa construccion del mapa, el uso de los
mapas favorece el proceso, porque le permite, como supervisor, “entrar en el pensamiento
de la estudiante” y lograr una puesta en comun de los conocimientos.

En lo que tiene que ver con la dimension pedagdgica, el supervisor subraya que la
estrategia le permitio hacer retroalimentaciones mas precisas a la estudiante. Con relacién
a su nivel de participacion, considera que la estrategia no hizo que incrementara el nimero
de sus interacciones con la estudiante, pero si la calidad de estas, y subraya “de los
proyectos que yo he acompafiado, este es el proyecto que mas conozco”. EI supervisor
considera que este entendimiento compartido logrado a partir de negociaciones de sentido,
ha incidido positivamente en el fortalecimiento de su relacion con la estudiante; sin
embargo, la calificacion asignada por el supervisor a las preguntas de si la estrategia ayudo
a crear un clima de confianza que beneficid el trabajo individual y colaborativo, y si la
estrategia ayudd a descubrir puntos de acuerdo y desacuerdo, es baja, segun explica él
durante la entrevista porque aunque si ayudo, hubo otros elementos que también tuvieron
implicaciones positivas en estos aspectos, como los asociados con su estilo de supervision
y con el hecho de que le permitié a la estudiante que se comunicaran via mensajes de
texto.

Con relacion a los momentos del proceso investigativo donde los mapas les fueron mas
utiles, el supervisor menciona tres momentos principales: i) en un primer momento,
iniciando, para desenredar y entender el problema; ii) en un segundo momento, ya aclarado
el problema, para construir la estructura de la investigacion y representar los aspectos
metodologicos, en donde destaca los beneficios de los mapas para vigilar la coherencia
entre los elementos de esa estructura; y iii) en un tercer momento que esta proximo a
iniciar, dado que la estudiante estd finalizando la fase de recoleccion de datos y ya
manifestd querer elaborar un mapa para trabajar sobre el analisis y discusion de los datos.

El supervisor sefiala la importancia que tuvo la estrategia en el desarrollo de la autonomia
de la estudiante, lo cual se vio posibilitado, por un lado, por su estilo de supervision que
dejaba hacer a la estudiante, y por otro lado, por la disposiciéon de la estudiante para
aprovechar las oportunidades que le brindaba el supervisor para tomar la iniciativa. Hace
énfasis el supervisor, en que estas condiciones no siempre estan dadas y le corresponde al
supervisor elegir la estrategia que se pueda adaptar mejor a un tipo particular de estudiante.

Con relacion a si la estrategia implica que el estudiante tenga experiencia previa con los
mapas, considera que seria lo ideal pero que no significa que se excluya a los estudiantes
gue no tengan esta experiencia pues se estarian subvalorando sus capacidades cognitivas;
que el estudiante podria abordar el trabajo con los mapas en su investigacion y contar para
esto con el apoyo del supervisor, para lo cual seria atil que el supervisor pudiera contar con
orientaciones sobre como manejar la estrategia.

Por ultimo, sobre la interaccion asincrona vs. sincrona, el supervisor sefiala que prefiere las
interacciones en modo sincrono, las cuales inicia preguntando a la estudiante por las
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novedades en el mapa, y a partir de alli inicia su orientaciéon. Y reconoce el valor del
trabajo en modo asincrono, sobre todo desde la dimensidn cognitiva de la estudiante
preparando el mapa para la interaccion sincrona. Esto explica por qué en varias preguntas
de la encuesta, la calificacion asignada por el supervisor a la pregunta para el modo
asincrono es menor que la asignada a la misma pregunta para el modo sincrono; mientras
sucede lo contrario en la dimensidn cognitiva.

Percepcion de la estudiante

La estudiante de este Caso de estudio, por su parte, destaca el beneficio de los mapas como
apoyo a ella para plasmar sus ideas, y al supervisor para que pudiera rapidamente
identificar los vacios en esas ideas y guiarla en el proceso. Una herramienta que le
permitia ver con claridad, y con una sola mirada, el panorama de en dénde estaba y para
donde iba, y tener ese panorama claro en su cabeza.

Con respecto a si la estrategia favorecio su relacion con el supervisor, la estudiante
considera que si la favorecid, debido a que permitié un dialogo fluido, amigable, nada
complicado. Sin embargo, anota la estudiante que es dificil realmente poder establecer
hasta donde la estrategia favorecid esa relacion y hasta dénde lo hicieron otros elementos
como la misma personalidad del supervisor.

Sobre el tiempo que pudo implicar para ella el uso de la estrategia, la estudiante sefiala que
definitivamente no fue mayor que si no hubiera usado la estrategia, pues le facilité el paso
al modo texto y ademas le ayudo a ubicarse en el proyecto en aquellos momentos en que se
por razones de fuerza mayor se vio obligada a dejar de lado el proyecto para volver luego
sobre él.

En cuanto a las caracteristicas que debe tener un estudiante para que funcione esta
estrategia, la estudiante sefiala que debe tener alma de investigador y ser consciente de que
es el estudiante quien debe estar dispuesto a descubrir de la mano de la guia del supervisor.

Al igual que su supervisor prefiere la interaccion en modo sincrono, pues considera que
facilita responder preguntas y discutir.

5.2.2.3.3 Caso de estudio 5
Caracterizacion

La supervisora de este Caso de estudio 5, tiene nivel de formacion de maestria y es
estudiante de doctorado. Tiene experiencia en la supervision de proyectos de investigacion
de maestria, 50% de ellos supervision en linea. En el caso de esta supervision en
particular, el tema de investigacion del estudiante estd relacionado con los temas de
investigacion de la supervisora, lo que aporta un factor de motivacion para ella. En la
encuesta, la supervisora manifestd estar motivada para participar en este proyecto con la
estudiante.

La estudiante, por su parte, tiene nivel de formacién de pregrado y se encuentra realizando

el trabajo de grado de sus estudios de maestria. Es docente en una institucion de educacion
superior. Inicio su proyecto en el segundo semestre de 2014, y desde entonces esta
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participando en este estudio. Dedica entre 6 y 10 horas semanales a su investigacion.
Actualmente se encuentra ya preparando la defensa de su trabajo investigacion. La
supervision se realizd6 100% en linea. Ademas de interactuar con su supervisora, la
estudiante interactGa también con una co-supervisora que tiene asignada; no interactta con
otros estudiantes o investigadores con relacién a su investigacion. Recibié formacion
previa en metodologia de la investigacion, por parte del Programa. Para la estudiante,
hacer carrera como investigadora tiene una alta prioridad. EI nivel de motivacion que le
genera su trabajo de investigacion hoy, es alto, al igual que lo era al iniciar el proceso
investigativo.

A continuacion se presentan las respuestas dadas por supervisora y estudiante a las
preguntas de la encuesta, y se complementan estos resultados con informacion obtenida en
la entrevista semi-estructurada #3 en la que participaron también supervisora y estudiante
en el mismo mes en que respondieron la encuesta y al cierre de este informe de
investigacion.

Dimension Cognitiva: La estrategia de la interaccidon supervisor-estudiante mediada por los mapas
conceptuales, ayudo al estudiante a:

Dimensidn cognitiva
(modo asincrona)

Concretar y sintetizar

mS-Caso5 © E-Caso5

Las preguntas de la dimension cognitiva estaban orientadas a esta dimension en el estudiante, con excepcion de la
pregunta #4, que indagaba si la estrategia habia ayudado a hacer ajustes en la estructura cognitiva del estudiante o del

Dimensidn cognitiva
(modao sincrona)

Concretar y sintetizar

a 4

W 5-Casob

Reflexionar sobre su propio Reflexionar sobre su propio G
proceso de aprendizaje proceso de aprendizaje : . : : |
Desarrollar el pensamiento Desarrollar el pensamiento S
critico critico - . - - |
Interpretar y dar sentido a la Interpretar y dar sentido a la -
informacion informacion - . - - |

Ajustar estructura cognitiva Ajustar estructura cognitiva IS
(superv/estud) (superv/estud) : ) ) : |

Buscar argumentos para Buscar argumentos para [N
defender posiciones defender posiciones ) ) ) . |
Identificar aspectos Identificar aspectos IS
relevantes y sus conexiones relevantes y sus conexiones : . . : |
| r ] | |

v

1 2 3 4

E-Casab

supervisor (segln quien estuviese respondiendo la encuesta), durante o después de la interaccion.
FIGURA 49. Caso de estudio 5. Dimension cognitiva. Resultados encuesta. Experiencia2
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Dimension Colaborativa: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudé a:

Dimension colaborativa
(modo asincrono)

Fomentar un rol mas
participativo del supervisor

Lograr una visién compartida
del proyecto

Negociar y construir
significados

Descubrir puntos de acuerdo
y desacuerdo

Facilitar la interpretacion

Cambiar el foco de atencion
durante la interaccion

Enfocar la interaccion en
aspectos relevantes
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FIGURA 50. Caso de estudio 5. Dimension colaborativa. Resultados encuesta.
Experiencia 2

Dimension Pedagogica: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayud6 al supervisor a:

Dimensién pedagégica
(modo asincrono)

O e
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Dimension pedagogica
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FIGURA 51. Caso de estudio 5. Dimension pedagdgica. Resultados encuesta.
Experiencia 2
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Dimension Social-humana: La estrategia de la interaccién supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudé a:

Dimension social

Dimension social
(modo sincrono)

mapas
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interpersonales

o +
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FIGURA 52. Caso de estudio 5. Dimension social-humana. Resultados encuesta.

Experiencia 2

Nivel de Estructura: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudo6 a:

Nivel de estructura

Proporcionar un andamiaje
para apoyar el aprendizaje

la estructuracion
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informacién aun después de

Mantener la visidn global
del proyecto |

Estructurar la investigacién _
en forma oportuna y

concertada . |

-
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o
w
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FIGURA 53. Caso de estudio 5. Nivel de estructura. Resultados encuesta. Experiencia 2
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Nivel de Motivacién: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas
conceptuales, ayudé a:

Nivel de motivacion

Querer utilizar la estrategia
en otras actividades

Sentirse comodos
representando conocimiento
en un lenguaje visual

Asegurar el paso del modo
grafico al modo texto (estud)

Tomar control de su propio
aprendizaje (estud)

Evitar la incertidumbre
sobre el camino a seguir
{estud)

o

1 2

w
o
w

®m 5-Caso5 » E-Caso5

FIGURA 54. Caso de estudio 5. Nivel de motivacidn. Resultados encuesta. Experiencia 2

La supervisora en este Caso de estudio destaca como fortalezas del trabajo con los mapas,
que permite al estudiante “mapear” sus ideas, y al supervisor conocer esa estructura de
pensamiento del estudiante, hacer seguimiento a los cambios que va teniendo esa
estructura, y a compararla con su propia estructura y descubrir diferencias; ayuda al
estudiante a sintetizar, a repensar, y a tomar decisiones sobre qué contemplar y qué
descartar en la representacion; facilita visualizar en una sola imagen conceptos y
relaciones entre conceptos. Subraya la supervisora que el mapa es una produccion
personal, Unica, que propicia y facilita la creatividad. Sefiala que los mapas ayudan a
manejar los grandes temas; que la forma en que trabajaron con la estudiante fue organizar
un mapa general con las grandes ideas y complementarlo con submapas que les permitian
profundizar y mirar mas en detalle las fases y aspectos asociados con la investigacion.

En cuanto a la interaccion en modo asincrono vs. sincrono, la supervisora menciona que
usaron las dos formas. EIl modo sincrono le permitia a ella como supervisora revisar el
mapa antes de la reunion en modo sincrono, mirar con calma y hacer comentarios, e
incluso en ocasiones participar en la co-construccion del mapa, y ya en el modo sincrono
pedir explicaciones a la estudiante sobre algunos aspectos del mapa.

La supervisora subraya que la estrategia permite una interaccion mas productiva, dado que
la mirada global que brindan los mapas facilita identificar los puntos claves y las
diferencias, y dialogar y discutir sobre esas diferencias. Destaca la necesidad de que el
supervisor tenga una actitud de apertura, que esté dispuesto a aprender del estudiante y a
ponerse en un mismo nivel de didlogo con el estudiante, y a la vez que el estudiante tenga
la disposicion para discutir con el supervisor. Sobre esto ultimo, y con relacion a su
experiencia en este caso de estudio, menciona la supervisora que la estudiante tenia mas
tendencia a aceptar sin discutir, quiza por respeto a la supervisora, aunque esta la invitaba
a compartir su punto de vista y le insistia “es tu tesis, no la mia”; sin embargo, esto no hizo
que la estudiante terminara haciendo un trabajo que no era el que ella misma habia
visualizado, pues en ocasiones optaba por no discutir las diferencias, pero tampoco
contemplar las observaciones de la supervisora.
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Sefiala que la posibilidad de interactuar a partir de una estructura en construccioén, que el
estudiante pueda ir armando esa estructura con el acompafiamiento del supervisor,
favorece la interaccion. Sin embargo, y con respecto a posibles implicaciones para la
relacion supervisor-estudiante, la supervisora sefiala que para fortalecer el vinculo y la
confianza entre supervisor y estudiante, se requieren otros factores, muchos de los cuales
se ven favorecidos por la comunicacion en tiempo real durante las videoconferencias.

En cuanto a las caracteristicas del supervisor para el éxito de la estrategia, la supervisora
menciona apertura, capacidad de escucha, eficacia en las retroalimentaciones, capacidad de
autocritica y estar disponible para el estudiante; capacidad para hacerle ver los errores al
estudiante sin afectar la relacion; saber encontrar un balance entre un estilo directivo y uno
directivo, saber cuadndo debe dar un paso atras para dar espacio a la autonomia del
estudiante. Y en lo que tiene que ver con el estudiante, capacidad de andlisis, pensamiento
critico y reflexivo, y de gestion de la informacion.

La supervisora considera que para el uso de la estrategia es importante que haya interés de
supervisor y estudiante para trabajar con mapas, con un lenguaje visual. Es importante que
haya un pre-acuerdo entre los dos.

Por ultimo, la supervisora menciona que en este caso en particular, la estudiante tuvo
problemas de continuidad en el proceso investigativo, lo que afecto la estrategia, pues
hubo varios momentos de dejar y retomar el trabajo de grado; se tuvo menos tiempo para
la experiencia y no se tuvo la oportunidad de usar los mapas en las diferentes fases de la
investigacion. Esta situacién esta relacionada con la calificacién de 3/5 asignada por la
supervisora a las preguntas clasificadas en Nivel de Motivacion, con referencia a tomar
control sobre el propio aprendizaje y a evitar la incertidumbre sobre el camino a seguir,
por parte del estudiante; pues considera la supervisora que su estudiante no pudo
evidenciar completamente estos aspectos durante el proceso.

Percepcion de la estudiante

La estudiante, por su parte, destaca que el trabajo con los mapas le permitié aterrizar las
ideas y evitar desviarse de la intencion de su investigacion. Que le ayudo en el proceso de
analisis y sintesis, a ser mas precisa, mas concreta y a no divagar. Que el mapa aportaba
claridad durante la interaccion.

Con respecto a la interaccion en modo asincrono vs. en modo sincrono, la estudiante
sefiala que si bien el modo sincrono les permitié el didlogo y el debate, también la
interaccion en modo asincrono fue importante para ella porque le permitié un espacio,
desde el trabajo individual, para entrar a revisar esas sugerencias que le dejaba alli la
supervisora y poder hacerse preguntas al respecto.

La estudiante considera que la estrategia permite una interaccion mas “dinamica, didactica
y fluida”, que brinda espacios para compartir. En cuanto a las implicaciones para la
relacion supervisor-estudiante, la estudiante sefiala que la estrategia contribuyo a disminuir
la presion, le permitié producir con libertad y autonomia, pero contando con el
acompariamiento de la supervisora; y considera que estos aspectos tuvieron incidencia
positiva en su relacion.

Con relacion a las caracteristicas requeridas del supervisor y el estudiante para el éxito de
la estrategia, la estudiante destaca la importancia de que supervisor y estudiante
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reconozcan mutuamente sus contextos, lo que les ayuda a tener claridades en el lenguaje y
facilita el entendimiento. Sefiala que aunque el estudiante no considere que tenga
preferencias por el lenguaje visual, la estrategia podria funcionar para él siempre y cuando
tenga la apertura que le permita explorar nuevos elementos.

5.2.2.3.4 Caso de estudio 6

Caracterizacion

El supervisor de este Caso de estudio 6, tiene nivel de formacion de doctorado y
experiencia en la supervision de proyectos de investigacion de maestria y doctorado, 45%
de ellos supervision en linea. En el caso de esta supervision en particular, el tema de
investigacion de la estudiante esti relacionado con los temas de investigacion del
supervisor, lo que aporta un factor de motivacion para él. En la encuesta, el supervisor
manifestd un alto nivel de motivacidn para participar en este proyecto con la estudiante.

La estudiante, por su parte, tiene nivel de formacidon de maestria y se encuentra realizando
el trabajo de grado de sus estudios de doctorado. Es docente en una institucion de
educacion basica y media. Dedica entre 11 y 20 horas semanales a su investigacion.
Actualmente se encuentra en la fase de analisis de datos. La supervision se realiza 76% en
linea, pues tiene la oportunidad de tener encuentros presenciales con su supervisor. No
interactia con otros estudiantes, ni con otros actores durante el proceso. Tiene
experiencia como investigadora, y adicionalmente recibié formacién previa en
metodologia de la investigacion por parte del Programa. Para la estudiante, hacer carrera
como investigadora tiene una alta prioridad. EI nivel de motivacion que le genera su
trabajo de investigacion hoy, es mayor que el que tenia al comienzo del proceso.

La estudiante inici0 su tesis doctoral en el segundo semestre de 2014, y en ese momento se
invitd a su supervisor a participar, junto con ella, en este estudio. Su trabajo de tesis
doctoral da continuidad a su trabajo de grado de maestria. Durante su maestria, la
estudiante participé en el Seminario de Disefio de la Investigacion ofrecido por el
Programa, y estando en el Seminario fue participante de la Experiencia 1 de este estudio.
La estudiante siguio utilizando los mapas para su investigacion, después de finalizado el
Seminario, y los usé como mediadores de interacciones con su supervisor, principalmente
en modo sincrono. Aungue despueés de vincularse como caso de estudio, y dada la fase en
gue se encontraba la investigacion y la dindmica de la tesis por articulos, no se tuvo la
oportunidad de hacer seguimiento a nuevas interacciones mediadas por los mapas, aunque
la estudiante sigue utilizando sus mapas como guia para la construccion de los articulos, se
invitd a supervisor y estudiante a responder la encuesta y la entrevista semi-estructurada
#3, porgue se considerd importante su aporte desde su experiencia con el uso de los mapas
en el proceso investigativo.

A continuacién se presentan las respuestas dadas por supervisor y estudiante a las
preguntas de la encuesta, y se complementan estos resultados con informacién obtenida en
la entrevista semi-estructurada #3 en la que participaron también supervisor y estudiante
en el mismo mes en que respondieron la encuesta y al cierre de este informe de
investigacion.
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Dimension Cognitiva: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudé al estudiante a:

Dimension cognitiva
{modo asincrona)

Reflexionar sobre su propio GGG

proceso de aprendizaje

Desarrollar el pensamiento
critico

Interpretar y dar sentido a la
informacion

Ajustar estructura cognitiva
(superv/estud)

Buscar argumentos para
defender posiciones

Identificar aspectos
relevantes y sus conexiones

Concretar y sintelizar

B 5-Casob © L-Casob

Dimensidn cognitiva
(moda sincrona)

Reflexionar sobre su propio
proceso de aprendizaje

Desarrollar el pensamiento
critico

Interpretar y dar sentido a la
informacion

Ajustar estructura cognitiva
(supervfestud)

Buscar argumentos para
defender posiciones

Identificar aspectos
relevantes y sus conexiones

Concretar y sintetizar
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(=
w

1 2 3

=

m5-Casob o E-Casob

Las preguntas de la dimensién cognitiva estaban orientadas a esta dimension en el estudiante, con excepcion de la
pregunta #4, que indagaba si la estrategia habia ayudado a hacer ajustes en la estructura cognitiva del estudiante o del
supervisor (segun quien estuviese respondiendo la encuesta), durante o después de la interaccion.

FIGURA 55. Caso de estudio 6. Dimension cognitiva. Resultados encuesta. Experiencia2

Dimension Colaborativa: La estrategia de la interaccion
conceptuales, ayudé a:

Dimension colaborativa
(modo asincrono)

Fomentar un rol mds
participativo del supervisor

Lograr una visin compartida
del proyecto

Negociar y construir
significados

Descubrir puntos de acuerdo
y desacuerdo

Facilitar la interpretacion

Cambiar el foro de atencidn
durante la interaccion

Enfocar la interaccion en
aspectos relevantes

{118}

=1
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m5-Casob  E-Casob

supervisor-estudiante mediada por los mapas

Dimension colaborativa
{modo sincrono)

Fomentar un rol mas
participativo del supervisor

Lograr una vision compartida
del proyecto

Negociar y construir
significados

Descubrir puntos de acuerdo
y desacuerdo

Facilitar la interpretacion

Cambiar el foco de atencidn
durante la interaccion

Enfocar la interaccién en
aspectos relevantes

o
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w

m5-Casob  E-Caso6

FIGURA 56. Caso de estudio 6. Dimension colaborativa. Resultados encuesta.
Experiencia 2
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Dimension Pedagdgica: La estrategia de la interaccidon supervisor-estudiante mediada por los mapas
conceptuales, ayudé al supervisor a:

Dimensidn pedagdgica

Dimension pedagogica
{modo sincrono)

(modo asincrono)

Solicitar explicaciones

Solicitar explicaciones sobre
sobre conceptos y .
. conceptos y relaciones
relaciones T T T
Activar conocimientos Activar conocimientos
previos (en el estud) previos (en el estud) . )
Identificar vacios (en el Identificar vacios (en el
estud) estud)
Brindar orientacion (al
( Brindar orientacion (al estud)
estud) . ) :
Agilizar los tiempos de Agilizar los tiempos de
respuesta respuesta §
Fortalecer la calidad de la Fortalecer la calidad de la
retroalimentacién retroalimentacion
’ '
| | | | | -
0 1 2 3 4 5 0 1 2 3 4 5
W 5-Caso6 ' E-Casob m5-Casob - E-Casob

FIGURA 57. Caso de estudio 6. Dimension pedagégica. Resultados encuesta.
Experiencia

Dimension Social-humana: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas
conceptuales, ayud6 a:

Dimensidn social Dimensidn social
(modo asincrono) {modo sincrono)

Discutir sobre puntos de
desacuerdo

Discutir sobre puntos de
desacuerdo

Sentirse cdmodos Sentirse comodos
dialogando con base en los dialogando con base en los
mapas mapas

Crear un clima de confianza
que beneficid el T. individual
y colaborativo

Crear un clima de confianza
que beneficid el T. individual
y colaborativo

Favorecer |as relaciones
interpersonales

Favorecer las relaciones
interpersonales

it

]
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[
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w
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FIGURA 58. Caso de estudio 6. Dimension social-humana. Resultados encuesta.
Experiencia 2
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Nivel de Estructura: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudé a:

Proporcionar un andamiaje
para apoyar el aprendizaje

Analizar y discutir
informacion aun después de
la estructuracion

Mantener la vision global
del proyecto

Estructurar la investigacion
en forma oportuna y
concertada

u5-Casob

Nivel de estructura
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FIGURA 59. Caso de estudio 6. Nivel de estructura. Resultados encuesta. Experiencia 2

Nivel de Motivacion: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudé a:

Querer utilizar la estrategia
en otras actividades

Sentirse comodos
representando conocimiento
en un lenguaje visual

Asegurar el paso del modo
grafico al modo texto (estud)

Tomar control de su propio
aprendizaje (estud)

Evitar |a incertidumbre
sobre el camino a seguir
(estud)

m 5-Casob

Nivel de motivacion
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FIGURA 60. Caso de estudio 6. Nivel de motivacion. Resultados encuesta. Experiencia 2

Percepcidn del supervisor

El supervisor en este Caso de estudio sefiala que sus respuestas estaran basadas tanto en la
experiencia como supervisor del trabajo de investigacion de la estudiante, como en su
visién y conocimiento de uso de los mapas conceptuales.
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Como fortalezas del uso de la estrategia el supervisor destaca los beneficios de los mapas
para poder contar con una vision global y sintética de lo representado, que permita captar
de forma réapida las ideas principales del pensamiento del estudiante.

En cuanto a la interaccion en modo asincrono vs. sincrono, el supervisor reconoce la
oportunidad que ofrece el modo asincrono para la reflexion. Sin embargo subraya la
riqueza del didlogo en modo sincrono, por la riqueza de la inmediatez para la pregunta y la
respuesta, en un proceso de construccion de conocimiento. En su interaccion con la
estudiante, aungue ingresaba al mapa de la estudiante para revisar las novedades previo a
la reunion en modo sincrono y en ocasiones incluyd comentarios de retroalimentacion en
este espacio, no participaba en la co-construccion del mapa en este espacio y usualmente
dejaba su retroalimentacion para hacerla en el encuentro en tiempo real. Esta es una de las
razones de la calificacion baja que asignd el supervisor a la pregunta clasificada en
Dimension colaborativa, sobre un rol méas participativo del supervisor en modo asincrono,
asi como también en la clasificada en Nivel de motivacion y que hace referencia a sentirse
comodo representando en un lenguaje visual.

Con relacion al trabajo con los mapas vs. el modo texto, el supervisor anota que esto puede
depender tanto de la fase de la investigacién como del estilo cognitivo del estudiante. Es
decir, habra momentos en que se requiere una expresion mas argumentada que descriptiva,
y también estudiantes a los que se les dificulta extraer, sintetizar y relacionar las ideas
fundamentales. Sefiala también el supervisor que aunque el estudiante puede desarrollar la
habilidad para trabajar con los mapas, su curva de aprendizaje va a depender también de
factores como el apoyo del supervisor y el tipo de representacion requerido, el cual puede
ser declarativo o interpretativo. Esto lleva a que podria ser menos complicado capacitar al
estudiante para que use los mapas en la estructuracion de su investigacion, que para que
los continte usando en las diferentes fases de la investigacion.

En lo que tiene que ver con las implicaciones de la estrategia en la relacion supervisor-
estudiante, el supervisor sefiala que la estrategia puede favorecer la interaccion vs. el modo
texto, porque permita un intercambio menos “duro”, pero que esta interaccion se puede ver
favorecida también por la proximidad que genera la comunicacién en modo sincrono.

Con relacion a la dimension pedagogica, subraya el supervisor, que la retroalimentacion
tiene que ser muy precisa, con tiempos de respuesta oportunos y planteando preguntas mas
que ofreciendo soluciones, sobre todo cuando el supervisor participa en la co-construccién
del mapa.

Por dltimo, anota el supervisor con relacién a las posibilidades de los mapas para la
negociacion y la construccion colaborativa, que su potencial esta en poder agilizar la
discusion al focalizarla en los elementos relevantes, teniendo un efecto de dinamizador de
la interaccion.

Percepcion de la estudiante

La estudiante considera que los mapas apoyan su trabajo autbnomo para organizar los
elementos de la tesis, bien sea que recojan el planteamiento global o un apartado en
particular como el marco teérico. Pero en el caso de la interaccién, aunque su supervisor
revisaba los mapas antes de los encuentros por videoconferencia y ocasionalmente le
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dejaba comentarios en el mapa, su retroalimentacion se daba mas durante las reuniones en
modo sincrono y las consideraban mas productivas asi, tanto ella como su supervisor.
Aunque ella reconoce los beneficios del modo asincrono para tener oportunidad de volver
a revisar y a mirar el proceso, considera también que el no tener un tiempo de respuesta
inmediato del supervisor, como si se tiene en el modo sincrono, puede hacer que cuando
esa respuesta llegue, el planteamiento de la estudiante ya no sea el mismo, que ya esté
madurado y cambiado, y tenga toda una nueva version. EI que las interacciones con su
supervisor se hayan dado mayormente en modo sincrono, fue una de las razones por las
gue la estudiante asigndé una baja calificacion a las preguntas relacionadas con el modo
asincrono en las diferentes dimensiones.

En esta fase de la investigacion, en que estd escribiendo los articulos, la estudiante
considera que el mapa les ayuda a ubicarse antes de empezar a escribir el articulo, para
asegurar que estén todos los elementos que deben estar; que les ayuda a establecer la linea
argumental del articulo.

En lo que tiene que ver con las implicaciones de la estrategia en las relaciones supervisor-
estudiante, la estudiante considera que el trabajo con los mapas le da a ella seguridad en el
planteamiento, le permite a su supervisor tener una visién mas clara, les permite una
interaccion mas focalizada y fluida, pero que, sin embargo, no puede asociar esta fluidez
con la calidad de su relacién, porque esa relacion que tiene con su supervisor data de hace
muchos afos y tienen un importante nivel de confianza para trabajar juntos.

Con relacion a la dimension pedagogica, la estudiante, por un lado destaca como beneficio
de los mapas el que el supervisor pueda hacer los comentarios en el concepto o conector
especifico, haciendo que el aporte sea mas claro para el estudiante, y sefiala que deben ser
comentarios argumentados que orienten al estudiante sobre los replanteamientos que debe
hacer; y por otro lado, subraya la importancia de que el supervisor, ademas de hacer
comentarios en el mapa, haga aportes tambien de recursos que puedan enriquecer el
planteamiento del estudiante.

5.2.2.3.5 Caso de estudio 7
Caracterizacion

La supervisora de este Caso de estudio 7, como se habia mencionado, es la misma
supervisora que participa en el Caso de estudio 3. Tiene nivel de formacion de doctorado
y experiencia en la supervision de proyectos de investigacion de maestria y doctorado,
87% de ellos supervision en linea. En el caso de esta supervision, al igual que en el
proyecto del Caso 3, el tema de investigacion de la estudiante esta relacionado con los
temas de investigacion de la supervisora, lo que aporta un factor de motivacion para ella.
En la encuesta, la supervisora manifesto un alto nivel de motivacién para participar en este
proyecto con el estudiante.

La estudiante, por su parte, tiene nivel de formacion de maestria y se encuentra realizando
el trabajo de grado de sus estudios de doctorado. Es docente e investigadora en una
institucion de educacién superior. Inicid su proyecto en el primer semestre de 2015, y
desde entonces esta participando en este estudio. Dedica menos de 6 horas semanales a su
investigacion. Actualmente se encuentra en la fase de planteamiento del problema. La
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supervision se realiza 100% en linea, pero ha tenido la oportunidad de viajar al pais de
residencia de la supervisora y tener algunos encuentros presenciales con ella. Durante su
investigacion, su interaccion se ha limitado a la interaccion con su supervisora;, no
interactUa con otros estudiantes o investigadores con relacion al tema de su investigacion.
No tomd los cursos de formacion en metodologia de la investigacion ofrecidos por el
Programa, pero tiene experiencia previa en investigacion y en direccion de trabajos de
grado de maestria. Hacer carrera como investigadora, es la razon que la llevé a estudiar el
doctorado. EI nivel de motivacion que le genera su trabajo de investigacion hoy es
bastante alto, como lo era al comienzo del proceso.

A continuacion se presentan las respuestas dadas por supervisora y estudiante a las
preguntas de la encuesta, y se complementan estos resultados con informacion obtenida en
la entrevista semi-estructurada #3 en la que participaron también supervisora y estudiante
en el mismo mes en que respondieron la encuesta y al cierre de este informe de
investigacion.

Dimension Cognitiva: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas
conceptuales, ayudo al estudiante a:

Dimensidn cognitiva Dimensidn cognitiva
(medo asincrono) (modao sincronao)
Reflexionar sobre su propio Reflexionar sobre su propio
proceso de aprendizaje . . s proceso de aprendizaje
Desarrollar el pensamiento Desarrollar el pensamiento
critico : . critico . : )
Interpretar y dar sentido a la - GGG Interpretar y dar sentido a la
informacian : . informacion § § |
Ajustar estructura cognitiva Ajustar estructura cognitiva
(superv/estud) . ) . : (superv/estud) : : )
Buscar argumentos para I Buscar argumentos para NN
defender posiciones § . defender posiciones : : |
Identificar aspectos  EEEGG_G_e Identificar aspectos  |EEERGEGG_G__—
relevantes y sus conexiones ; . relevantes y sus conexiones . . )
Concretar y sintetizar — Concretar y sintetizar o —
. ! . | | |
0 1 2 3 4 5 a 1 2 3 4 5
W 5-Casof  E-Casaf W 5-Casa? ¢ [-Casa?

Las preguntas de la dimension cognitiva estaban orientadas a esta dimensién en el estudiante, con excepcién de la
pregunta #4, que indagaba si la estrategia habia ayudado a hacer ajustes en la estructura cognitiva del estudiante o del
supervisor (segun quien estuviese respondiendo la encuesta), durante o después de la interaccion.

FIGURA 61. Caso de estudio 7. Dimension cognitiva. Resultados encuesta. Experiencia2
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Estrategia metodoldgica de apoyo a la interaccion y al desarrollo de competencias del investigador en formacion

Dimension Colaborativa: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudé a:

Dimension colaborativa
(modo asincrono)

Fomentar un rol mas
participativo del supervisor

Lograr una vision compartida
del proyecto

Negociar y construir
significados

Descubrir puntos de acuerdo
y desacuerdo

Facilitar la interpretacién

Cambiar el foco de atencion
durante la interaccién

Enfocar la interaccion en
aspectos relevantes

(=]
[y
P
w
=
w

W 5-Caso7  E-Caso7

Dimension colaborativa
(modo sincrono)

Fomentar un ol m3s | EEG—

participativo del supervisor : : :

Lograr una vision compartida
del proyecto : ) : ) ]
Negodiar y construir |G
significados : ; : ; |
Descubrir puntos de acverdo GG
y desacuerdo : ; : ;

Facilitar la interpretacion
Cambiar el foco de atencion
durante la interaccion

Enfocar la interaccion en
aspectos relevantes

[=]
=
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w

m5-Caso/ - b-Caso/

FIGURA 62. Caso de estudio 7. Dimension colaborativa. Resultados encuesta.
Experiencia 2

Dimension Pedagogica: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayud6 al supervisor a:

Dimension pedagodgica
{modo asincrono)

Rl
sobre conceptos y
relaciones

Activar conocimientos M

previos (en el estud)

Identificar vacios (en el
estud)

Brindar orientacidn (al
estud)

Agilizar los tiempos de
respuesta

Fortalecer la calidad de la
retroalimentacién

o
[N
[N}
w
I
v

M S-Caso7 = E-Caso7

Dimensidn pedagogica
(modo sincrono)

Solcitar explicaciones sobre - GG

conceptos y relaciones

previos (en el estud)

Activar conocimientos M

Identificar vacios (en el
estud)

Brindar orientacion (al estud)

Agilizar los tiempos de
respuesta

Fortalecer la calidad de la
retroalimentacion

1 2 3

o
IS
wn

m S-Caso/ = E-Caso7

FIGURA 63. Caso de estudio 7. Dimension pedagégica. Resultados encuesta.
Experiencia 2
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Supervision en linea de la investigacion en posgrados.
Estrategia metodoldgica de apoyo a la interaccion y al desarrollo de competencias del investigador en formacion

Dimension Social-humana: La estrategia de la interaccién supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudé a:

Dimension social
{modo asincrono)

Discutir sobre puntos de
desacuerdo

Sentirse comodos
dialoganda con base en los
mapas

Crear un clima de confianza
que beneficid el T. individual
y colaborativo | |

Favorecer las relaciones
interpersonales

4] 1 2 3 A 5

W 5-Caso? o E-Caso?

Dimensidn social
{modo sincrono)

Discutir sobre puntos de
desacuerdo

Sentirse comodos
dialogando con base en los
mapas

Crear un clima de confianza
que beneficid el T. individual
y colaborativo

Favorecer las relaciones
interpersonales

m5-Caso?

‘ 1 " |

E-Caso7

FIGURA 64. Caso de estudio 7. Dimension social-humana. Resultados encuesta.
Experiencia 2

Nivel de Estructura: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas

conceptuales, ayudo6 a:

Proporcionar un andamiaje
para apoyar el aprendizaje

Analizar y discutir
informacion atn después de
la estructuracion

Mantener la vision global
del proyecto

Estructurar la investigacion
en forma oportunay
concertada

mS-Caso7

Nivel de estructura

E-Caso7

FIGURA 65. Caso de estudio 7. Nivel de estructura. Resultados encuesta. Experiencia 2
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Nivel de Motivaciéon: La estrategia de la interaccion supervisor-estudiante mediada por los mapas
conceptuales, ayudé a:

Nivel de motivacion

Querer utilizar la estrategia ‘ ‘
en otras actividades

Sentirse comodos
representando conocimiento
en un lenguaje visual

Asegurar el paso del modo
grafico al modo texto (estud)

||

Tomar control de su propio
aprendizaje (estud)

Evitar la incertidumbre
sabre el camino a seguir
(estud) ‘ ‘ |

T T
0 1 2 3 4 5

m S-Caso7 = E-Caso7

FIGURA 66. Caso de estudio 7. Nivel de motivacion. Resultados encuesta. Experiencia 2

Percepcion del supervisor

El tener una misma supervisora participando en dos casos de estudio, permite estudiar
diferencias en la percepcién de la experiencia por parte de la supervisora, generadas por
diferencias en los perfiles de los estudiantes y en sus necesidades particulares durante el
proceso; asi como posibles implicaciones de estas diferencias de los estudiantes, en los
estilos de supervision presentados por la supervisora. Sin embargo, dado que la estudiante
de este Caso de estudio 7 apenas esta en su fase inicial de planteamiento del problema, no
hay aun suficiente informacion que permita a la supervisora evaluar la implicacion de la
estrategia con respecto a todos los indicadores contemplados en la encuesta. Como
consecuencia de esta situacion, la supervisora califica algunos indicadores con No Aplica
(N/A) y a otros les asigna una calificacion inferior a la asignada a los mismos indicadores
en el Caso de estudio 3. En otros indicadores, sin embargo, sobre todo en aquellos
relacionados con la representacion del conocimiento por parte de la estudiante (y no con la
co-construccién del mapa que por ahora se ha dado a muy pequefia escala), con el didlogo
y la argumentacion de la estudiante, y con favorecer las relaciones interpersonales, la
supervisora asigna una calificacion superior a la asignada en los mismos indicadores en el
Caso de estudio 3; esto es asi, porque ella y la estudiante han alcanzado una muy buena
relacion en el poco tiempo que llevan interactuando, lo cual ha beneficiado sus
interacciones. Por otro lado, en los indicadores asociados con estructurar la investigacion
y con permitir mantener la vision global del proyecto, la supervisora asigna también una
calificacion superior a la asignada en los mismos indicadores en el Caso de estudio 3, pero
la razon aqui es diferente; se debe a que la estudiante tiene experiencia previa con los
mapas, se le facilita trabajar con ellos, y desde el comienzo se ha preocupado por
aprovechar los beneficios que ofrecen los mapas para representar y mantener la vision
conjunta de la investigacion; mientras en el Caso de estudio 3, no fue algo que se hubiera
dado desde el comienzo de la investigacion.
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Percepcion del estudiante

La estudiante destaca que el trabajo con los mapas la ayuda a ordenarse mentalmente con
respecto a lo que quiere investigar, a ser precisa y a visualizar la coherencia de los
elementos que entran en juego en su investigacion. Que los mapas la ayudan a retomar la
investigacion, facilitandole ubicarse y saber hacia donde ir. Y subraya que la estrategia
implica que el estudiante tenga muy clara la fundamentacion teorica, o de lo contario el
mapa puede quedarse en un ciclo.

Con relacion a la interaccion mediada por los mapas, sefiala la estudiante que las
observaciones de la supervisora la obligan a repensar conceptos. Cuando esta interaccion
es en modo asincrono, le da tiempo para buscar como soportar las decisiones que ha
tomado y prepararse asi para la interaccion en modo sincrono, en donde negocian
significados y llegan a consensos con la supervisora.

En lo que tiene que ver con la relacion supervisor-estudiante, la estudiante es consciente de
gue cuando han tenido un dialogo mediado por el mapa, este didlogo ha sido cémodo y
fluido; sin embargo, no es facil para ella asegurar que es el trabajo con los mapas lo que ha
fortalecido la relacion supervisor-estudiante, porque hay otros elementos, ajenos al mapa,
que también pueden incidir en la calidad de esa relacion.

En cuanto a posibles dificultades que implique la estrategia, la estudiante anota que al
obligarla a salir de su zona de confort, que en su caso era el modo texto (aunque tenia
experiencia en el trabajo con mapas), esto le implica mas tiempo; sin embargo, considera
también que una vez haya madurado las ideas con la ayuda del mapa, va a recuperar ese
tiempo cuando llegue el momento de pasar al modo texto; de modo que lo ve mas bien
como una inversion, y lo que podia suponer una dificultad se convierte entonces en una
fortaleza.

Con respecto a la dimension pedagogica, la estudiante destaca la claridad en la
retroalimentacion que recibe de la supervisora. Sefiala la importancia para el éxito de la
estrategia, de que el supervisor sea una persona gue guie pero que no imponga, porque de
lo contrario el estudiante termina haciendo lo que quiere el supervisor y no lo que él se
habia planteado como investigador.

Sefiala también la estudiante que si al estudiante no le resulta facil inicialmente expresarse
en un lenguaje visual, la estrategia puede ayudarle a desarrollar esa habilidad e incluso se
le puede convertir en un desafio.

5.2.2.3.6 Construccion del modelo Experiencia 2

Ya en un apartado anterior se habia mostrado un modelo parcial de la Experiencia 2,
construido con base en los resultados de la Entrevista #2 de esta experiencia. A partir de
los resultados de la Entrevista #3 y siguiendo la estrategia para analisis de datos utilizada
en la Entrevista #2, se confirman las categorias de orden superior identificadas
previamente y se actualiza el sistema de clasificacion con nuevos indicadores, como puede
verse en el apartado Triangulacion.
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El modelo resultante, que puede verse en la Figura 67, muestra de qué forma el uso de los
mapas conceptuales favorece a cada una de las dimensiones contempladas con relacién a la
supervision en linea de la investigacion, asi como también al desarrollo de competencias
para la investigacion en el estudiante, y muestra las relaciones entre categorias y

dimensiones.
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FIGURA 67. Mapa modelo resultante del anélisis e interpretacion de los datos.
Experiencia 2. Uso de mapas conceptuales en la interaccion. Visualizar el mapa en la

Web

Asi como se identificaron nuevos indicadores, se identificaron también nuevas relaciones
entre categorias y dimensiones, las cuales se sefialan a continuacién y son tenidas en

cuenta en el modelo:

A partir de S-CE3,7: EI mapa permite al supervisor agilizar el tiempo de revision,

pudiendo asi dedicarle un mayor tiempo a la interaccién. Esto genera una relacién
entre “Agilizar el tiempo de revision” (dimension pedagdgica) y favorecer la

calidad de las interacciones.
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A partir de S-CE3,7: EI mapa obliga al alumno a posicionarse desde el principio, a

tomar decisiones y dejar de lado lo irrelevante. Esto genera una relacion entre


http://mc142.uib.es:8080/rid=1PF4B0B1P-VPRFLN-362/DITE%20Modelo%20Exp2_total%20categor%C3%ADas.cmap
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“Enfocarse en lo relevante” (dimension cognitiva) y “Desarrollar la autonomia
como investigador” (también dimensidn cognitiva).

— A partir de E-CE3: La seguridad que brinda saber que se esta trabajando en su
propio mapa, que se va construyendo paso a paso, contribuye a la autonomia. Esto
genera una relacion entre “Brindar seguridad al estudiante” (dimension social-
humana) y “Desarrollar la autonomia como investigador” (dimension cognitiva).

A continuacion se presentan algunos hallazgos desde cada dimension, que complementan a
los presentados en los resultados de la Entrevista #2 Experiencia 2, en la que participaron
también supervisores y estudiantes de los casos de estudio.

5.2.2.3.6 .1 Dimension Cognitiva

A continuacidn se presentan algunas notas u observaciones tomadas durante el analisis de
las entrevistas y asociadas con esta dimension:

La estudiante del Caso de estudio 7 sefiala que la dificultad que se le presento
inicialmente para construir el mapa se debi6 a que le faltaba informarse mas sobre el tema.

Al respecto de esta nota 1, la estudiante menciona:

{E-CET7}: “Aca tu tienes que tener muy claro primero la fundamentacion tedrica para poder
disefiar adecuadamente, si no quedas como en un ciclo™.

Este comentario estd en consonancia con lo que sefialan Jones et al. (1988) sobre la
importancia de los conocimientos previos y la claridad del texto a ser representado, como
pre-requisitos para lograr una buena representacion.

Los estudiantes ven como una inversion el tiempo que les demanda el trabajo con los
mapas.

Al respecto, la estudiante menciona:

{E-CET7}: “... que me obliga a ser mucho més precisa y completa en la fase previa, que sin lugar a
dudas cuando ya empiece a escribir, ya tanto he madurado que yo creo que va a fluir mas rapido
... pero si ... desde el punto de vista de mis [experiencias] anteriores, me ha implicado mucho més
tiempo ... pero creo que en esencia no tiene que ver con el mapa, sino con la forma que uno tiene
de interactuar con el saber, con la construccidn de ese saber, que te lleva y te obliga a ser mucho
mas concreto y acotado y visual, respecto de hacia dénde quieres ir; pero claro, yo lo considero
como una inversion ... creo que lo voy a recuperar [el tiempo] ... como he tenido que leer y he
tenido que acotar y he tenido que ir adecuando unay otra vez, va a ser mucho mas facil, porque
voy a tener mucho mas claro hacia donde voy”.

En la misma via, el estudiante del Caso de estudio 3 sefiala:

{E-CE3}: “Hoy pienso que no es que te suma mas tiempo armar primero el mapa ... no, el mapa te
facilita, te ayuda después al tema de la escritura. No, no veo que me haya sumado; mas creo que
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favorece el tema de la escritura, mantener un hilo conductor en la escritura segun el disefio del
mapa”.

5.2.2.3.6 .2 Dimension Colaborativa

Con relacion al apoyo que pueden brindar los mapas para el didlogo y la negociacion, los
participantes mencionan:

{S-CE3,7}: “El trabajar sobre algun tipo de esquematizacion donde se presentan los conceptos
principales y la relacion entre ellos, pues ayuda a ver esa representacién grafica y a partir de alli
se puede llegar a acuerdos mucho més rapidamente y porque se ve la representacion de toda la
conceptualizacion que tiene el alumno y de la estructuracion del trabajo y entonces a partir de alli
es mucho més facil desarrollar argumentos o justificar o preguntar, que sobre este tipo de
documentacion”.

{S-CE6}: “En una fase de no elaboracién definitiva de documentos, en un proceso de focalizar en
ideas centrales ... yo creo que el gran potencial es que agiliza esa discusién porque va a
focalizarse en los elementos importantes de la problematica, o el punto que se esta elaborando o el
contenido de ese mapa conceptual ... por tanto a mi me da la sensacién que puede tener ese efecto
de dinamiz