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Resumen

Una de las tendencias del elearning se decanta a actividades de aprendizaje autonomo y
colaborativo, que conllevan la participacion activa del alumno. Sin embargo, el
comportamiento responsable que es imprescindible en este tipo de métodos, puede
presentarse en bajo nivel y disminuir la calidad del aprendizaje. El propdsito de este estudio
es el andlisis comparativo de la percepcion de la responsabilidad personal de estudiantes
durante las etapas de socializacion, externalizacion, interiorizacion y combinacién de
generacion de conocimiento (Nonaka y Takeuchi, 1995). La muestra se tomd en tres
universidades con distintos contexto geografico y cultura, como la Universidad de Tecnologia
de Viena, Universidad Pedagogica Experimental Libertador (Venezuela) y Universidad de las
Islas Baleares. Tomando como referencia el cuestionario de Mergler, Spencer y Patton
(2008) sobre responsabilidad personal, se realizé una adaptacion. La variable base de ese
instrumento, fue combinada con los distintos tipos de conocimientos segin el modelo de
Nonaka y Takeuchi (1995). Entre las dimensiones se encuentran, generacion responsable de
conocimiento conceptual y sistémico. Y para los conocimientos de tipo tacito, se estudio la
generacion responsable de conocimiento armoénico y operacional. Primeramente, fue
realizada la comparacion de las tres muestras simultineamente. Seguidamente, se
contrastaron el grupo iberoamericano y europeo. Los resultados arrojaron que existe
diferencia estadisticamente significativa tanto entre las tres instituciones, ademéas de la
condicion para la generacion responsable de conocimiento armonizado y sistémico de cada
grupo. A partir de la opinion obtenida de los estudiantes, se pueden entender sus actitudes y
encontrar la mejor forma de incentivar la toma de consciencia del efecto de su desempefio
sobre el aprendizaje personal y grupal. De manera que, proporcionan un camino a seguir en el
disefio de estrategias didacticas colaborativas que promuevan comportamiento responsable y
gestion adecuada del conocimiento. Ademas, el estudio sugiere que la multiculturalidad
también podria considerarse como un factor determinante en la actitud responsable de los
alumnos.

Palabras clave: generacion de conocimiento, responsabilidad personal, multicultural,
conocimiento tacito, conocimiento sistémico, conocimiento armonizado, conocimiento
operacional



Conserva celosamente tu derecho a reflexionar,
Porque incluso el hecho de pensar erroneamente

es mejor que no pensar en absoluto

Hipatia de Alejandria
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Introduccion

En innumerables articulos se hace referencia a las bondades del aprendizaje en
ambientes virtuales de formacion en contraposicion a los entornos tradicionales. El
aprendizaje autobnomo es resaltado de forma recurrente, los investigadores plantean
novedosos modelos educativos basados en la participacion de cada estudiante y la interaccion
entre ellos, donde el comportamiento de cada participante estd dirigido por su criterio e
intereses. Sin embargo, regularmente el disefio parte de un escenario optimista con alumnos
que demuestran una alta disposicién para colaborar con sus pares y compartir sus
conocimientos.

De manera que, una actitud responsable es un requisito esencial para desenvolverse
adecuadamente en ambientes virtuales de formacion. Ademas, es necesaria para el desarrollo
de los procesos implicados en las etapas de generacion de conocimiento enunciadas por
Nonaka y Konno (1998)

la de socializacion, de compartir experiencias e ideas personales del conocimiento
tacito personal al conocimiento colectivo; la de externalizacion, la del paso del
conocimiento tacito colectivo al explicito; la de combinacién, en la que se efectla
el intercambio de conocimientos explicitos, documentos compartidos por
diferentes modalidades, principalmente electrénicas y virtuales; y la de
interiorizacion o de aprendizaje, en la que el conocimiento explicito colectivo se
transforma en tacito individual (Minakata, 2009, seccion de Origen y elementos
constitutivos de la gestion del conocimiento parr.27 ).

Dado que las tareas de compartir, sistematizar, seleccionar, integrar y ampliar la
informacion requieren la respuesta oportuna y enriquecedora del estudiante. Por lo tanto, en

este tipo de entorno la participacion del estudiante debe ser activa y responsable.
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El interés de la investigacion surge por la exigencia de los ambientes colaborativos de
un comportamiento responsable. Entre las condiciones del aprendizaje colaborativo segln
Johansen, Vallee y Spangler (1988) se encuentra la responsabilidad individual, durante las
actividades lo estudiantes deberian tomar consciencia de las consecuencias de su desempefio
y su funcion dentro del grupo para alcanzar los objetivos comunes. Algunas etapas de la
generacion de conocimiento requieren la interaccion entre los participantes, por lo cual ocurre
una situacién similar donde la presencia de una actitud responsable es necesaria, para
garantizar el desarrollo adecuado de cada fase y asi generar conocimientos de alta calidad.

Desde mi experiencia como docente identifique el vacio existente entre los estudiantes
en torno al tema de responsabilidad. Una actitud responsable conlleva la concienciacion de
las consecuencias de los actos realizados. Partiendo de esta idea, el enfoque méas corriente es
cumplir con las normas que se establecen explicitamente en cualquier entorno, sin analizar el
contexto en forma holistica y deducir las condiciones necesarias para tener una actitud
responsable integral. En el ambito académico se visualiza regularmente el comportamiento
responsable solamente enfocado hacia los requisitos basicos establecidos por el docente, con
una implicacion somera en la actitud no definida abiertamente que conlleva al entorno ideal
de aprendizaje en linea.

Un caso que llama la atencién, es la forma como los alumnos cumplen con su deber
durante las discusiones electronicas. Ellos se limitan a realizar los comentarios que indican
las normas de participacion de la actividad, mostrando poco interés en ampliar el tema de
discusion o comparar las opiniones, con el fin de enriquecer el aprendizaje individual y
grupal. Hay una cierta indiferencia sobre el aprendizaje en equipo, debido a la ignorancia. En
muchos casos al final de la actividad, los estudiantes alcanzan una toma de consciencia
efimera de la importancia de sus aportes para todos, pero al involucrarse nuevamente en otra

actividad en linea lo han olvidado.
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La forma de actuar ademas de estar condicionada por los criterios personales, también
es influenciada por la cultura. Existen investigaciones sobre la relacion de determinado
comportamiento y el efecto de la dindmica de la sociedad donde se desarrolla el estudio, se
han llevado a cabo en distintas areas como economia, mercadeo, educacion. En esta Ultima,
existen anélisis comparativos de los estilos de aprendizaje de estudiantes de diferentes paises,
donde se concluye que existe una relacion entre la forma como aprenden y su ubicacion
geogréfica (Gutiérrez , Garcia, Vivas, Santizo, Alonso , Arranz de Dios , 2011; Jiménez,
2004).

Otra de las situaciones que motivaron el estudio, es el dificil acceso a investigaciones
que impliquen la convergencia de la responsabilidad personal del alumno, ambientes virtuales
y la generacion de conocimientos como objeto de estudio. Después de realizar una busqueda
exhaustiva, la autora no las ha encontrado. A pesar que la presencia de la responsabilidad en
los procesos didacticos podria determinar la profundidad, complejidad y calidad de los
resultados, si es comparado con otros tépicos como los ambientes virtuales, se podria afirmar
que es un tema poco abordado.

En base a las ideas anteriores, se tomaron la actitud responsable, construccion de
conocimiento y distintas culturas debido a su importancia en el estudio de la mejora del
aprendizaje. Por lo cual, se plante6 la realizacion de un andlisis sobre el nivel de percepcion
de responsabilidad personal de los estudiantes durante la generacion de conocimientos en
ambientes virtuales de formacion en tres universidades. Las instituciones seleccionadas son
Universidad de Tecnologia de Viena (UV), Universidad Pedagogica Experimental Libertador
(UPEL) y Universidad de las Islas Baleares (UIB); ubicadas en Austria, Venezuela y Espafia.

Para el logro de los objetivos se selecciond la metodologia en funcion a los recursos
disponibles y el problema de investigacion. EI método para realizar un primer acercamiento

al objeto de estudio es cuantitativo, que se adapta a los medios a los cuales tiene acceso la



15

investigadora. Ademas, debido a la integracion de diversas &reas en el estudio, resulto factible
encaminarse por una metodologia que incluyera un mayor control de los datos.

La investigacion se estructuré en cuatro capitulos. En el primer, se partié con una
descripcion de los pasos seguidos para realizar la revision bibliografica. Seguidamente se
presentaron distintas secciones con fundamentos tedricos y afirmaciones resultantes de
investigaciones. Los apartados van desde temas claramente relacionados con el objeto de
estudio como conocimiento, hasta aquellos como sentimiento de comunidad, que estan
relacionados indirectamente y que apoyan las conclusiones.

En el segundo capitulo, la metodologia utilizada es explicada. Primeramente es
contextualizada la investigacion, sefialando los motivos que condujeron al desarrollo de este
estudio. Seguidamente, es descrito el problema en el cual se enfoca la investigacion, y los
objetivos disefiados en correspondencia a este. La justificacion surge para apoyar las
motivaciones sefialadas previamente. Otra parte importante, es la narracion de la metodologia
utilizada en detalle, destacando el paradigma cuantitativo que envuelve el estudio. Las
ultimas secciones estan orientadas a profundizar sobre elementos de la metodologia como son
la poblacion y muestra, operacionalizacion de la variable, el instrumentos de recoleccion de
datos, su validez y confiabilidad.

El tercer capitulo incluye el analisis de los resultados. La estructura corresponde a las
secciones del cuestionario. EI comienzo esta dado por los datos personales y la segunda parte
por los resultados de las pruebas estadisticas de la escala de opinion. En esta Ultima se
encuentran varios apartados considerando los grupos y los distintos tipos de conocimiento.
Empezando desde el anélisis méas general considerando las tres muestras, con la comparacion
del conocimiento responsable sistémico y conceptual; ademas de las condiciones para la
generacion del operacional y armonizado. Otra prueba, es el estadistico de grupo para la

generacion responsable global de conocimiento. Despues, se encuentra la comparacion de los
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distintos tipos de conocimiento por grupo iberoamericano y europeo. Y en el cierre del
capitulo estd un andlisis més detallado a partir de los indicadores.

El cuarto capitulo son las conclusiones. Estas se separan en distintas secciones;
primeramente estd la comparacion de los tres grupos, después por conocimiento responsable
generado y se cierra con los indicadores. Ademas, se hace referencia a las limitaciones en
cuanto a recursos y metodologicas del estudio. Y son enunciadas las futuras investigaciones

que podrian desarrollarse en la misma linea.
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Capitulo |

Marco De Referencia

1. Estado del arte

El objeto de estudio de la presente investigacion es la responsabilidad personal
durante la generacion de conocimientos en ambientes virtuales de formacion, la investigadora
supone que la revision bibliografica resulté complicada por ser un tema muy especifico.
Existe una amplia variedad de estudios desde distintas perspectivas de los tres temas
principales de la investigacion, estos son la responsabilidad personal, generacion de
conocimientos y aprendizaje en linea. Sin embargo, la primera busqueda realizada sobre esos
topicos de forma simultanea fue infructuosa.

La busqueda se realizo tanto en inglés como en castellano, dependiendo del idioma
principal de la base de datos. Las combinaciones de descriptores utilizadas en la primera
etapa son responsibility, knowledge building, elearning; responsabilidad, construccion de
conocimiento, elearning y responsabilidad, construccion de conocimiento y aprendizaje en
linea. Las bases de datos utilizadas son Dialnet, EBSCO Host, Google Scholar, Scielo. La
primera consulta no arrojé resultados en los cinco bancos de informacion nombrados.

En la segunda etapa se utilizaron descriptores similares, sustituyéndose elearning por
learning o aprendizaje en linea por aprendizaje. El refinamiento de la blasqueda produjo
resultados mas alentadores que la primera vez. Sin embargo, se descarto una cantidad alta de
investigaciones que no estaban relacionadas con el objeto de estudio y otras simplemente se
acercaban ligeramente a este. El tema con mas investigaciones es el referente a la
identificacion del aumento de la responsabilidad de los alumnos al participar en actividades
de aprendizaje colaborativo. En la tabla 1 se muestra un ejemplo del analisis de las

referencias obtenidas en la busqueda utilizando la base de datos EBSCO Host. Y en la tercera
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fase, se utilizaron combinaciones de dos descriptores para encontrar investigaciones que

sirvieran como referencias teoricas al presente estudio.

Tabla 1. Analisis de las referencias obtenidas de la base de datos EBSCO Host

Cantidad de
investigaciones

Relaciéon con los descriptores

1 Ensefianza de la investigacion multimétodo en doctorados
con la presencia del liderazgo responsable.

2 Responsabilidad del docente en la formacion de lideres.

1 Responsabilidad colectiva en una base de datos generada
por los estudiantes.

1 Responsabilidad de las instituciones en formar sobre el
sida.

8 Estudiantes con comportamiento responsable porque
mantienen una participacion activa en el aprendizaje
colaborativo.

1 Aprendizaje de responsabilidad ciudadana.

1 Responsabilidad compartida en modelos participativos de
gobierno.

1 Implementacion de evaluacion formativa responsable.

1 Recomendacién para avivar la voz del estudiante en la
comunidad de practica con la creacion de roles basados en
la responsabilidad mutua.

3 Identificacion de roles y responsabilidades del grupo
colaborativo.

2 Responsabilidad médica en la formacion.

1 Principios de disefio de construccién de conocimiento
distribuido y su responsabilidad compartida entre
profesores y estudiantes.

1 Uso responsable del mavil en instituciones educativas.

1 Responsabilidad de las instituciones en el desarrollo de una
cultura de aprendizaje.

1 Inclusién de las responsabilidades del director en la

construccidn de conocimiento.

Nota. Fuente: elaboracion propia, (2014)
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2. Conocimiento

El fisico Polanyi en los afios 50 revoluciond la comunidad cientifica, al cuestionar su
percepcion objetiva del conocimiento desde una independencia absoluta del sujeto pensante.
Recibio fuertes criticas sobre su postura, desde la forma de presentar el discurso hasta el
punto de calificarlo como repetitivo y fuera de contexto (Oakeshott, 1958; Langford y
Poteat, 1968). La propuesta de Polanyi (1983) se basé en la existencia de un conocimiento
intrinseco de cada individuo.

Polanyi afirm6 que “nosotros podemos saber mas de lo que podemos decir” (1983, p.
4). ldentifico la dimension social del conocimiento, considerando el aporte de las
experiencias propias de los individuos y la carga emotiva asociada. Estos elementos forman
parte de su teoria del conocimiento tacito. Las impresiones afectivas aparecen inconscientes
para influir en la internalizacion de teorias o habilidades practicas, “en todo acto de conocer
entra una contribucion apasionada de la persona pesante de lo que esta siendo conocido”
(Polanyi 1983, p. 8).

El conocimiento se encuentra inmerso en un conocimiento tacito propio del individuo
que influye en la forma como se percibe el objeto a conocer. Polanyi (1983) hace referencia
sobre la responsabilidad de cada individuo sobre sus actos, basandose en la consciencia social
de la persona. “La libertad de la persona subjetiva para hacer lo que quiera es prevalecida por
la libertad de la persona responsable de hacer lo que debe” (Polanyi, 1983, p. 8).

Entonces, entran en juego las creencias, principios, juicios y modelos de la persona en
la actitud hacia lo que se esta conociendo. Tal como comenta Polanyi (1983), al saber algo no
se mantiene una actitud indiferente. “Todo conocimiento es personal, pero, no hace nuestro
entendimiento subjetivo. La comprension no es un acto arbitrario ni una experiencia pasiva,

pero, un acto responsable afirmando una validez universal” (Polanyi 1983, p.7).
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En ese mismo orden de ideas, Nonaka y Takeuchi (1995) distinguen el conocimiento
tacito en su modelo de creacion de conocimiento. También consideran que estd “incorporado
en las habilidades y la experiencia practica” (Rueda y Peris, 2003). De manera que esta
impregnado de creencias personales, respuestas automaticas e intuitivas, contextualizadas y
una carga emocional latente que no resulta facil su exteriorizacion. Por otra parte, esta el
conocimiento explicito, constituido por aquel que puede ser estructurado, explicado
verbalmente y compartido sin complicaciones. De manera que existen diferencias marcadas

entre cada uno, y las principales pueden observarse en la tabla 2.

Tabla 2. Comparacion del conocimiento tacito y explicito

Conocimiento T4cito (Subjetivo)

Conocimiento Explicito (Objetivo)

Conocimiento de las experiencias
(Cuerpo)

Conocimiento del raciocinio
(Mente)

Conocimiento simultaneo
(Aqui y ahora)

Conocimiento secuencial
(Alli y entonces)

Conocimiento Analogo
(Practica)

Conocimiento digital
(Teoria)

Nota. Fuente: Nonaka, (1995)

La creacidn de conocimientos es un acto social, y a partir de la fuente donde se genera
se pueden diferenciar algunos tipos. Nonaka y Takeuchi (1995) proponen el conocimiento
individual, grupal, organizacional e inter-organizacional. EI conocimiento organizacional esta
continuamente transformandose como resultado de las interacciones de sus miembros. Sin
embargo, hay partes que se mantienen relativamente fijas como son las normas, reglas o el
funcionamiento basico de la empresa.

La interrelacion entre los miembros de la organizacion es vital para la generacion de
conocimiento organizacional, a partir de cada individuo se desencadena este proceso. Es
imprescindible la participacion de los miembros de la organizacion, porque por si solas no
pueden crear conocimiento. “En términos concretos, el conocimiento es creado s6lo por los

individuos. Una organizacion no puede crear conocimiento sin individuos. La organizacion
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apoya la creatividad individual o provee el contexto para que los individuos generen
conocimientos” (Nonaka y Takeuchi, 1995, p. 59).

Los conceptos de conocimiento explicito y tacito son utilizados por otros autores
como Scharmer (2000). Para este autor, el conocimiento tacito es percibido desde dos
dimensiones, uno que no esta incorporado y otra que estd incorporado en la persona. Este
ualtimo corresponde con la vision de Nonaka, Takeuchi (1995) y Polanyi (1983); como se ha
internalizado, esta dentro de la estructura mental de la persona y lo aplica cuando lo necesita.
En cambio, el primero es una etapa previa del segundo, que implica emociones, sentimientos
y la intuicion.

Los dos tipos de conocimiento tacito estadn intimamente ligados, el incorporado gira
en torno a la reflexién de la accion que se realiza y el otro estd enfocado a sus fuentes y qué
lo origina. Parten desde una relacion entre la persona que estd conociendo y el objeto a
conocer, se puede apreciar en la tabla 3. En el segundo caso, es una relacion muy intima y
personal con el elemento del cual se esta apropiando la persona.

El conocimiento técito incorporado enlaza la realidad desde adentro, y

permite al conocedor producir el producto actual que es conocido... Mientras

que las fuentes y los contextos habilitan a una persona a inventar la

fabricacion de un producto particular, es descrito como conocimiento auto-

trascendental y enlaza a la realidad tanto de adentro como de afuera (Alm,

2005).

Knorr-Cetina (1981) es otra investigadora que también hace referencia al contexto
social de la persona que genera el conocimiento. “Los sistemas sociales, a diferencia de los
organismos, no tienen limites claramente definidos en relacion con el entorno social del

sistema, problema que los estudios sociales de la ciencia sufrieron en gran medida” (p. 16).
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Por lo tanto, como el conocimiento se genera en un individuo se hace referencia a un

conocimiento situado que esta intimamente ligado al entorno donde se produce.

Tabla 3. Tipos de conocimientos

Epistemologia

Conocimiento
explicito

Conocimiento
tacito
incorporado

Conocimiento
auto-
trascendental

realidad

realidad

Tipo de| Conocimiento Conocimiento Conocimiento

conocimiento | sobre las cosas | sobre hacer | sobre origenes del
cosas pensamiento  para

hacer cosas

Datos Realidad externa | Realidad Realidad ain no
representada representada

Tipo de| Experiencia  de| Experiencia de | Experiencia

experiencia observacion accion estéetica

Proporcion Reflexion sin| Reflexion sobre | Reflexion en

reflexion- accion accion accion

accion

Verdad Coincide con la Producto de la | Presencia de la

realidad

Criterio de
verdad

¢ Puedes
observarlo?

¢Puedes
producirlo?

¢Puedes
presenciarlo?

Perspectiva

Externa; vistal
sobre la realidad
objetiva

Interna: vista
sobre la realidad
representada

Tanto interna como
externa: vista sobre
la realidad ain no
representada

Relacién
objeto-sujeto

Separacion

Unidad (después
de la accion)

Unidad (en accion)

Nota. Fuente: Scharmer, (2000)

El conocimiento que se genera refleja el sistema social donde se ha desarrollado, con

sus estructuras, procesos, normas, dindmicas y ambientes que confluyen. “El estudio del

ambiente del conocimiento se convierte en un objetivo en los intentos de comprender no sélo

la ciencia y la experiencia, sino también el tipo de sociedad que opera en el conocimiento y la

experiencia” (Knorr-Cetina, 1999, p.8). Entonces se hace necesario un conocimiento flexible

y adaptable a su entorno. Por tal motivo, Knorr-Cetina (2001)

introduce el concepto de
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objetos de conocimiento que es “caracteristicamente abierto, con generacion de preguntas y

complejo” (p. 181).

3. Conocimiento tacito

El conocimiento tacito es aquel que no se puede verbalizar, y no tiene una estructura
definida. Es activado de forma inconsciente por determinadas situaciones o elementos que
surgen en el ambiente, por lo tanto emerge de forma automatica o intuitiva en circunstancias
especificas (Choi, 2001). Ademas, es asociado a las habilidades préacticas y el saber cémo
hacer algo, para Bishop (2003) es lo que se sabe sobre lo que se hace.

Por su naturaleza intuitiva, ayuda a las personas a orientarse en situaciones ambiguas
(Baumard, 1996). Los individuos identifican inconscientemente elementos del entorno
similares a experiencias previas y generan una respuesta mecanica. Entonces, a partir de los
elementos que se interrelacionan se clasifica en tres tipos segin Wagner y Sternberg (1992),
el conocimiento tacito sobre la autogestion (intrapersonal), sobre la gestion de los demas
(interpersonal) y de la gestion de tareas en un contexto especifico.

De manera que el conocimiento tacito es personal y no se puede transferir. Los
modelos mentales, habilidades, emociones, ideales, experiencias previas, habilidades influyen
en el conocimiento tacito propio de cada individuo. Sin embargo, es posible generar las
condiciones ideales para su desarrollo. A pesar de la vision de la cultura occidental de restarle
importancia a este tipo de conocimiento, y a nivel cientifico de reconocer como conocimiento
solamente al generado con el uso de la razon, estd aumentando el interés por los procesos
intuitivos y tacitos implicados en su desarrollo.

Si la persona tiene una amplia gama de patrones de reconocimiento en su cerebro, los
patrones de reconocimiento surgen con mas facilidad ayudando a una toma de decisiones

rapida. En el ambiente empresarial, se han llevado investigaciones que confirman esa
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situacion. Los gerentes toman decisiones usando el conocimiento tacito basado en su
experiencia, ellos utilizan estrategias que no son totalmente racionales (Parikh, Neubauer, y
Lank, 1994; Agor, 1984). Ademas, los gerentes tienden a incorporan con naturalidad las
decisiones intuitivas en su practica diaria dependiendo de sus consecuencias, si obtiene éxito
la intuicion aparece con mas frecuencia en sus decisiones futuras (Agor, 1984).

Las decisiones rapidas que conlleva la intuicién son desarrolladas en los niveles mas
altos de aprendizaje (Melone, 1994). La utilizacion de habilidades de los niveles més
elevados del pensamiento son necesarias para la aplicacion del conocimiento tacito para
cumplir con sus funciones, que segin Korhonen (2014) son encontrar problemas,
resolverlos, predecirlos y anticiparlos.

Sin embargo, se presentan inconvenientes para compartir el conocimiento tacito. Los
gerentes podrian pensar que los demés no valoraran el aporte de su experiencia por ser dificil
de explicar, y temen parecer unos tontos (Leonard y Sensiper, 1998). Ademas, otro
inconveniente es el hecho de encontrar el vocabulario adecuado para compartir la experiencia
con los novatos (Haldin-Herrgard, 2000).

Por otra parte, una persona de actitud abierta tiene mas ventaja en la adquisicion de
conocimiento tacito. En un grupo de personas mente abierta, se comparte ese tipo de
conocimiento y su carga afectiva con comodidad, sin enfocarse en la frustracién que podria
implicar su revelacion (Nonaka, Krogh, Erden, 2003). Ademas, el individuo con esta actitud,
estd atento a las experiencias que se producen a su alrededor y que ayudan a acumular
conocimiento tacito. EI compromiso es otro aspecto importante a considerar, cuando el
individuo se siente comprometido con el grupo busca su bienestar y ayuda a lograrlo.
Koskinen (2001) afirma que el compromiso de una persona adquiere con la empresa aumenta

su disposicion para compartir conocimiento tacito.
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El profesor tiene distintas opciones para estimular la generacion de conocimiento
tacito. El pensamiento critico es primordial, y puede ser activado en la resolucion de
problemas donde los estudiantes tienen que disefiar el camino ideal para encontrar la solucién
(Choi, 2001). En este tipo de estrategia, los conocimientos previos son utilizados de forma
espontanea, y esos elementos son considerados por Torff y Sternberg (1998) como recursos
provechosos en la creacion del conocimiento tacito. Matoskova, Rehackov, Sobotkova,
Pol&akova, Jurasek, Gregar, Svec (2013) afirman que un “programa educativo estructurado
correctamente podria crear receptores en la mente de los estudiantes para la formacién de este
tipo de conocimiento y ayudar a realizarlo con mayor rapidez” (p. 4).

Un elemento intimamente ligado al conocimiento tacito es la intuicion. Sinclair y
Ashkanasy (2005) definieron la intuicidon como un “procesamiento de informacion no
secuencial, el cual abarca tanto los elementos cognitivos y afectivos y resulta en
conocimiento directo sin algun uso de razonamiento consciente” (p. 357). Al desencadenarse
reacciones intuitivas se generan de forma inconsciente y las percepciones intuitivas van
acompariadas de la carga emocional de la persona (Sinclair y Ashkanasy, 2005).

La intuicion y el conocimiento tacito se complementan, la primera toma del segundo
tanto los patrones de reconocimiento y las vivencias acumuladas, en los dos casos necesitan
las experiencias para generarse (Isenberg, 1984; Brockman y Anthony, 1998; Klein, 1998).
Entonces, “la conciencia y el uso de la intuicion podria ser desarrollado con el tiempo a
través de la experiencia laboral o via un proceso de capacitacion estructurado” (Lange y
Houran , 2010, p. 511). Un aspecto a considerar en el desarrollo de la intuicién es el uso de
metéforas, analogias y modelos, Hestenes (2009) afirma que la forma de utilizarlos demuestra
el nivel de intuicion y perspicacia.

Barbosa y Mora-Ley (2011) afirman que la intuicion estd asociada a la capacidad de

aprendizaje y de “discernimiento de los aspectos relevantes e irrelevantes de una situacion o
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fendmeno fisico (p. 566)”. Segun estos autores, la intuicion implica la capacidad de
conjetura, observacion, abstraccion, interrogacion y de prediccion, que son desarrolladas con
su propuesta de la utilizacion de experimentos discrepantes. El contraste lleva a los alumnos a
realizar reflexiones profundas y relacionarse de una forma méas cercana con el entorno donde
se produce el experimento. Aungue su estudio estd enfocado al aprendizaje de la fisica, sus
conclusiones podrian aplicarse a otros campos. Por otra parte, Bravo, Herndndez y Martinez
(2010) proponen para el desarrollo de la intuicidn, la utilizacion de estrategias de aprendizaje
basadas en la creatividad, que permitan abrir la mente a las distintas formas de adquisicién de
conocimiento ya sea cognitivo o afectivo. La estructura que recomiendan son actividades que
faciliten el autoencuentro, la creacion sensitiva y la relacion interhemisférica para integrar el

cuerpo, cerebro y mente.

4. Construccién Del Conocimiento

Uno de los elementos que permiten a una empresa mantenerse activa en el mercado es
la competitividad. La generacion continua de conocimiento nuevo conlleva a la renovacién
constante de procesos de produccion y productos para satisfacer las demandas del entorno.
De esa manera, las empresas mantienen una ventaja competitiva sobre las otras que funcionan
en la misma érea.

Una situacion similar ocurre con diferentes organizaciones aunque no tengan fines
lucrativos, como es el caso de instituciones académicas o gubernamentales. Hasta el ser
humano puede verse como un sistema que debe responder a un entorno determinado, y la
adaptacion més generacion de conocimiento de acuerdo a las respuestas externas e internas,
conducen a una vida mas equilibrada y competitiva.

Uno de los modelos de construccion del conocimiento més utilizados es el propuesto

por Nonaka y Takeuchi (1995). Los conocimientos tacito y explicito se complementan, y se
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producen cuatro etapas de transformacion donde interactian estos dos tipos. Es lo que se
denomina el modelo SECI, por la Socializacion, Exteriorizacion, Combinacion e
Interiorizacion Por cada una de las fases se origina un tipo determinado de conocimiento
como se observa en la figura 1.

En la socializacién se transforma el conocimiento de tacito a tacito. En esta fase se
aprende de la experiencia de los demés miembros del equipo; a través de la interaccion se
comparten modelos mentales y habilidades. Es esencial un espacio adecuado para propiciar la
comunicacion. Al compartirse las vivencias, también se puede adquirir en los entrenamientos
mediante la observacion, la imitacion y la practica. El conocimiento producido se denomina

armonizado.

Conocimiento tacito a Conocimiento explicito

Conocimiento

tacito

a
Conocimiento
explicito

(Socializacion)
Conocimiento
Armonizado

(Externalizacién)
Conocimiento
conceptual

(Internalizacion)
Conocimiento
Operacional

(Combinacion)
Conocimiento
sistémico

Figura 1. Etapas de generacién de conocimiento
Nota. Fuente: Nonaka y Takeuchi, 1995

El conocimiento conceptual generado en la etapa de externalizacion, es resultado de la
conversidn del conocimiento tacito a explicito. La conversién del conocimiento de este tipo
“es visto tipicamente en el proceso de creacion del concepto y se desencadena por el didlogo
y reflexiones colectivas” (Nonaka y Takeuchi, 1995, p. 64). Este proceso esta enlazado al
anterior, los conceptos que se habian contextualizados se profundizan y se generalizan al

abstraerlos del ambiente asociado previamente. Se utilizan las analogias, metaforas y
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modelos, con estos procesos mentales los individuos pueden exteriorizar su conocimiento
tacito.

El cambio de conocimiento explicito a explicito se realiza en la etapa de combinacion.
“La reconfiguracion de la informacion existente mediante la ordenacidén, agregacion,
combinacion y categorizacién del conocimiento explicito puede conducir al nuevo
conocimiento” (Nonaka y Takeuchi, 1995, p. 67). La informacion proveniente de distintas
fuentes y formas, es sistematizada para generar el nuevo conocimiento sistémico.

En la internalizacion, el conocimiento operacional es el producto de las tres fases
anteriores. Se produce el aprender haciendo, los modelos mentales compartidos y habilidades
técnicas son internalizadas. Los miembros del equipo asimilan los nuevos conceptos
relaciondndolos con sus experiencias y los aplican en su vida. EI conocimiento tacito puede
generarse sin la necesidad de experimentar las mismas situaciones que desencadenaron los
conceptos compartidos, tal como afirman Nonaka y Takeuchi (1998),

. si leyendo o escuchando una historia exitosa hace que los miembros de la
organizacion sientan el realismo y la esencia de la historia, la experiencia que tuvo
lugar en el pasado podria transformarse en un modelo mental tacito. Cuando se
comparte un modelo mental de este tipo por la mayoria de los miembros de la
organizacion, el conocimiento tacito llega a ser parte de la cultura organizacional ( p.
223).

La diversidad de herramientas tecnoldgicas facilita la integracion del modelo SECI
(Nonaka y Takeuchi, 1995) en el e-learning, en la tabla 4 se aprecian algunas tecnologias

recomendadas.
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Tabla 4. Integracion de SECI al e-learning.

Procesos de Integracion con e-Learning
conversion

Socializacién Trabajo en grupo.

Chat.

Audio/videoconferencias.

Email.

Foros de discusion.

Internalizacion Itinerarios de formacion.

Adaptacion de contenidos al perfil del usuario.

Simulaciones.

Escenarios de aprendizaje personalizados.

Externalizacion Procesamiento de texto.

Blogs.

Chat.

Pizarras electrénicas.

Email.

Foros de debate.

Combinacién Modulo de contenidos que pueden ensamblarse de distintas

maneras de acuerdo con el perfil del estudiante y las necesidades

de formacion de la empresa.

Escenarios de aprendizaje personalizados.

Nota. Fuente: Villar, (2011)

Nonaka y Takeuchi (1995) aplicaron un término filoséfico como el Ba al mundo
empresarial. Son las condiciones que se presentan en determinado momento y lugar para la
generacidn de conocimiento. Los ambientes donde el Ba existe pueden ser fisicos, mentales y
virtuales. Cada fase de conversion de conocimiento estd asociada a un ba. Entonces, la
socializacion, internalizacion, externalizacién y combinacion estan relacionadas al originar
ba, dialogar bar, sistematizar ba y ejercitar ba.

Daud, Rahim, Alimun (2008) desarrollaron un estudio sobre la creacion de
conocimientos en el aula de clases, tomando las etapas de Nonaka y Takeuchi (1995) como
referencia. Ellos identificaron las actividades que facilitan la generacién de conocimiento
armonizado, conceptual, sistémico y operacional. La etapa de socializacion comienza con la
“construccion de un campo de interaccion” (Daud et al., 2008, p. 241), y puede realizarse

mediante discusiones entre los estudiantes o el facilitador, para la generacion de ideas del
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proyecto o la tarea. Mientras que en la externalizacién, las ideas producidas en la etapa previa
son profundizadas durante los encuentros formales o las lluvias de ideas. En la fase de
combinacion, estos investigadores proporcionan importancia a la intervencion de los medios
tecnoldgicos, ya que recomiendan el uso creativo de redes de comunicacion y base de datos a
gran escala. Y la internalizacion se facilita con la documentacién del conocimiento a través

de diagramas, documentos, manuales o historias orales.

5. Interacciones Virtuales

La tecnologia se ha convertido en uno de los elementos que conforman el proceso
comunicativo en distintos &mbitos. Las interacciones virtuales en sus variadas modalidades, a
través de textos como en los foros o de multimedia como en las videoconferencias, ha
generado una serie de ventajas que son dificiles de desaprovechar. La mas evocada es la
posibilidad que tienen los participantes, de desligarse del tiempo y espacio.

Aunque la misma herramienta tecnoldgica se utilice como canal para desarrollar la
comunicacion en variadas situaciones, no se debe olvidar que las discusiones son realizadas
en escenarios distintos que generan diferentes respuestas. Dellepiane (2013) hace énfasis en
este aspecto al afirmar que las interacciones “a pesar de ser virtuales no dejan de ser espacios
sociales, y por lo tanto, la produccion discursiva de cada participantes estard condicionada
por los roles, sentidos y contextos de la situacidon comunicativa en cuestion.” (Dellepiane,
2013, p. 4). Y la interpretacion de cada persona estara implicita en ese condicionamiento.

En los escenarios educativos en linea frecuentemente son utilizadas herramientas
tecnoldgicas que ayudan a establecer comunicaciones escritas. Hay posturas encontradas
sobre las consecuencias en el proceso didactico, algunos afirman que mejoran la interaccion
entre los estudiantes hasta alcanzar un impacto positivo sobre su aprendizaje (Onrubia,

Colomina y Engel 2008; Suarez, 2010). Sin embargo, también se hace referencia a su
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limitacion por coartar parte de las discusiones, al ser imposible la expresion no verbal.
Debido a esto, el establecimiento de lazos entre todos es méas complicado y puede
desencadenar sensaciones de soledad que interfieren en el desarrollo de conversaciones
abiertas con comentarios profundos (Onrubia et al., 2008).

La clasificacion de las interacciones virtuales, se desarrolla en un abanico amplio de
perspectivas. Una gran cantidad de autores han incluido la dimension social en las categorias
propuestas, este elemento se ha convertido en un tema recurrente y donde centran la atencién
los investigadores en los Gltimos afios. En general, Los sistema de categorizacion abarcan la
relacion de roles y respuestas que se desarrollan en espacios virtuales, a través de
dimensiones como la cognitiva, didactica y social (Henri, 1992; Garrison y Anderson, 2005;
Silva, 2007).

Henri (1992) fue una de las primeras investigadoras que estudio las interacciones
virtuales. Su enfoque como se aprecia en la tabla 5 se basoé en la visién cognitiva del
aprendizaje y utilizd6 un método de analisis de contenido. Los mensajes registrados en los
foros son considerados unidades de significado y se clasifican de acuerdo a las dimensiones

participativa, social, interactiva, cognitiva y meta cognitiva.

Tabla 5. Categorizacion de interacciones virtuales.

Dimensién Definicion Indicadores
Participativa N° de mensajes o0 declaraciones | N°de mensajes
transmitidas por una persona o un grupo | N° de declaraciones
Social Planteamientos o parte de ellos no | Presentacion
relacionados con el contexto formal o | Apoyo verbal
tema
Interactiva Cadena de mensajes conectados “En respuesta a...”
“Como dijimos antes...”
Cognitiva Planteamientos exhibiendo conocimiento | Hacer preguntas
general y habilidades relacionadas con el | Plantear inferencias
aprendizaje Formular hipotesis
Meta cognitiva Planteamientos relativos al conocimiento | “Yo entendi...”
y muestras de autocontrolar y | “Me pregunto...”
autorregular el aprendizaje

Nota. Fuente: Henri, (1992)
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En la tabla 6 se puede observar que el modelo de Garrison y Anderson (2005) esta
basado en la construccion social de aprendizaje. “La formacion online debe hacer mayor
énfasis en el contexto y proponen la necesidad de que sea creada una comunidad de
aprendizaje que faciliten la reflexion y el discurso critico.” Ademas de la dimension social y
cognitiva, es agregada la didactica porque contempla la relacion con el ambiente y las
condiciones apropiadas que propicien el intercambio de ideas.

El sistema de categorias propuesto por Garcia y Perera (2007) se basé en el modelo de
Garrison y Anderson (2005), en la tabla 7 se aprecian las similitudes. Sin embargo, en el
desarrollo de su investigacion ampliaron las subdimensiones y eliminaron algunas para
adaptarlas a los resultados que obtuvieron. La homogeneidad de los codificadores se alcanzé
lentamente, la dimension cognitiva resalto por ser la mas conflictiva en este aspecto.

Con la utilizacion de herramientas comunicacionales de los entornos de formacion en
linea en actividades educativas, se ha identificado la presencia de las distintas categorias
sefialadas anteriormente. Aunqgue los investigadores prefieran un modelo especifico para
hacer el analisis de las interacciones virtuales, han coincidido en las ventajas que proporciona
este tipo de comunicacién en comparacion a aquella realizada en forma presencial. Los
estudiantes tienen a su disposicién un espacio para participar sin el requerimiento de una
respuesta inmediata, ampliandose el periodo de tiempo para reflexionar sobre los contenidos
(Chickering y Ehrmann, 1996; Garcia , Marquez, Bustos, Miranda, y Espindola, 2008).
Ademas, el numero de participaciones aumenta con expresiones que fomentan la cohesion
grupal, evidenciandose la dimension social (Aguado, 2010; Garcia y Perera, 2004). De
manera que, las interacciones virtuales facilitan las condiciones para la construccion grupal

de conocimiento.



Tabla 6. Categorizacion de interacciones virtuales.

Elemento

Categoria

Indicadores

Presencia
social

Afecto

Expresion de emocion.
Acudir al humor.
Expresién abierta.

Comunicacién
abierta

Seguir el hilo.

Citar mensajes.

Referirse a otros mensajes.
Hacer preguntas.

Expresar aprecio.

Expresar acuerdo.

Cohesion

Uso de nombres propios de los participantes.
Uso de pronombres inclusivos.
Elementos faticos, saludos.

Presencia
cognitiva

Desencadenante

Reconocer el problema.
Confusion.

Exploracion

Divergencia.

Intercambio de informacion.
Sugerencias.

Lluvias de ideas.

Saltos intuitivos.

Integracién

Convergencias.
Sintesis.
Soluciones.

Resolucion

Aplicar.
Comprobar.
Defender.

Presencia
docente

Disefio
organizacion

Fijar programa de estudio.

Disefiar métodos.

Definir calendario.

Empleo efectivo del medio.

Fijar pautas de conducta y cortesia.
Observaciones en el nivel macro del contenido.

Facilitar el discurso

Identificar areas de acuerdo/desacuerdo.
Intentar consensuar.

Animar o reforzar.

Establecer clima de estudio.

Promover el debate.

Evaluar el proceso.

Ensefianza directa

Presentar contenidos/cuestiones.

Centrar el debate en temas especificos.
Resumir el debate.

Confirmar lo que se ha entendido.
Diagnosticar errores.

Uso de diferentes fuentes de informacion.
Responder cuestiones técnicas.

Nota. Fuente: Garrison y Anderson, (2005)
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Una alta cantidad de participaciones en las discusiones electrénicas, no estan
asociadas a comentarios profundos que demuestren un pensamiento critico y reflexivo. Los
alumnos mantienen un nivel bajo de argumentacion en sus planteamientos (Peck, Kaur, Chee,
Yuen, 2014; Alatorre y Pacheco, 2014; Casanova, 2008). A pesar de estar inmersos en el
mundo tecnoldgico y utilizar herramientas de comunicacion digitales frecuentemente, “los
estudiantes, en general, atn son inmigrantes en el uso de las posibilidades de comunicacién y
aprendizaje colaborativo en entornos virtuales de aprendizaje” (Garcia, Gonzalez y Ramos,
2010, seccion de Conclusiones e implicaciones didacticas, parr. 1).

En diversos estudios, la mayoria de los comentarios son intercambios de informacion.
La aplicacion, asociacion e integracién de conocimientos no son visibles como una forma
esencial de interaccién virtual. Las habilidades de pensamiento de alto nivel son facilitadas
por el intercambio de informacion, pero, es necesaria la disposicién y actitud activa de los
estudiantes para alcanzarlas. Por otra parte, se presentan situaciones donde la interaccion es
minima y las intervenciones se limitan a participaciones que no siguen la estructura de una
interaccion.

Entonces, en las discusiones electrénicas la presencia de un dinamizador es
indispensable para ayudar a alcanzar los objetivos. Esta persona incentivard el intercambio de
ideas, la profundizacion de los comentarios, evitar los desvios irrelevantes del tema y estara
consciente de las condiciones necesarias para la construccion colaborativa de conocimiento.
Algunos investigadores, afirman que este rol corresponde al docente y es indispensable que
cumpla con sus funciones durante el desarrollo de las actividades de aprendizaje colaborativo

virtual (Garcia et al., 2008; Alatorre y Pacheco, 2014).



Tabla 7. Categorizacién de interacciones virtuales.

Variable Dimension Sub-dimensién Indicadores
Reconocer el problema.
Iniciacién Sensacion de confusion: preguntas.
Divergencias con el grupo.
Divergencias con un mensaje o0
Exploracion de participantes.
N ideas Intercambio de informacion.
Cognitiva Sugerencia de reconsideracion.
Torbellino de ideas.
Convergencia con otros comparieros del
grupo.
Integracion — Convergencia y acuerdo con un mensaje
construccion concreto.
Concretar ideas, sintetizar.
Proponer soluciones.
Resolucidn del Aplicacién de las soluciones al mundo
problema o dilema | real.
Expresion de emociones (positivas).
Afectiva Narraciones de aspectos de la vida
. cotidiana.
Interacciones — -
virtuales ' Critica, sgllda de tono_. N
Interactiva Referencia a otra participacion.
Social Ocio Intervencion de entretenimiento externa al
Ccurso.
Cohesion Aparece la identidad de grupo.
Referencias al programa o curriculo.
Disefio Disefiar métodos.
instruccional y de | Utilizar medios o materiales.
gestion Establecer normas.
Identificar areas de acuerdo o desacuerdo.
Facilitar el discurso | Promover la participacién o la discusion.
Valorar la eficacia del proceso.
Cumplimiento de las tareas.
Tareas Contenido de la tarea.
N Apoyos.
Didactica Evaluacion.

Ensefianza directa

Formular preguntas.

Presentar una idea nueva.

Responder preguntas explicitas.

Reaccionar a intervenciones.

Escalonamiento.

Resumir la discusién.

Aportar conocimientos desde diferentes
fuentes.

Comentarios externos al curso.

Nota. Fuente: Garcia y Perera, (2007)
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En el aprendizaje virtual se hace referencia al intercambio de roles entre docente y

alumno. Pero, se asume que las tareas del dinamizador de las interacciones virtuales
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corresponden solamente al docente, olvidando que no existen jerarquias rigurosas. Y que los
alumnos como participantes también tienen el derecho y la responsabilidad de cumplir con
ese rol. EI modelo tradicional esta tan arraigado, que dificulta la toma de consciencia de la
importancia del aporte de todos los participantes para promover un discurso efectivo y
productivo.

Durante las interacciones virtuales se genera una vision de comunidad. Entre las mas
importantes se encuentras las de iniciacion, por ayudar a establecer nexos que fortalecen o
sientan las bases de la comunidad (Shackelford y Maxwell, 2012). Sin embargo, este tipo de
interaccion no esté entre los preferidos de los estudiantes y se lleva a cabo principalmente por
el profesor (Alatorre y Pacheco, 2014; Maraver, Hernando, Aguaded, 2012).

Otro tipo de interaccion con poca presencia son las resoluciones (Garcia y Perera,
2007; Casanova, 2008). El alumno al realizar este tipo de comentarios, regularmente invoca
conocimientos de experiencias anteriores para aplicar la nueva informacién en contextos
determinados. Segun Shackelford y Maxwell (2012), este tipo de aportes “dan a los
estudiantes una oportunidad para expresar coémo los contenidos de clase se relacionan con su
vida o experiencia profesional, lo cual es importante en términos de la construccion de la
conexion y aprendizaje compartido (seccion de Discussion, parr. 3).

En cuanto a las interacciones virtuales para intercambiar recursos; Stepich y Ertmer
(2003) y Haythornthwaite, Kazmer, Robins y Shoemaker, (2006), plantearon la teoria que si
los estudiantes comparten informacién, documentos y técnicas llegan a tomar consciencia
sobre la responsabilidad y el impacto en su aprendizaje. Para realizar la budsqueda,
organizacion y creacion de materiales sobre el tema discutido; los alumnos deben aplicar
procesos complejos del pensamiento que ayudaran a internalizar y comprender
profundamente los contenidos. El estudiante tendra méas elementos para concientizar su

responsabilidad sobre la construccion de conocimiento social. Cuando el comportamiento
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responsable no es una prioridad, la relacion contenido-alumno se basa en la seleccion en base
a su ayuda para obtener una calificacion alta, sin importar la influencia que pueda generar
sobre el aprendizaje tanto personal como grupal (Carol y Ochoa, 2014).

Por otra parte, las conclusiones y sintesis sobre el tema discutido ayudan a aclarar y
organizar las ideas. Sin embargo, son elementos que se han descuidado en el disefio de las
estrategias didacticas. En algunos casos, las herramientas comunicacionales de los entornos
tecnoldgicos se utilizan para apoyar las actividades presenciales, por lo cual el cierre de las
unidades se realiza en el aula y se desaprovecha las ventajas de los ambientes virtuales
(Alatorre y Pacheco, 2014). Y cuando surgen en las actividades en linea, su presencia es

ligeramente perceptible (Garcia y Perera, 2007; Aguado, 2010).

6. Responsabilidad
En el existencialismo el hombre es visto como un ser que tiene multiples opciones y
libertad para elegirlas. Y en cada eleccion el individuo plasma su compromiso personal.
Ademas, las consecuencias son asumidas porque la seleccion se hace conscientemente. La
responsabilidad esta asociada a esa libertad, segin Sartre (citado en Akinpelu, 2005, p. 82),
la define como:
Aceptacion consciente de ser el autor indiscutible de un evento o de un objeto.
Es el requerimiento l6gico de las consecuencias de la libertad del hombre. De
acuerdo a Sartre, no hay Dios a quien uno puede culpar las consecuencias,
nosotros no tenemos excusas porque NOs creamos a NOSOtros Mismos, Nosotros
asumimos la responsabilidad por todo lo que pasa, si a través de nuestra
voluntad consciente, o0 a través de nuestra facticidad o algun otro accidente.
La vision existencialista supone que la persona hace la seleccion y es responsable por

voluntad propia, sin estar condicionado por las leyes, reglas sociales o tradiciones.



38

Una persona responsable valora el resultado de sus actos, basandose en el impacto que
generan sobre su crecimiento personal o de los demés. La influencia positiva o negativa que
generan, se convertird en recompensa o castigo. El individuo a pesar de estar consciente de
las elecciones que conllevan un comportamiento responsable, regularmente sus decisiones
son afectadas por condiciones previas del entorno.

Entonces, “la calidad de la vida de las personas deberia corresponder a su nivel de
abandono moral que recae sobre la presuposicion que las personas son responsables
genuinamente por sus selecciones y acciones voluntarias” (Arneson, p. 6, 2002). Es decir, si
existiera un alto nivel de responsabilidad individual, ayudaria a que la convivencia entre los
seres humanos se desarrollara en un clima de armonia, satisfaccion y beneficioso para todos.

El ser humano tiene reacciones voluntarias y no voluntarias. Adams (1985) afirma que
en el segundo grupo no es factible valorar su nivel de responsabilidad porque son producidas
inconscientemente. Este tipo de respuestas, cuando son expresadas se transforman en
reacciones voluntarias. Sin embargo, para Adams (1985) es la motivacion inconsciente la
responsable del efecto sobre el individuo o el entorno. Y como las personas no tienen control
sobre estas, entonces, no esta a su alcance el mantener un comportamiento responsable en
€s0S €asos.

La teoria de Adams (1985), a pesar de hacer un andlisis profundo sobre las reacciones
involuntarias y su relacion con la responsabilidad, ha sido criticada por no considerar el libre
albedrio. Aunque el primer impulso es voluntario, las personas tienen la opcion de decidir la
forma como manifestaran esa actitud o motivacion. Es necesario resaltar, que la piedra
angular de la responsabilidad es la libertad que tiene el individuo para hacer una seleccion
consciente de la opcion que considere adecuada.

Por otra parte, una definicion completa que incluye el aspecto individual y social es la

realizada por Mergler (2007). Segun esta investigadora la responsabilidad personal es “la
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habilidad para identificar y regular los pensamientos propios de una persona, sentimientos y
comportamientos junto con una disposicion de hacerse responsable por las selecciones hechas
y los resultados social y personal generados de estas selecciones ” (p. 66). Claramente se
evidencian dos aspectos de suma importancia, la seleccion voluntaria y responder por las
consecuencias de los actos.

Siguiendo el planteamiento de Mergler (2007), la responsabilidad personal esta
formada por cuatro componentes. Entre estos elementos se encuentran: “(a) una conciencia
de, y control sobre los pensamientos y sentimientos individuales, (b) una conciencia de, y
control sobre las selecciones hechas en relacion con el comportamiento, (c) una disposicion
para ser responsable por el comportamiento promulgado y los resultados obtenidos, y (d) una
consciencia de, y preocupacién por, del impacto del comportamiento de la persona sobre los
otros” (p. 66). Ademas, los cuatros elementos son divididos en tres subsecciones, entre estas
se encuentran la metacognicion, responsabilidad y responsabilidad social. En la figura 2, se

aprecia la relacion entre los componentes y las subsecciones.

Responsabilidad personal

1. Una conciencia de,
y control sobre los
pensamientos %
sentimientos
individuales.

2. Una conciencia de,
y control sobre las
selecciones  hechas
en relaciéon con el
comportamiento.

3.Una disposicion
para ser responsable
por el

comportamiento
promulgado vy los
resultados obtenidos.

4.Una conciencia de,
y preocupacion por,
del impacto del
comportamiento de
la persona sobre los
otros.

S~

Metacognicion

\ 4

A 4

Responsabilidad

Responsabilidad
social

Figura 2. Los cuatro componentes y las tres subsecciones de la responsabilidad personal

Nota. Fuente: Mergler, (2007)
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7. Responsabilidad En Educacién

La responsabilidad personal es un aspecto que influye sobre la convivencia social y el
crecimiento personal. Sin embargo, a pesar de ser un factor determinante en el
funcionamiento armoénico de una sociedad, “la investigacion previa sobre responsabilidad
personal es extremadamente limitada” (Mergler, 2007, p. 68). La tendencia de la sociedad
actual es evadir la responsabilidad y culpar a los demés de las consecuencias de los actos
propios. (Doherty, 1998)

La responsabilidad personal esta presente en distintos ambitos, por esa razén las
investigaciones se estan enfocando en la necesidad de que las personas la asuman en diversos
campos como negocio, politico, legal y salud. (Doherty, 1998; Schulz y Cheng, 2002;
Albareda, Tencati, Lozano y Perrini, 2006; Cedillo, Garcia-Frenc, Hordijk, Nguyen y Olup,
2012; Thirlaway y Davies, 2013). En el ambiente educativo resulta provechoso conocer como
integran los estudiantes la responsabilidad en su aprendizaje.

La responsabilidad personal esta asociada directamente con la calidad del aprendizaje.
La integracion de estrategias que propicien un aprendizaje activo y responsable facilita el
cambio de las creencias de los estudiantes. El interés por profundizar en los contenidos o
apropiarse de ellos, surge desde las motivaciones personales, lo cual contribuye a un
aprendizaje participativo, autbnomo y comprometido con el bien comin (Sim, 2007).
Ademas, con la implementacion de actividades de este tipo, los estudiantes fortalecen
habilidades como la autonomia y la seguridad en sus aptitudes (Sim, 2007).

Por otra parte, Devlin (2002) en su estudio llegd a conclusiones que propician la
reflexion sobre la responsabilidad desde distintas perspectivas. La mayoria de los estudiantes
opiné que asumieron una actitud responsable y sustancial. Ellos asociaron el nivel de
responsabilidad con el tipo de aprendizaje que querian lograr. Por lo tanto, este

comportamiento fue limitado porque su vision del aprendizaje estaba enfocada a la
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acumulacion de conocimientos mediante la memorizacion. Los alumnos esperaron que el
profesor proporcionara los contenidos y se encargaron de internalizarlos, para asi mantener su
comportamiento responsable.

Lewis (2004) analizé la relacion entre el estilo de ensefianza de los profesores y el
comportamiento de los estudiantes. Los resultados mostraron que los profesores que
propician discusiones reflexivas sobre el desempefio de los alumnos y los involucran en la
toma de decisiones del proceso académico, obtuvieron un grupo de alumnos mas
responsables. En cambio, en los casos que los docentes basaron su metodologia en los gritos
y el castigo, los estudiantes mostraron menos disposicidn para responder por sus actos.

La correlacion entre la responsabilidad personal, inteligencia emocional y autoestima
fue determinada en el estudio de Mergler (2007). La responsabilidad personal esta asociada
con la percepcion que tiene esa persona sobre si mismo. Sin embargo, los estudiantes no lo
relacionan facilmente. Ellos asumen una conducta responsable en funcién a lo que quieren y
para evitar castigos. Entonces, las motivaciones se generan fuera del estudiante y se hace mas
dificil que los alumnos identifiquen el nivel de responsabilidad personal.

El constructo responsabilidad personal estuvo conformado por dos factores;
primeramente el factor 1 es el auto control de emociones y pensamientos, seguidamente el
factor 2 esta representado por el autocontrol del comportamiento. Los resultados obtenidos
mostraron una relacion positiva moderada entre la inteligencia emocional y el factor 1, en
cambio, la relacion entre la inteligencia emocional y el factor 2 es insignificante.

Existen programas de responsabilidad personal y social para alumnos en situaciones
de riesgo, que a través del desarrollo de competencias sociales, cognitivas y personales
pueden convertirse en personas eficientes para su entorno. La toma de conciencia necesaria
para mantener un comportamiento responsable conlleva a los estudiantes a asumir las

consecuencias de sus actos sobre el desempefio propio y de los compafieros de clase. La
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reduccion de la violencia, el aumento de interacciones adecuadas, retroalimentacion,
autocontrol criterial, autocontrol en su comportamiento, asimilacion del contenido discutido
y compromiso con los problemas del entorno son consecuencias de la aplicacién de este tipo
de intervenciones. (Sanchez, Gémez y Valero, 2013; Cecchini, Montero y Pefia, 2013;

Escarti, Gutiérrez, Pascual, Marin, Martinez-Taboada y Chacdn, 2006).

8. Aprendizaje Colaborativo
La colaboracion en los procesos didacticos es un tema que se ha estudiado desde los
afios cuarenta, se comenzé a reflexionar sobre los beneficios que conlleva y la necesidad de
su integracion (Lara, 2001). El aprendizaje colaborativo, motiva a los estudiantes a
complementar los recursos que tienen disponibles en sus pares con los propios. Con esta
metodologia desarrollan competencias o conocimientos que de otra manera no se esperaria.
Segln Johnson, Johnson y Holubec (1993), “el aprendizaje colaborativo es el uso
instruccional de pequefios grupos de tal forma que los estudiantes trabajen juntos para
maximizar su propio aprendizaje y el de los demés” (p. 6). Por lo tanto, los estudiantes deben
estar conscientes de que el trabajo en conjunto conduce a una meta en comun, y que la
participacién de todos es esencial.
Por otra parte Diaz (1999) afirma que
el aprendizaje colaborativo se caracteriza por la igualdad que debe tener cada
individuo en el proceso de aprendizaje y la mutualidad, entendida como la
conexion, profundidad y bidireccionalidad que alcance la experiencia, siendo
ésta una variable en funcion del nivel de competitividad existente, la
distribucion de responsabilidades, la planificacion conjunta y el intercambio de

roles.
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Diaz (1999) hace referencia al comportamiento responsable necesario durante el
aprendizaje colaborativo. El equilibrio de tareas e interacciones, facilitan la creacion
colectiva de conocimientos en un ambiente de igualdad. Los alumnos se desenvolveran de
forma mas natural e interesados en el logro de los objetivos tanto personales como grupales, y
conscientes de la importancia que tiene el aporte de cada integrante del equipo.

Entonces, segin Johnson, Johnson y Holubec (1993) el aprendizaje colaborativo esta
formado por una serie de elementos. Esta metodologia requiere unas condiciones especificas
para ser efectiva y de calidad. Estan orientadas a fomentar la interaccién y la concientizacion
de las funciones que se adoptan durante este tipo de procesos. Los elementos propuestos se
enuncian a continuacion:

1. Interdependencia positiva: este tipo de relacion se produce cuando los estudiantes
establecen un vinculo y comprenden que el aporte de todos ayuda al éxito del grupo. Ademas,
los estudiantes entienden que el exito de sus compafieros influye en el personal y grupal. Es
decir, se exige que los integrantes del equipo trabajen juntos para lograr las metas comunes.

2. Interaccion promotora cara a cara: los estudiantes incitan y favorecen los esfuerzos
de los demés miembros del grupo. Se realizan actividades que motiven a los compafieros,
fomenten el intercambio de recursos y la valoracion en conjunto del desempefio. A través de
la retroalimentacién se puede incentivar la actitud activa de las personas menos motivadas.
Jhonson y Jhonson (1999) afirman que la interaccion promotora tiene un impacto “sobre los
esfuerzos para el logro, las relaciones afectuosas y comprometidas, la adaptacion psicolégica
y la competencia social” (p. 16).

3. Responsabilidad personal: es la comprension de la funcion que se tienen dentro del
grupo para alcanzar los objetivos en comun. “La responsabilidad compartida agrega el

concepto de deber a la motivacion de cada uno: uno debe hacer su parte, contribuir”
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(Jhonson y Jhsonson, 1999). Es un compromiso que se asume frente a los demas, y la
concientizacion de ser parte de un proceso donde las tareas que realiza afectan a todos.

4. Habilidades interpersonales y de equipo: Los estudiantes deben aprender las
habilidades de formacion de grupos y funcionamiento para lograr un alto nivel de
colaboracion. Como consecuencia de la aplicacion de estas habilidades sociales, se
estableceran las normas basicas de trabajo colaborativo ya sean de forma explicita o
implicita.

La inmersién de la tecnologia en el campo educativo, aumentd el alcance del
aprendizaje colaborativo. Los estudiantes tienen una serie de herramientas disponibles para
comunicarse y compartir informacion en distintos formatos. Ademas de, la libertad de
establecer horarios a la conveniencia de todos para hacer discusiones simultaneas o
simplemente participar cuando se desee. Las ventajas de estas tecnologias, “por extender la
educacion y por animar y mejorar la calidad de la educacion que se imparte en las
instituciones educativas es ilimitado” (Gunawardena, 1999, p. 73).

En la construccion de conocimiento en ambientes virtuales de formacion es
fundamental la interaccidn, y esta tiene una estrecha relacion con la colaboracion. Por eso, los
procesos colaborativos se han considerado elementos clave en la educacion en linea
(Garrison, 2006; Harasim, Hiltz, Turoff y Teles, 2000). Ademas, la percepcién del contexto
cambia porque no es fijo y se presenta con mas naturalidad la heterogeneidad que aporta cada
participante, Prendes (2004) hace referencia a esta situacion al diferenciar el aprendizaje
colaborativo presencial y virtual como se observa en la tabla 8. Prendes (2004) también
resalta la diferencia marcada del contexto enriquecido que aporta la tecnologia,

el contexto social es méas definido en el caso de la ensefianza presencial, lo

que aparece directamente unido a una mayor identidad cultural y grupos de

sujetos mas homogéneos. Por el contrario, en el caso de la colaboracion



apoyada en el uso de redes teleméaticas nos encontramos en situaciones de

mayor diversidad cultural, con grupos de personas méas heterogéneos y con un

contexto social claramente menos identificable (p. 227).

Tabla 8. Diferencias entre el aprendizaje colaborativo presencial y virtual

Presencial Virtual
Contexto Definido Diversificacion
Espacio/tiempo Limitado Flexible

Cultura

Mayor identificacion

Mayor diversidad

Estudiantes

Homogeneidad

Heterogeneidad

Comunicacion

Sincrénica: cara a cara

Asincronica: a distancia
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Obijetivos Adgquisicion de conocimientos
Cooperacion | Tarea
Medio Colaboracion

Colaboracion Equivalente a sociabilizacion

No equivalente a
sociabilizacion

Nota. Fuente: Prendes, (2004)

9. Modelos de Aprendizaje Colaborativo
El aprendizaje colaborativo ha sido estudiado desde diferentes perspectivas. A
continuacion se explican algunos modelos resultantes que giran en torno al funcionamiento

del proceso de aprendizaje colaborativo, sus dimensiones o el entorno.

9.1 Modelo de Gunawardena, Lowe y Anderson

Gunawardena, Lowe y Anderson (1997) basaron su investigacion en el modelo de
Garrison (1991), Henri (1991) y Newman (1995). Ellos consideraron que la creacion de
conocimiento como resultado de la interaccion y contraste de las ideas de los participantes,
no era incluida en esos modelos de una manera clara y amplia. Ademas, tomaron en cuenta en
sus reflexiones a la negociacion de los grupos de discusion en linea, que aparece
continuamente y es un factor determinante en la direccion que tome el debate.

Los estudiantes al colaborar con sus compafieros para lograr los objetivos en comdn,

se sumergen en el plano de la interaccion social con el intercambio de ideas y materiales.



46

Entonces, aumenta la factibilidad de que ocurra una construccion social de conocimiento,
donde el contexto es una fuente inagotable de informacion y perspectivas distintas.
Gunawardena et al. (1997) destaca la importancia del entorno de los estudiantes afirmando
que “el aprendizaje primero toma lugar en las interacciones entre dos personas (inter
sicoldgica) antes que esto llegue a ser un proceso mental para el individuo (intrasicolégica)”
(Fujiike, 2004, seccion de Gunawardena, Lowe and Andersons' Model parr. 4).

Gunawardena et al. (1997) propusieron el modelo de analisis de interaccion, las fases
son compartir o comparar, disonancia, negociacion o co-construccion, declaracién vy
construcciones de prueba tentativa o aplicacion del conocimiento construido nuevamente. El
modelo esta enfocado en la creacion conjunta de conocimiento en linea y la dimension social.
La valoracion de las participaciones es realizada en forma global, “este no presta atencion a
las hilos de comunicacion y la especificidad de los mensajes, sino a la evaluacion mas amplia
de si la participacion en un foro de colaboracion produce con éxito los nuevos

conocimientos” (Treleaven, p. 170).

9.2 Modelo de Pallof y Pratt

Pallof y Pratt (2001) centran su modelo en las condiciones adecuadas de una
comunidad de aprendizaje colaborativo. En la figura 3 se pueden observar las interacciones
entre los elementos basicos para su funcionamiento efectivo. Segun estos autores, el contexto
y las interacciones que se producen entre las partes que lo constituyen, es el incitador de la
dimension social presente en las comunidades virtuales. A través de las interrelaciones se
mantiene activa, lo cual se facilita mediante actividades que requieran la colaboracion entre
los participantes. Entonces, hay componentes que tienen una influencia marcada sobre el

aprendizaje de los estudiantes. En este orden de ideas, Pallof y Pratt (2005) afirman "la
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presencia social es un elemento critico en la comunidad online y uno de los elementos
también critico del trabajo colaborativo” (p. 2).

Las comunidades virtuales de aprendizaje no generan de forma espontanea las
interrelaciones. Deben ser disefiadas tomando en cuenta que se parte de las relaciones
sociales para consolidar el grupo, por lo tanto la estructura y actividades tienen que estar bien
definidas. Las oportunidades para propiciar la sociabilizacién, compartir opiniones, cohesion
de grupo, valoracidon de los aportes de los participantes fomentan la presencia de la dimension
social. Pallof y Pratt (2005) proponen que los elementos basicos son:

1. Personas: esta formado por todos los involucrados en el curso en linea; tanto los
estudiantes, la facultad como el personal.

2. Propdsito compartido; los estudiantes parten desde una decisién en comun, como es
el comienzo de un curso en linea juntos. Ademds, comparten informacion, intereses y
recursos.

3. Normas: crea la organizacion del curso, ademés de la forma como se llevaran las
interacciones y sus reglas.

4. Tecnologia: es el medio que se utiliza para distribuir la informacion y establecer la
comunicacion entre todos los participantes.

5. Aprendizaje colaborativo: promueve la interaccion entre los estudiantes, el
desarrollo y utilizacion de competencias sociales, ademas de la construccion grupal de
conocimientos.

6. Practica reflexiva: promueve el aprendizaje transformativo.

Si la comunidad virtual esta disefiada adecuadamente, “apoya y anima la adquisicion
de conocimientos al crear una especie de sinergia que conduce a una atmosfera de excitacion
y pasion por aprender y trabajar unidos” (Bautista, 2000, p. 228). De manera que facilita el

aprendizaje transformador, los estudiantes al explicar sus conceptos y contrastarlos con los
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demas compafieros, tienen la posibilidad de reflexionar sobre sus esquemas mentales y

experiencias previas.

Presencia

Interaccion o
comunicacion

Contexto
constructivista
o social

Reflexion©
aprendizaje
transformador

Tecnologia

Comunicacion

Figura 3. Modelo de aprendizaje colaborativo
Nota. Fuente: Pallof y Pratt, (2005)

9.3 Modelo de Garrison, Anderson y Archer

Garrison, Anderson, y Archer (2000) y disefiaron el modelo de Comunidad de
Indagacién. Garrison y Vaughan (2008) explican que su modelo ha sido exitoso porque esta
basado en dos elementos que facilitan un aprendizaje profundo y de calidad, “se construye
sobre las ideas que son esenciales para la educacion mas alta — comunidad e indagacion. La
comunidad, por una parte, reconoce la naturaleza social de la educacion y el rol de la
interaccion, colaboracion, y el discurso en la construccion de conocimiento”. “La indagacion,
por otra parte, refleja el proceso de construccién de definicidn a través de una responsabilidad
personal y seleccion” (p. 9). El estudiante toma consciencia que pertenece a una comunidad y
que tiene la libertad de elegir la manera mas idonea de facilitar los objetivos grupales e

individuales.
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El modelo propuesto tiene tres dimensiones; la presencial social, cognitiva y
didactica. La indagacion conduce a los estudiantes a aplicar y desarrollar habilidades de
pensamiento de alto nivel. Por lo tanto, el aprendizaje que se persigue con una comunidad de
indagacién va mas alld de los resultados obtenidos en una comunidad de aprendizaje.
Adiciona beneficios a los encontrados cuando los estudiantes sienten que estan aprendiendo
en comunidad, que los conduce a aumentar su disposicion para mejorar el aprendizaje.
(Garrison, Anderson y Archer, 2000; Palloff y Pratt, 2007).

El modelo de comunidad de indagacion estd formado por tres dimensiones; la
presencia social, didactica y cognitiva. Las tres presencias forman parte del proceso
didactico global, estdn relacionadas y se realimentan entre si. En la figura 4, se puede
observar que las dimensiones se solapan y las distintas combinaciones aportan elementos

necesarios para estructurar la experiencia educativa o motivar las interacciones.

Apoyar el
discurso

Presencia social
Comunidad

Presencia cognitiva

Experiencia
educativa

Seleccionar

Crear el .
el contenido

clima

Presencia docente

Medio de comunicacion

Figura 4. Comunidad de indagacion

Nota. Fuente: Garrison, Anderson y Archer, (2000)

La presencia social es la “habilidad de los participantes en una comunidad de
indagacion para proyectarse a si mismos social y afectivamente, como gente “real” (es decir
su completa personalidad), a través del medio de comunicacion que estd siendo usado.”

(Rourke, Anderson, Archer y Garrison, 1999). Se toma consciencia que los estudiantes son
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individuos particulares con gustos, intereses y necesidades definidas. Los estudiantes
construyen sus relaciones personales creando un ambiente donde se sientan seguros y con la
confianza para mantener una comunicacion abierta. Se encarga de incentivar y motivar el
aprendizaje, la presencia cognitiva “es mas facilmente sostenida cuando un significativo
grado de presencia social se ha establecido” (Garrison, 1997 y Gunawardena, 1995, citados
en Garrison, Anderson y Archer, 2000, p.95).

La presencia cognitiva, es “la medida en la cual los participantes (...) son capaces de
construir significado a través de una comunicacion sostenida” (Garrison, Anderson y Archer,
2000, p.89). El discurso estd basado en la reflexion y el pensamiento critico, que pasa por
distintas fases. Segun (Garrison y Arbaugh, 2007) el desarrollo de la presencia cognitiva se
produce de la siguiente manera: (a) un disparador inicial (evento desencadenante), (b)
exploracién en busca de informacidn, (c) integracion en una idea coherente y resolucion, (d)
mediante la aplicacién de la idea o hipotesis generada. Deben existir las condiciones para el
desarrollo de discusiones profundas y criticas, espacios para demostrar o exponer la
aplicacion de conocimientos, oportunidades para mantener la autonomia.

Investigadores han concluido que los docentes deben proporcionar andamiaje para
guiar a los estudiantes a los altos niveles de pensamiento, porque investigaciones han
demostrado que la calidad de la presencia cognitiva esta influenciada por la actividad de los
estudiantes, y muchos de ellos no se inclinan a realizar sintesis o pasar a la etapa de
resolucion de problemas sin ser guiados previamente (Arnold y Ducate, 2006; Murphy,
2004). Hay hallazgos que sugieren que el rol del profesor es determinante en el nivel de
profundidad de indagacion que alcancen los estudiantes.

La presencia docente representa la guia y la facilitacion de las dimensiones social y
cognitiva. Se manifiesta en todas las acciones que orienten de forma intencional y explicita

para el logro de los objetivos educativos. Se ha descubierto que esta dimension es
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determinante en la satisfaccion de los estudiantes, el aprendizaje percibido y el sentido de
comunidad. (Garrison y Arbaugh, 2007). En la dimension docente, esta Ultima esta asociada
a una fuerte y activa presencia de los profesores (Shea, Li, y Pickett, 2006). Ademas, existe la
tendencia de que elementos como el disefio del curso, la estructura y el liderazgo afecten el
nivel de participacion de los estudiantes en un aprendizaje profundo de los contenidos

(Garrison y Cleveland- Innes, 2005).

10. Comunidad Virtual De Aprendizaje

El aprendizaje como una actividad social, aparece con el constructivismo. Vigotsky
(1988) sefiala la necesidad de un puente entre el aprendiz y el nuevo conocimiento,
representado por una persona con un nivel més elevado de informacion sobre el tema
estudiado. Entonces, se hace visible la importancia de la interaccion entre personas para
alcanzar una construccion colectiva de conocimiento.

El individuo es un ser que estd inmerso dentro de una sociedad y se relaciona
continuamente con otras personas ya sea directamente o indirectamente. Y de acuerdo a sus
requerimientos o particularidades forma parte de grupos especificos que se denominan
comunidad, entendida como

un tejido de relaciones sociales, que puede estar fundamentada en el territorio, en
intereses comunes, 0 en caracteristicas comunes de los sujetos, pero de la que nos
interesa sobre todo que supone una definicion de la interaccion humana como
constitutiva de la realidad social, redimensionando al sujeto como persona
socializada en un grupo concreto, con sus representaciones sociales y valores
culturales” (Sanchez y Saorin, 2001, p. 216).

En la educacion, segin Coll (2010) una comunidad de aprendizaje es
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(...) un grupo de personas con diferentes niveles de experiencia, conocimiento y
pericia que aprenden gracias a la colaboracion que establecen entre si, a la
construccion del conocimiento colectivo que llevan a cabo y a los diversos tipos de
ayuda que se prestan mutuamente (p. 7).

El contexto personal de cada miembro de la comunidad aunado a sus conocimientos
sobre los temas adquiridos a través de la experiencia, aumentan los recursos disponibles en el
entorno. Las actividades correspondientes a este tipo de asociacion, deben requerir la
formacion de los estudiantes mediante la sociabilizacion y el intercambio de vivencias, ideas
o0 aplicaciones propias de los conocimientos. La actitud activa es un factor determinante de
los logros a alcanzar grupalmente.

En el &mbito educativo, las comunidades han cambiado con la incursion de la
tecnologia. Los elementos y dindmica bésica se mantienen, sin embargo, las estrategias de
comunicacion se amplian y adoptan nuevos alcances. Aparecen las comunidades virtuales de
aprendizaje, conceptualizada por Garrido (2003) como “aquel contexto social en el que, entre
sus miembros, se producen y mantienen interacciones en las que se negocian significados, al
tiempo que sus propias identidades, en una dindmica de construccion de un sistema cultural o
cibercultura que les permite acceder, compartir, cogenerar y construir conocimiento
socialmente” (p. 6).

“Estos nuevos entornos virtuales pueden movilizar procesos intersubjetivos e
intrasubjetivos que son fundamentales para la construccion social del conocimiento (Padilla 'y
Lopez de la Madrid, 2013, seccion de Comunidades Virtuales de Aprendizaje parr. 2)”. La
creacion de un mundo subjetivo es més factible por los beneficios de las herramientas
comunicacionales, que facilitan la interaccion y sociabilizacion entre los estudiantes. A pesar
de las ubicaciones geograficas, el ritmo o los horarios particulares, se puede generar la red de

comunicacion entre los miembros. Por otra parte, la intrasubjetividad se produce porque los
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participantes al expresar sus ideas en el medio virtual disponible, proporcionan a los demas
miembros la posibilidad de cambiar sus esquemas mentales al asimilar los conocimientos
generados en la colaboracién

La efectividad de una comunidad de aprendizaje virtual depende del disefio did&ctico.
Ademés de la disposicion de los participantes para mantener una actitud activa y
comprometida con el trabajo colaborativo (Pazos, Pérez y Salinas, 2001). La conformacion
de una comunidad virtual de aprendizaje “puede ser posible si se promueve (a) las
participaciones interactivas; (b) el aprendizaje colaborativo; (c) la construcciéon social de
significados; (d) el compartir recursos; y (e) la expresion de apoyo y estimulo (Stepich y
Ertmer, 2003, p. 34)”.

Por su parte, Coll, Bustos y Engel (2008) sefiala factores o caracteristicas que ubican a
las comunidades virtuales de aprendizaje como tema de interés actual: (a) la importancia
otorgada al conocimiento y al aprendizaje, (b) la importancia de los factores contextuales,
sociales, culturales, relacionales y colaborativos en los procesos de aprendizaje, (c) el
acelerado desarrollo de las tecnologias de la informacion y comunicacion, (d) la
preocupacion por la transformacién y mejora de los sistemas educativos escolares y los
centros de ensefianza. Ademas, otros aspectos importantes son la diversidad presente como
reultado de la asociacion de los participantes, mas los aportes que realizan a través de las
discusiones profundas sobre los temas, donde la experimentacion y la indagacion emergen
frecuentemente (Salinas, 2003).

En la misma linea, Tirado y Martinez (2010) enuncian una serie de elementos en los
que se basa una comunidad virtual de aprendizaje. La importancia de las condiciones
requeridas para generar y mantener unas relaciones sociales adecuadas se ve reflejada en su
propuesta. Entre estos rasgos se encuentran: (a) sentimiento de comunidad, (b) expectativas

comunes de aprendizaje, (c) condiciones de apoyo y confianza, (d) cooperacion e interaccion,
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(e) participacion respetuosa (f) discurso progresivo y (g) apropiacion mutua. El sentimiento
de comunidad es un catalizador de un comportamiento de compromiso y entrega al grupo. El
pensamiento colectivo se genera mas facilmente y las metas comunes no se consideran una
carga porque también son propias. Ademas, las interacciones socio-emocionales aparecen
espontaneamente, con mensajes que reflejan empatia (McMahon, 1997) o asuntos personales
(Cutler, 1996).

Sin embargo, el sentimiento de comunidad puede debilitarse debido al tipo de
interaccion que se produce. Si esta centrada en la tarea, se crea un clima de desconfianza
donde “factores tales como el conocimiento y personalidad del estudiante, modelos de
comunicacion, aversién a la critica, temor a ser criticado y reprendido y la desgana a
responder con honestidad” (Tirado y Martinez, 2010, p. 302). Los elementos mencionados,
influyen negativamente en la vision de colectividad. De manera que disminuyen la
efectividad de las comunidades virtuales de aprendizaje.

El discurso progresivo, consiste en el proceso que se sigue desde la activacion del
tema a estudiar hasta la construccion del conocimiento. Hay una serie de acciones presentes a
lo largo de ese recorrido, como son compartir, reflexionar, cuestionar, opinar y contrastar.
Entonces, para desarrollarse los estudiantes deben asumir los siguientes compromisos: (a)
trabajar a partir del conocimiento comun, (b) plantear cuestiones y proposiciones susceptibles
de demostracion y evidencia, (c) expandir el volumen de conocimiento colectivo validado y
(d) permitir cualquier aportacion sujeta a critica si supone un avance del discurso (Wilson,
Ludwing-hardman, Thornam y Dunlap, 2005).

La apropiacion mutua se produce cuando existe una comunicacion reciproca y
bidireccional entre los participantes, donde los roles son intercambiados indistintamente entre
profesor y alumno. De esta manera, el proceso de aprendizaje se siente mas cercano y propio,

motivando la interaccion espontanea de todos. Las negociaciones y estimulacion de la
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participacién activa son realizadas desde distintas perspectivas, con un mediador que puede
ser asumido por cualquiera.

Sin embargo, la vision del profesor como Unico moderador adn esta vigente. Padilla y
Lépez de la Madrid (2013), concluy6 en su investigacion que el profesor es el encargado de
activar y profundizar el conocimiento del alumno mediante el ambiente que disefie. El
docente se encarga de la “atencion socioemocional del grupo y en la gestion y organizacion
de la clase” (seccion de Conclusiones, parr. 3). A un lado deja la estimulacién de la
autonomia del estudiante y la apropiacion mutua que ayudan a fortalecer el sentimiento de
comunidad. En la misma linea, Albuquerque y Peralta (2007) obtuvo como resultado en su
investigacion que los estudiantes deseaban la gestion proveniente del docente. Entre las
conclusiones realizadas, se encuentra que los alumnos tienen la idea de “un curriculum
abierto, flexible, en construccién, pero que remite claramente a la responsabilidad sobre la
decision y la gestion de la préctica para el profesor/animador/mediador/lider” (p. 51).

El estudiante para desenvolverse Optimamente en las comunidades virtuales de
aprendizaje, necesita una serie de habilidades para la gestion adecuada de la informacion.
Entre estas se encuentran, “conocer cuando hay una necesidad de informacion, identificar la
necesidad de informacion, trabajar con diversidad de fuentes y codigos de informacidn, saber
dominar la sobrecarga de informacién, evaluar la informacién y discriminar la calidad de la
fuente de informacion, organizar la informacion, habilidad de exposicion de los
pensamientos, procesamiento de la informacion, gestion de la informacion, comprension de la
informacion, y sintesis, usar la informacion eficientemente para dirigir el problema o la
investigacion y saber comunicar la informacion encontrada a otros” (Cabero, 2006, seccion
de las comunidades virtuales en el terreno de la formacion. Roles del profesor y alumno, parr.

11).



56

Ademas, el profesor en su rol de facilitador del aprendizaje, deberia desarrollar las
condiciones basicas para la interaccion y la colaboracion. Estos procesos implican la
participacion de los estudiantes con una perspectiva de comunicacion similar. Por lo tanto, el
docente tendria que estimular “su implicacion y participacion activa, el incremento de la
autonomia del estudiante, que asuman la interdependencia positiva y confianza con sus
comparieros y el profesor, y su responsabilidad en el proceso de aprendizaje” (Cabero y

Llorente, 2010, p. 7).

11. Sentimiento De Comunidad

Una de las ventajas del aprendizaje en linea, es la facilitacién de la comunicacion
entre personas que no se encuentran en el mismo espacio fisico. Sin embargo, este beneficio
puede venir acompafiado de sensacion de soledad, ansiedad, sentimiento de desconexion e
inseguridad al relacionarse con los otros (Jonassen, 2000; Kerka, 1996). En este tipo de
relacion comunicativa, las personas son representadas por textos, donde la expresion de
sentimientos no es facil de percibir. En los cursos en linea, uno de los mayores problemas que
se encuentran los estudiantes es la soledad (Kanuka y Jugdev, 2006; Motteram y Forrester,
2005; Shieh, Gummer y Niess, 2008).

Entonces, para las comunidades virtuales de aprendizaje es vital que los estudiantes se
sientan parte de esta y acompafniados. La “sensacion de comunidad es un sentimiento que
tienen los miembros de pertenencia, un sentimiento de que los miembros son importantes
entre si y el grupo, y una fe compartida de que las necesidades de los miembros seran
satisfechas a través de su compromiso de estar juntos” (McMillan y Chavis, 1986, p. 9). Este
sentimiento influye sobre la comunicacion y las relaciones sociales que se producen durante

el aprendizaje.
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Los hallazgos de diferentes investigaciones concluyen que el sentimiento de
comunidad se inclina a mejorar el aprendizaje (Garrison et al., 2000; Palloff y Pratt, 2007).
La asociacion en torno a intereses comunes con un sentido de pertenencia a un espacio
compartido, conduce a crear lazos afectivos entre los participantes para lograr los objetivos
grupales. Cuando se considera mantener presente una alta sensacion de comunidad en los
ambientes virtuales de formacién, “podria mejorar la permanencia y compromiso del
estudiante” (Lambert y Fisher, 2013, p. 1).

El sentimiento de comunidad en un ambiente de aprendizaje en linea, se origina o
modifica desde dos vertientes: las interacciones con los pares y los profesores. La calidad de
las interacciones entre los estudiantes esta correlacionada con las percepciones que tiene cada
uno sobre la sensacion de comunidad. Ademas, existen otros elementos que estan
correlacionados con la sensacion de comunidad de los estudiantes, entre estos se encuentran
la satisfaccion durante el curso, las relaciones sociales, el logro de objetivos y la permanencia
(Drouin, 2008; Liu, Magjuka, Bonk y Lee, 2007; Outzs, 2006). Por otra parte, el disefio
instruccional de los cursos en linea tienen una influencia sobre la sensaciéon de comunidad.
Los métodos de ensefianza y el sentimiento de comunidad estan fuertemente correlacionados
con el desempefio de los estudiantes y su satisfaccién (Dennen, Darabi, y Linda, 2007).

Por lo tanto, “el sentido de pertenencia con toda la carga afectivo-cognitiva que
conlleva, es elemento arraigante y movilizador de la actividad grupal, y lo que es mas
importante, constituye un generador de valencias y cohesion intragrupal” (Vargas 2000, p. 2).
Los estudiantes necesitan sentirse conectados para mantener una comunicacion espontanea y
solidaria con los demaés participantes. Tal como afirma Lee y Robbins (1998) que “las
personas con altos niveles de conectividad estan mas disponibles para manejar sus propias

necesidades y emociones a través de los procesos cognitivos™ (p. 338).
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El sentimiento de comunidad implica una serie de factores que contribuyen a
mantener un ambiente de confianza, comodidad, solidaridad y libertad entre los participantes.
Segun Rovai (2002) estos son: (a) distancia transaccional, (b) presencia social, (c) igualdad
social, (d) actividades en grupo pequefio, (e) facilitacion del grupo, (e) estilos de ensefianza y
etapa del aprendiz y (f) tamafio de la comunidad. La presencia social ha sido tema de estudio
en los Ultimos afios por su influencia positiva en el desempefio de los estudiantes. Randolph y
Kangas (2008) basandose en la propuesta de Rovai (2002) enunciaron cuatro componentes,
entre estos se encuentran (a) interactividad del instructor, (b) amabilidad y justicia, (c)
actividades en grupo pequeiio y (d) estilo de ensefianza y etapa del aprendiz.

La sensacion de comunidad es esencial para que se produzca un curso o comunidad en
linea (Yang y Liu, 2008). Este sentimiento esta enlazado a la confianza que se mantiene en el
entorno de aprendizaje y el propiciado por los participantes, “... cuando las personas no
confian entre ellas, y cuando no comparten normas, obligaciones y expectativas, como es
actualmente el caso en muchas universidades, no es probable desarrollar la comunidad, y los
intereses propios de las personas en su condicion es probable que predomine” (Clifton, 1999).

Los estudiantes tienden a asociar el sentimiento de comunidad con la presencia activa
del docente (Shea, Li y Pickett, 2006). Ellos necesitan sentir el acompafiamiento, interaccion
y el estimulo de la participacion proveniente desde el profesor. Tanto la instruccién directa
con una guia presente a lo largo de las actividades en linea aunado a un disefio instruccional y
organizacion efectiva del curso, son elementos que los estudiantes consideran esenciales para

aumentar la sensacion de comunidad.

12. Presencia Social
Existe presencia social cuando los estudiantes sienten que se comunican con

individuos reales, a pesar que utilizan la tecnologia para interactuar (Gunawardena, 1995;
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Garrison, Anderson y Archer, 2000). Tu y Mclsaac (2002) enfocan su definicion a la
herramienta de comunicacion que se utiliza, al afirmar que es “el grado de sentimiento,
percepcion y reaccion de estar conectado a otro ser intelectual por comunicacion mediada por
ordenador a través de un encuentro basado en texto” (p. 140). Y Picciano (2002), amplian la
visiéon al considerar el contexto donde se desarrolla la interaccion, ellos afirman que se
“refiere al sentimiento de un estudiante de estar en un curso y pertenecer a este y la habilidad
para interactuar con otros estudiantes y un instructor” (p. 22).

A pesar de los beneficios que acompafian a la implementacion de medios tecnoldgicos
de comunicacion, en algunos casos los estudiantes se sienten aislados. En la interaccion fisica
intervienen una serie de elementos que se encuentran con mas dificultad en aquella que se
hace en linea, el ejemplo mas evidente es la expresion corporal. Por esa razon, participantes
Ilegan a considerar fria e impersonal a la interaccion digital.

Es necesario destacar que cuando hay una presencia social, los estudiantes se sienten
en un ambiente de comunicacién abierto, cercano y libre. Este no se restringe a una serie de
convenciones sociales para mantener forzadamente y de manera antinatural un clima de
bienestar compartido. Tal como lo sefiala Garrison y Anderson (2003),

...la presencia social no significa el apoyo a una ‘cortesia patologica’, donde

los estudiantes no seran escépticos o criticos de las ideas expresadas por el

temor de que podrian herir los sentimientos de alguien y dafiar una relacion.

La presencial social significa crear un clima que apoye y fomente preguntas

de sondeo, escepticismo y la aportacion de mas ideas explicativas. (p.50).

El comportamiento y actitud de los estudiantes estan relacionados con la presencia
social que experimentan durante el aprendizaje en linea. Gunawardena y Zittle (1997)
concluyeron en su investigacion que la presencia social es un fuerte predictor de la

satisfaccion. Por otra parte, en los ambientes donde se produce proximidad social, los
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alumnos consideran que los encuentros e interacciones son valiosos y beneficiosos (Rourke,
Anderson, Garrison y Archer, 2001). Ademas, los participantes logran subsanar el problema
de la escasez de medios de comunicacion de emociones con el aumento de la cantidad de
comportamientos con inmediatez de interaccion Swan (2002).

Con la presencia social, los estudiantes toman conciencia de sus comparieros y
mantienen normas de interaccion para lograr las metas comunes (Gunawardena y Zittle,
1997).Algunos investigadores sefialan que la presencia social estd enlazada a las
interacciones y la forma como se desarrollen. Se produce un ambiente atractivo y gratificante
que fomenta la sociabilizacion entre los participantes (Rourke et al., 1999; Tu y Mclsaac,
2002; Moore y Kearsley, 2005)

Sin embargo, hay investigadores que entre sus resultados restaron importancia a la
presencia social. Por ejemplo, Shea y Bidjerano (2010) concluyeron que la presencia social
podria ser producida por la presencia docente. Diaz, Swan, Ice, y Kupczynksi (2010) en su
investigacion, como resultado del andlisis entre las presencias cognitiva, docente y social;

obtuvieron que esta Gltima fue la menos predominante.

13. Entorno Personal De Aprendizaje

En las plataformas de aprendizaje previas a la aparicion del entorno personal de
aprendizaje; el control absoluto sobre la administracién, organizacion y presentacion de
informacion esta a cargo de la institucion. La libertad del alumno en su proceso de creacion
de conocimiento en linea es limitada, a pesar que estas plataformas ponen a su disposicion
una serie amplia de herramientas comunicacionales, agenda, formas de enviar las tareas y de
visuaizar la informacion.

Por lo tanto, el estudiante no tenia la posibilidad de adaptar su espacio de aprendizaje

a los intereses y necesidades propias. Ademas, estaban desconectados de los servicios que
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proporciona la nube de internet de informacion (Wilson, Liber, Johnson, Beauvoir, Sharples,
y Milligan, 2007). Con la aparicion de los entornos personales de aprendizaje se satisfacen
esas carencias. Estos son conceptualizados por (Archee, 2012) como “un espacio digital en
el cual, el usuario tiene la habilidad para acceder, agregar, crear, almacenar y compartir
materiales” (Archee, 2012, p. 419).

Este tipo de entorno acerca al alumno a servicios de internet de gran popularidad
como youtube, blogs, twitter, Facebook; que resultan herramientas méas complejas de las que
puede proporcionar la institucion educativa. Aunque, el tema de la seguridad de los datos esta
siendo discutido porque son manejados por empresas externas, ese aspecto no resta valor a
las ventajas que proporcionan como son mas rapidez, eficiencia y una gran cantidad de
usuarios para intercambiar informacion.

Los estudiantes tienen el control sobre su aprendizaje, ellos deciden el camino a
tomar, seleccionarén los materiales adecuados y utilizaran las herramientas de acuerdo a sus
requerimientos personales. Ademas, pueden reorganizar o modificar los elementos
seleccionados. Tienen a su disposicion un rompecabezas para armar, desarmar o rearmar de
manera que faciliten el logro de los objetivos educativos.

Por lo tanto, los estudiantes al utilizar entornos personales de aprendizaje desarrollan
y utilizan competencias sociales, cognitivas, didacticas y afectivas que se adectan a la
situacion de aprendizaje particular que experimenten. “Las necesidades y requerimientos de
cada aprendiz seran diferentes, lo cual hace un reto que la planificacion de un entorno
personal de aprendizaje sirva de ayuda a cada posible aprendiz” (Kop, 2010, p. 2). A pesar de
la flexibilidad y personalizacion de estos escenarios, tienen unas funciones especificas, las
propuestas por Attwell, Bimrose y Brown (2008) son las siguientes:

1. Acceso o busqueda de informacion y conocimiento.
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2. Acumulacion y andamiaje mediante la combinacion de la informacién y el
conocimiento.

3. Manipular, reorganizar y cambiar la finalidad de los artefactos de conocimiento.

4. Analizar la informacion para desarrollar conocimiento.

5. Reflexionar, cuestionar, desafiar, pedir clarificacion, la forma y defender las
opiniones.

6. Presentar ideas, aprendizaje y conocimiento en diferentes maneras y para diferentes
propositos.

7. Representar el apuntalamiento de las estructuras de conocimiento de diferentes
artefactos y apoyar la dindmica de una re-traduccion de tales estructuras.

8. Compartir mediante el apoyo a las personas en su aprendizaje y conocimiento.
9. Red para crear un ambiente de aprendizaje colaborativo. (p. 82)

El disefio de la ruta propia de aprendizaje, implica la blsqueda constante de
informacion y actualizacion de materiales, que acarrea invertir una cantidad alta de horas de
trabajo. Para algunos estudiantes, pueden ser causantes de incomodidad, tanto la
administracién personal del tiempo y la alta demanda de dedicacion para mantener un

entorno acorde a sus requerimientos particulares de aprendizaje (Drexler, 2010).

Por otra parte, los estudiantes demandan la presencia del docente para apoyar y
orientar el redisefio frecuente de los entornos personales de aprendizaje. En estos escenarios
se proporciona al “aprendiz mas control y responsabilidad, el profesor debe continuamente
equilibrar esta libertad con la estructura necesaria para mantener a los estudiantes sobre la

tarea y comprometidos en el proceso de aprendizaje” (Drexler, 2010, p. 370).

En distintas investigaciones, el entorno personal de aprendizaje es valorado
positivamente por la mayoria de los estudiantes (Buchem, Tur y Holterhof, 2014; Abella y

Hortiguela, 2014). Ellos afirman que este ambiente mejora su forma de aprender y las
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herramientas disponibles facilitan y apoyan los procesos necesarios para la creacion de
conocimientos. A lo largo del aprendizaje, la confianza y autonomia aumentan

progresivamente.

Otros aspectos a destacar en los ambientes personales de aprendizaje son el sentido de
propiedad y el control del alumno sobre el entorno. Buchem, Tur y Holterhof (2014) afirman
que estos elementos deben promoverse como esenciales en el ambiente de aprendizaje, y
dentro de su alcance tienen que estar todos los elementos disponibles y procesos. Si el
estudiante realmente tiene la libertad de tomar las opciones que desea para configurar su
aprendizaje, estara en concordancia con los fundamentos del entorno personal de aprendizaje.
Ademas, aprovecharad las potencialidades de la creacion y mantenimiento de su propio

escenario de aprendizaje.

Investigadores coinciden que los estudiantes deben desarrollar ciertas competencias
para gestionar efectivamente un ambiente personalizado de aprendizaje (Abella y Hortiguela,
2014; Dabbagh y Kitsantas, 2012). La autonomia es un factor esencial, si esta presente a lo
largo del curso los procesos de crear y modificar continuamente resultaran espontaneos
(Dabbagh y Kitsantas, 2012; Conole, 2013). Ademas, la motivacion interna emergera

impulsando a mantener un entorno adecuado.

El control total que los estudiantes toman sobre el entorno personal de aprendizaje,
implica un compromiso que requiere determinacion en las decisiones y elecciones que se
realizan. Siguiendo la misma idea, (Bidarra y Araujo, 2013) destacan el cambio de la

responsabilidad al afirmar que:

(...) dada la grande cantidad de recursos que pueden ser para el aprendizaje, y
hoy muchos de estos son facilmente accesible y gratis, es mas claro que la

responsabilidad de estudiantes se convierte en mas grande, en correspondencia
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con su capacidad para el aprendizaje autonomo y su dedicacién para alcanzar

los objetivos educativos. (seccion de Conclusions and implications, parr. 2)

En los entornos personales de aprendizaje, la frontera entre el aprendizaje formal e
informal no esta totalmente definida y no es rigida (Adell y Castafieda, 2010). El estudiante
puede mezclar las actividades correspondientes al curso con herramientas externas para
complementar la informacion o indagar conforme a sus intereses personales. El docente no
tiene control sobre la manera que obtienen esos contenidos mediante los servicios que
proporciona internet y que forman parte de su camino de aprendizaje.

Siguiendo la idea, Adell y Castafieda (2013) sefiala que el entorno personal de
aprendizaje apoya el aprendizaje para toda la vida. Los estudiantes tienen a su disposicion un
espacio para agregar herramientas de comunicacion utilizadas en la vida real, con las que
establecen conexiones con recursos 0 personas para satisfacer sus necesidades de
conocimiento. Entonces, existe una relacion entre aprendizaje formal, informal, continuo y el
entorno personal de aprendizaje. EI mismo autor resume en la tabla 9 tanto las limitaciones

del aprendizaje formal y la manera en que estos ambientes las disminuyen.

14. Construccién de conocimiento y multiculturalidad

Cada ser humano nace y se desarrolla en un contexto particular, que ejercerd una
influencia marcada sobre su comportamiento. Las personas se apropian de las caracteristicas
del entorno, es un proceso que resulta inevitable, aunque se realiza en distintos grados de
profundidad. Entonces, los individuos pasan a formar parte de una cultura determinada, segun
la UNESCO (2005) cultura “es el conjunto de los rasgos distintivos, espirituales, materiales y
afectivos que caracterizan una sociedad o grupo social. Ella engloba, ademas de las artes y las
letras, los modos de vida, los derechos fundamentales del ser humano, los sistemas de

valores, creencias y tradiciones” (p. 3).
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Tabla 9. Aprendizaje formal, informal, no formal, a lo largo de la vida y entorno personal de

aprendizaje

Estructuras formales de
aprendizaje /ensefianza

Aprendizaje informal, no formal,
alo largo de la vida (LLL, Life-
long learning)

Contribucion de un entorno
personal de aprendizaje

Restricciones de tiempo, siguen
un programa establecido

Flexible, no se enmarcan
necesariamente en un curriculo o
programa establecido, aprendizaje
auténomo

Acceso a la informacion de
acuerdo a las necesidades del
aprendiente, cuando se requiere

Barreras fisicas y espaciales

Espacios visuales, basados en la
Web

Permite y facilita la mobilidad,;
el PLE en si mismo tiende a
basarse en dispositivos moviles,
accesibles desde cualquier sitio,
a cualquier hora

Sigue programas y curriculos
establecidos

El aprendizaje se basa en intereses
y necesidades del aprendiente

Acceso a una gran diversidad de
recursos y referencias

La interaccion dentro del grupo
es limitada

Se aprende no sélo del profesor,
sino de compafieros, mentores, y
redes

La PLN - red personal de
aprendizaje,  distribuida vy
personalizada. Las relaciones se
establecen en funcion de
intereses, no ubicacion
geografica u obligacién

Estructura jerarquica.

No hay jerarquias establecidas, la
comunicacion es mas horizontal y
abierta

Los PLE se basan en redes, no
en jerarquias. Permiten que
todos tengan la oportunidad de
participar y dar su opinion

Masificacion de contenidos

El aprendiente puede escoger el
material que desea consultar, en el
formato que desee

Permiten acceder a una mplia
variedad de  formatos y
multimedia

Nota. Fuente: Adell y Castafieda, (2013)

Por lo tanto, las personas se sienten identificadas con su cultura y las caracteristicas

comunes a otras personas que conforman el mismo colectivo. Cada una, tiene su identidad

cultural que es el “sentido de pertenencia a un grupo social con el cual se comparten rasgos

culturales, como costumbres, valores y creencias” (Molano, 2007, p. 73). Este concepto no se

limita solamente a los intereses de las personas, esta inmerso en aspectos de mayor alcance

como la raza, religion, el género, el nivel socioeconomico y las creencias familiares. De

manera que consiste en la forma como se ve el mundo, que va cambiando constantemente de

acuerdo a las respuestas que se obtengan del entorno.

En el proceso didactico, participan personas con rasgos culturales distintos que

influyen en la forma como se desenvuelven durante su aprendizaje. Actualmente, es normal
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encontrar estudiantes de distintas nacionalidades en un curso, debido a la alta movilidad que
se produce desde hace varios afios. Por esa razon, las investigaciones sobre la
multiculturalidad en la educacion estdn aumentando desde distintas perspectivas como la
pedagogica, cognitiva, ética, lenguaje y social (Vassallo, 2012; Liicke, Kostova y Roth, 2014;
Thompson, 2013; Higbee, Siaka y Bruch, 2007; Bhuvaneswari y Lilly, 2014).

El aprendizaje implica diferentes procesos como la construccion de conocimiento, que
no son inmunes a la influencia de la identidad de cada estudiante. Holden (2002) afirma que
“uno de los problemas en la literatura de gestion de conocimiento es que los autores dan la
impresion de que la gestion del conocimiento funciona en un tipo de unidad al vacio, en la
cual la diversidad en términos de idioma, experiencia cultural y étnica, género y afiliacion
profesional son condensadas dentro de una variable gigante independiente, la cual en
cualquier caso es empujada hacia un lado” (p.81). Los alumnos al gestionar su conocimiento
lo realizan baséandose en su vision de la vida enlazada a sus intereses y necesidades tanto
personales como educativas.

Uno de los modelos mas utilizados para comparar grupos de distintas culturas
considerando las diferencias amplias existentes, es el propuesto por Hofstede (1980). Las
dimensiones que lo conforman son: (a) distancia de poder, (b) individualismo o colectivismo,
(c) control de la incertidumbre y (d) masculinidad o feminidad. La propuesta original fue
ampliada, Hofstede y Bond (1984) agregaron una nueva categoria llamada dinamismo
confuciano.

La distancia de poder se refiere a la aceptacion de las personas de la existencia de una
distribucion desigual de poder, por lo cual se cumple la jerarquia de una manera
incuestionable asumiendo que los individuos que estan en las posiciones mas altas tienen un
mayor poder. Las culturas individualistas son aquellas que se protegen a si mismos sin

importar las reglas o normas del grupo donde se desenvuelven. En cambio las colectivistas
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sobreponen los intereses del grupo sobre los particulares. El control de la incertidumbre
ocurre cuando las personas crean creencias 0 mecanismos para evitar situaciones con las
cuales se sienten amenazados. En las sociedades donde predomina la masculinidad, los
valores mas importantes son el éxito, dinero y los objetos. En cambio las culturas femeninas
son aquellas “en las cuales los valores son cuidar a otros y la calidad de vida* (Hofstede y
Bond, 1984, p. 419). Las cuatro dimensiones del modelo original han sido utilizadas en
investigaciones educativas (Olaniran, 2007).

Se ha analizado la presencia del control de la incertidumbre en el aprendizaje en linea,
donde el tema de seguridad y riesgo son aspectos de reflexion (Tapanes, Smith y White,
2009). Las visiones del aprendizaje varian de acuerdo al tipo de sociedad. En una ciudad de
baja seguridad el aprendizaje en linea es ‘“algo intrigante y potencialmente divertido,
motivador e interesante; mientras que en un pais de alta seguridad, puede ser percibida como
peligrosa o francamente arriesgado” (Olaniran, Williams y Rodriguez , 2010, p. 452).

Los resultados del estudio de Hofstede , Hofstede y Minkov (2010) se enfocaron a las
dimensiones de comunicacion. Las culturas individualistas tienden a mantener una
comunicacion de contexto bajo y en las colectivistas se tiene un entorno de alta interaccion,
donde se manifiesta el conocimiento tacito. ”La conexion del alto — bajo contexto de
comunicacion y el indice individualismo — colectivismo podria ser un fuerte indicador de la
predileccién hacia la transferencia del conocimiento tacito versus el conocimiento explicito y
la personalizacion versus la codificacion de estrategias™ (Jelavic y Salter, 2014, p. 5).

Por otro lado, Thiessen, Hendriks, y Essers (2007) asociaron el concepto de
comunicacion de banda estrecha y de banda ancha, con la transferencia de conocimiento
explicito y tacito respectivamente. Bhagat, Kedia, Harveston y Triandis (2002) asocian el
individualismo con la preferencia de procesar conocimiento tacito, y el explicito esta

relacionado con el colectivismo. ‘“Las culturas altamente colectivistas enfatizan la relacion



68

de trabajo social que son conducentes a un ambiente de aprendizaje compartido; redes
sociales y los grupos son la primera fuente de comunicacion de la cultura colectivista”
(Jelavic y Salter , 2014, p. 5).

La dimension de feminidad o masculinidad también influyen sobe la forma como se
comunicacion las personas durante su gestion del conocimiento. En el primer caso, se
necesita la interaccion social para transferir conocimiento tacito, “prefiriendo la intuicion y el
consenso que a la decision firme y la agresividad” (Jelavic y Salter, 2014, p. 5). Por la
necesidad de interaccion, la cultura femenina estimula un ambiente de colaboracion. En
cambio las sociedades masculinas prefieren las decisiones individuales y decisivas.

Jelavic y Salter (2014) establecieron relaciones entre las dimensiones culturales con
la ensefianza y el aprendizaje. El resultado se aprecia en la tabla 10.

Javidan, Stahl, Brodbeck y Wilderom (2005) con el proyecto GLOBE hicieron una
comparacion de la transferencia de conocimiento en 62 paises, los cuales fueron separados en
diez grupos culturales. Espafia esta en Europa Latina, Venezuela en Latino América y
Austria en Europa Germanica. Los resultados obtenidos sefialan que en todos los paises la
distancia de poder estd menos valorado de lo que realmente es practicada. A pesar que los
grupos europeos son mas individualistas que el resto, Espafia y Venezuela no difieren mucho
en sus valores. Pero, Austria no se encuentra en el mismo renglén de valores cercanos.

En cuanto al control de la incertidumbre, sobresalen los grupos de europeos noérdicos
y germanicos con puntuaciones muy altas en contraposicion de los grupos de Europa latina y
Latinoamérica. En la préactica de la asertividad, de nuevo el grupo de los germanicos obtuvo
el mayor valor y los otros grupos presentaron valores similares. En cuanto a la orientacion
humana, los germanicos se encontraron en el valor mas bajo y tanto Latinoamérica como

latinos europeos se encontraron en una franja de valores cercanos. Y la orientacion para el
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desempefio nuevamente el resultado de Austria se aleja de los valores similares alcanzados

por Latinoamérica y europeos latinos.

Tabla 10. Relacion entre las dimensiones culturales, la ensefianza y el aprendizaje

Poder de distancia corto

Poder de distancia largo

Los estudiantes tienen una tendencia de tratar a
los profesores como iguales.

Los profesores esperan iniciativas de los
estudiantes en clase sin pedirselas.

Los profesores son los expertos quienes
transfieren confianza impersonal y conocimiento
codificado.

La calidad del aprendizaje depende de una
comunicacion en doble sentido y la excelencia de
los estudiantes para estar disponibles para
participar.

Los estudiantes muestran respeto a los profesores,
inclusive fuera de la clase, reconociendo su posicion
en la sociedad.

Los profesores deberian tomar todas las iniciativas
en clase.

Los profesores son gurlds quienes transfieren
sabiduria personal y conocimiento tacito.

La calidad del aprendizaje depende de la excelencia
de los profesores como proveedor central de la
sabiduria.

Colectivista

Individualista

Los estudiantes dan su opinion en clase solamente
cuando son autorizados por el grupo. Hablar fuera
del turno esta mal visto.

El propésito de la educacion es el aprendizaje de
cdmo hacer tareas especificas.

Se espera que los estudiantes den su opinién
individualmente en clase y expresen sus
pensamientos.

El propédsito de la educacion es el aprendizaje de
coémo aprender a ser independiente.

Femenino

Masculino

El promedio del alumno es la norma; alabanza y
compasion por los estudiantes débiles.

Envidia de aquellos quienes intentan sobresalir.
Fallar en la escuela es un incidente menor.

Los estudiantes subestiman su propio desempefio:
ego-borramiento.

La amabilidad en los profesores es apreciada.

El mejor estudiante es la norma; alabanza para los
estudiantes excelentes y aquellos que sobresalen.
Competicion en clase; intentando sobresalir.

Fallar en la escuela es un desastre.

Los estudiantes sobreestiman su propio desempefio:
ego-aumento.

La genialidad en los profesores es admirada.

Evasién débil de la incertidumbre

Evasion fuerte de la incertidumbre

Los estudiantes estdn comodos con

Los estudiantes se sienten comodos con
situaciones de aprendizaje abierto y se preocupan
por tener buenas discusiones.

Los profesores puede que digan, “Yo no sé”.

Los resultados son atribuidos a la habilidad propia
de una persona.

Los estudiantes estan cdmodos en situaciones de
aprendizaje estructurado y se preocupan por las
respuestas correctas.

Se supone que los profesores tienen todas las
respuestas.

Los resultados son atribuidos a las circunstancias o
la suerte.

Orientacion a corto plazo

Orientacion a largo plazo

Pensamiento analitico.
Sl A es verdad, su opuesto B debe ser falso.

La prioridad es dada a la racionalidad abstracta.
Hay una necesidad por la consistencia cognitiva.
Los estudiantes atribuyen el éxito y el fracaso a la
suerte.

Talento por lo tedrico, ciencias abstractas.

Pensamiento sintético.

Si A es verdad, su opuesto B puede también ser
verdadero.

La prioridad es dad al sentido comun.

Los desacuerdos no hieren.

Los estudiantes atribuyen el éxito al esfuerzo y la
falla a la falta de este.

Talento para lo practico, ciencias concretas.

Nota. Fuente: Jelavic y Salter, (2014)
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Capitulo 11

Metodologia de la investigacion

1. Contextualizacién de la investigacion

Por la naturaleza del objeto de estudio, al ser un tema muy especifico y no encontrarse
antecedentes que lo aborden, se optd por realizar un primer acercamiento de tipo exploratorio
y descriptivo. La estrategia consistio en seleccionar tres grupos de estudiantes en distintas
localidades que hubiesen participado en actividades en linea que ameritaban discusiones
electrdnicas. El nivel de profundidad estuvo orientado a establecer una vision general sobre el
nivel de responsabilidad personal durante las etapas de generacion de conocimiento, por tal
motivo se selecciond la aplicacion de un cuestionario de preguntas cerradas.

En varias oportunidades se realizaron reuniones con profesores de la UPEL y la UIB
para determinar los grupos que participarian en actividades de aprendizaje colaborativo en
linea. En las instituciones sefialadas, dos profesores utilizaron Mahara en sus cursos para
promover el intercambio de materiales e ideas. Los grupos cumplieron la condicion
indispensable de mantener discusiones electronicas a lo largo de la actividad y coincidieron
en el uso de la misma herramienta tecnoldgica de aprendizaje electrénico, lo cual aumentaba
las caracteristicas comunes de los estudiantes a encuestar. En esta investigacion, no se
planted disefiar la actividad virtual sino estudiar la responsabilidad después de haber
participado en una actividad colaborativa por internet. Por consiguiente, no se siguio una
estructura rigurosa de estrategias educativas para seleccionar a los estudiantes. Los grupos
comentados entraron en el conjunto a estudiar.

La diferencia cultural quiso compararse entre dos paises europeos Yy uno
sudamericano. Ademas de Espafia, se planted abordar estudiantes de Europa Central o

Nordica debido a las diferencias sociales. Durante un largo periodo de tiempo se contactaron
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profesores de universidades de esas zonas europeas. El filtro de busqueda consistié en
investigadores universitarios enfocados en el area de tecnologia educativa y aprendizaje
colaborativo. La respuesta recibida afirmando la colaboracion con esta investigacion, se
produjo desde la Universidad de Tecnologia de Viena. El profesor australiano, también
disefid una actividad con la utilizacion de Mahara. En total, los tres cursos seleccionados de
los distintos paises coincidieron en la utilizacion de esa herramienta tecnoldgica durante la
actividad electrénica.

En las tres casas de estudio existe plataforma de formacion virtual, la utilizada es
Moodle. Desde hace varios afios mantienen cursos totalmente virtuales o con actividades en
linea para apoyar las clases presenciales. Aunado a esto, han implementado otras
herramientas tecnoldgicas para obtener aprendizaje colaborativo y una interacciéon fluida
tanto entre los estudiantes como los profesores. Entre estas se encuentran, Google Docs,
Cmaptools, Mahara y Scoop.

En la Universidad de Austria, los estudiantes seleccionados utilizaron Mahara para
desarrollar una serie de eactividades. Los alumnos realizaron practicas de clases bajo
supervision. Ellos publicaron sus reflexiones sobre la experiencia de ensefianza. Ademas,
colaboraron con sus comparieros compartiendo materiales en diversos formatos. Por otra
parte, desarrollaron tareas en los foros electronicos. Finalmente, escribieron comentarios
sobre el trabajo realizado por los pares.

En la Universidad de las Islas Baleares los alumnos utilizaron distintos canales de
comunicacion y almacenamiento digitales para preparar una exposicion. Mahara fue utilizado
para organizar el grupo, intercambiar ideas sobre el tema y compartir la informacion recabada
a través de las vistas. Seguidamente se intercambiaron materiales con Diigo. También se
realizaron discusiones electronicas y se tomaran decisiones en los foros electrénicos de

Mahara. Y para cerrar, se cre el documento final en Google Drive.
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En la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador el grupo de estudio desarroll6
una actividad en Mahara. Entre todos los integrantes de cada grupo, debian escribir una
entrada en el eportafolio identificando cada trozo con el nombre del autor. Después, cada
participante desarroll6 una propuesta sobre el tema en su eportafolio individual. Para cerrar la
actividad, cada alumno selecciond tres areas personales diferentes y realizd una opinion sobre
el planteamiento del compariero.

La perspectiva global consistio en el contraste de los tres grupos. Y la vision detallada
del analisis parti6 desde la comparacion por parejas. En consecuencia, surgieron dos
clasificaciones definidas en funcidn a los organismos internacionales a los que pertenece cada
pais, lo cual influye sobre las politicas de estado. Los titulos utilizados son paises
iberoamericanos y los europeos, en la primera categoria entra Venezuela y en la segunda

Austria. Ademas, Espafia forma parte de las dos categorias.

2. Justificacion

La vision del conocimiento como uno de los bienes mas preciados que tiene el
hombre, ha ocasionado que investigadores hayan puesto su mirada sobre su administracion
adecuada. La cantidad de investigaciones referentes a ese tema ha aumentado
considerablemente desde hace mas de una década. Existe una variedad de estudios referentes
a la generacion de conocimientos segin el modelo de Nonaka y Konno (1998), en una serie
de areas incluyendo la educacion. Sin embargo, los estudios sobre responsabilidad durante el
aprendizaje son escasos y en el ambito del elearning es casi nula. Una de las razones que
motivo el desarrollo de esta tesis se basé en la ayuda a la disminucion del desconocimiento
sobre la generacion responsable de conocimiento en ambientes virtuales de formacion.

Las caracteristicas popularmente sefialadas del elearning son la autonomia del

estudiante y la posibilidad de aprender a su propio ritmo. Las ventajas del uso de la
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tecnologia son aprovechadas por los estudiantes cuando su actitud lo permite, la pasividad y
realizacion de actividades apresuradamente poco tiempo antes del cierre del plazo méximo,
atentan contra su aprendizaje. Considerando que si el comportamiento de los participantes en
ambientes virtuales de formacidon esta basado en la responsabilidad podran aprovechar todas
las ventajas de esta modalidad alternativa, la autora ha visto con preocupacion la indiferencia
de los investigadores ante todos los beneficios individuales y grupales que desencadena un
aprendizaje responsable en linea.

En el mismo orden de ideas, el elearning proporciona una serie de opciones tanto en
materiales, herramientas y comunicacion que facilitan la profundizacion de los temas de
acuerdo a los intereses y necesidades de los estudiantes. Pero, dependiendo del nivel de
consciencia que tengan sobre el impacto de sus acciones sobre su proceso didactico
individual y grupal, optaran por un abordaje superficial de los temas o buscaran la manera de
despertar el interés para desarrollar conversaciones productivas. Al mantener un
comportamiento responsable, esas situaciones se presentaran espontaneamente y con
frecuencia. Otro motivo, para centrar un estudio en la responsabilidad durante el aprendizaje.

Las barreras de acceso a la informacion que existian hace décadas estdn mermando,
debido al uso cotidiano y espontaneo de internet como parte esencial de vida de una gran
parte de la poblacion mundial. La palabra y accion compartir han entrado en la sociedad para
ocupar un lugar privilegiado, que conlleva la necesidad de manejar y producir contenidos por
medios electronicos. El sistema educativo frente al reto de adaptarse a esa dinamica, centra
gran parte de sus estrategias en el aprendizaje colaborativo combinandolo con distintos tipos
de tareas. En esta metodologia, la actitud del alumno influye marcadamente sobre la calidad
de los conocimientos generados. Este estudio realizara aportes para disefiar métodos

didacticos que impliquen un comportamiento responsable, con el fin de motivar a los
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estudiantes a generar de forma automatica los materiales e interacciones necesarias para
desencadenar comentarios profundos y complejos sobre el tema.

Por otra parte, en la educacion se ha tomado conciencia de la influencia social que
puede tener el contexto particular del alumno, lo cual ha generado estudios sobre
multiculturalismo. La concepcion de un valor como la responsabilidad y su papel en el
aprendizaje, podria estar delineado por la influencia cultural del individuo. En esta
investigacion la muestra conformada por estudiantes venezolanos, espafioles y austriacos
informara sobre la necesidad de una vision multicultural del comportamiento responsable
durante el aprendizaje. Los paises seleccionados tienen diferencias marcadas tanto en su
ubicacion geografica como culturales, por lo tanto los contrastes presentes aportaran
informacion valiosa.

El vacio presente en el plano metodolégico sobre investigaciones referentes a la
responsabilidad en ambientes virtuales de formacion, acarrea dificultad a la hora de recoger
informacion sobre este tema. Y la situacion empeora si se desea estudiar dos temas abstractos
juntos como son la responsabilidad personal y la generacién de conocimientos segun el
modelo de Nonaka y Konno (1998) en ambientes alternativos. Entonces, esta tesis en su
funcion de contribuir a las investigaciones sociales, tiene entre sus objetivos el disefio de un
cuestionario para recolectar informacion sobre la construccion responsable de conocimiento

en ambientes virtuales de formacion.

3. La definicion del problema, objeto de estudio

3.1 Planteamiento del problema

En Austria, Espafia y Venezuela, el sindrome de copia-pega es un tema que preocupa

a los profesores y directivos de instituciones educativas con cursos virtuales, las cifras han
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llegado a ser alarmantes como en Espafia donde casi el 94% de una muestra de alumnos
afirméd que han plagiado texto de internet. (Agud, 2012). Ademas, en los paises citados se han
desarrollado estudios sobre la calidad del elearning, centrados en la participacion activa del
estudiante y la busqueda del enriquecimiento de sus interacciones con los pares para generar
una inteligencia colectiva de alto nivel intelectual (Paechter, Maier y Macher, 2010;
Caraballo, Serrano, Morales, 2011; Figueroa, 2011).

A pesar que, la responsabilidad es un factor que condiciona el comportamiento de los
estudiantes en esos casos, se refleja que no es considerado un topico de alto interés debido a
la poca variedad de investigaciones disponibles. Al conocer los estudios comentados
anteriormente, la visién que tienen los estudiantes sobre su responsabilidad personal y las
consecuencias, resultaria una informacién valiosa para ampliar esas conclusiones.

Ademas, como se comentd anteriormente, a pesar que la responsabilidad es parte
esencial de los ambientes virtuales de formacion los estudiantes no han tomado consciencia
de este hecho. En algunos casos, los alumnos en la etapa final de las actividades en ambientes
de formacion virtual, comprenden que al realizar participaciones profundas y acertadas
facilitan el aprendizaje de sus pares (Parra y Salinas, 2010). Y, una actitud poco responsable
genera desigualdad entre los niveles de calidad de la participacion.

Entonces, Austria, Espafia y Venezuela son considerados por la investigadora un
punto de partida para desarrollar el siguiente analisis. Los grupos de estudio se encuentran en
la Universidad de Austria, la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad Pedagogica
Experimental Libertador, seleccionados por desenvolverse en entornos socioculturales y
geogréficos completamente distintos. Debido a la globalizacion existe una tendencia de
aplicacion de tecnologias parecidas en el mundo, situacion que se evidencia en los escenarios

educativos de las instituciones sefialadas.
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Al finalizar las actividades en linea desarrolladas en las universidades citadas, se pudo
constatar una marcada desigualdad en la calidad de los contenidos y materiales compartidos.
También, en los comentarios realizados se evidencié niveles variados de compromiso
notdndose que algunos son elaborados y en otros faltan esta cualidad. Con respecto a
situaciones similares que se presentan continuamente en ambientes virtuales de formacién,
existe un vacio de investigaciones referentes a la percepcion de los estudiantes sobre su
comportamiento y asociacion con su responsabilidad personal. Por otra parte, en el actual
mundo globalizado donde interactiian constantemente diferentes culturas, tampoco existen
estudios multiculturales sobre la responsabilidad durante el aprendizaje en linea en distintos
puntos geograficos. Al respecto, resulta enriquecedor estudiarlo desde varias perspectivas
culturales para determinar si existe alguna influencia social. Teniendo en cuenta los aspectos
sefialados anteriormente, se considera importante hacer una reflexién sobre la responsabilidad
personal de los estudiantes durante la generacion de conocimientos.

Desde esta perspectiva surgen las siguientes preguntas:

¢Existen semejanzas o diferencias en los niveles de responsabilidad personal de los
estudiantes del grupo iberoamericano en cada una de las etapas de generacién de
conocimiento?

¢Existen semejanzas o diferencias en los niveles de responsabilidad personal de los
estudiantes del grupo europeo en cada una de las etapas de generacion de conocimiento?

¢Existen semejanzas o diferencias en los niveles de responsabilidad personal de los
estudiantes de la Universidad de Tecnologia de Viena, Universidad Pedagdgica Experimental
Libertador y Universidad de las Islas Baleares en cada una de las etapas de generacion de

conocimiento?
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¢EXisten semejanzas o diferencias en el nivel de responsabilidad personal que propicia
las condiciones adecuadas para el desarrollo de la fase de interiorizacion del grupo
iberoamericano?

¢ Existen semejanzas o diferencias en el nivel de responsabilidad personal que propicia
las condiciones adecuadas para el desarrollo de la fase de interiorizacion del grupo europeo?

¢Existen semejanzas o diferencias en el nivel de responsabilidad personal que propicia
las condiciones adecuadas para el desarrollo de la fase de interiorizacion de los estudiantes de
la Universidad de Tecnologia de Viena, Universidad Pedag6gica Experimental Libertador y

Universidad de las Islas Baleares grupo europeo?

4. Objetivos De La Investigacion

4.1 Objetivo general
Analizar el nivel de la percepcion de la responsabilidad personal durante las etapas de

la generacion de conocimientos en ambientes virtuales de formacion.

4.2 Objetivos especificos

Determinar el nivel de percepcién de la responsabilidad personal en la fase de
exteriorizacion y combinacion.

Comparar el nivel de percepcion de la responsabilidad personal en la fase de
exteriorizacion y combinacion.

Determinar el nivel de percepcion de la responsabilidad personal que propicia las
condiciones adecuadas para el desarrollo de la fase de sociabilizacion y de interiorizacion.

Comparar el nivel de percepcion de la responsabilidad personal que propicia las

condiciones adecuadas para el desarrollo de la fase de sociabilizacion y de interiorizacion.
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Analizar la percepcion de los estudiantes de su responsabilidad personal durante la

generacion de conocimientos.

5. Enfoque Metodoldgico

La investigacion es cuantitativa. El investigador permanecié como un ente distante al
objeto de estudio, limitandose a observar la situacién sin algun tipo de participacion. Ademas,
la variable se operacionalizé para transformarla en hechos medibles. Este tipo de trabajos, se
basa en la medicion de la informacion recabada para explicar con mayor exactitud los
hallazgos obtenidos. En ese orden de ideas, Hernandez, Fernandez y Baptista (2003) lo
confirman al comentar que el enfoque cuantitativo “confia en la medicion numérica, el conteo
y frecuentemente en el uso de estadistica para establecer con exactitud patrones de
comportamiento en una poblacion” (p. 5).

La variable a estudiar es compleja y envuelve una serie de elementos que requieren su
caracterizacion e identificacion de su comportamiento. Por tal razon, se utilizé el método
descriptivo. Se observd la situacion después de producirse, sin realizar algin tipo de
manipulacion. La investigacion es no experimental, la fase previa a presentarse la
circunstancia a estudiar es irrelevante, ya que su objetivo es “obtener informacién acerca del
estado actual de los fenédmenos. Con ello se pretende precisar la naturaleza de una situacion
tal como existe en el momento del estudio” (Ary, Jacobs y Razavieh, 1993, p. 308).

La informacion se obtuvo directamente de la fuente principal, por lo cual se utilizé la
técnica de encuesta. El instrumento seleccionado para acercarse a los alumnos y registrar su
percepcion sobre su responsabilidad personal, fue el cuestionario. En ese orden de ideas,
Tamayo (2001) comento uno de los motivos por los cuales esta técnica es muy utilizada y
goza de una alta popularidad, “si queremos conocer algo sobre el comportamiento de las

personas, lo mejor es preguntarlo directamente a ellas” (p. 110).
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6. Poblacion y Muestra

La poblacion estuvo conformada por los estudiantes de la Universidad de Tecnologia
de Viena, Universidad Pedagdgica Experimental Libertador y Universidad de las Islas
Baleares que participarian en al menos una actividad de aprendizaje colaborativo en linea
durante el primer semestre del 2013. La eleccion de los estudiantes no se realizo al azar, por
lo tanto, se utiliz6 un muestreo no probabilistico. En ese mismo orden de ideas, Kinear y
Taylor (1998) conceptualizan esta técnica como “la seleccion de un elemento de la poblacion
que va a formar parte de la muestra se basa hasta cierto punto en el criterio del investigador o
entrevistador de campo” (p. 405).

Los estudiantes debian cumplir una serie de caracteristicas para ser incluidos en la
muestra. Por esta razon, se aplico el muestreo por conveniencia o intencional. De acuerdo a
Kinear y Taylor (1998) “se seleccionan con base en lo que algun experto considera acerca de
la contribucion que esos elementos de muestreo en particular hardn para responder la
pregunta de investigacion inmediata” (p. 406). Se realizaron dos muestreos intencionales,
primeramente han sido seleccionados los grupos administrados por profesores dispuestos a
colaborar con la investigacion. Partiendo de esa premisa, se obtuvo que los alumnos de la
Universidad de Tecnologia de Viena y la Universidad Pedagodgica Experimental Libertador
participaron en cursos obligatorios, ademas la asignatura de los estudiantes de la Universidad
de las islas Baleares correspondi6 a una modalidad optativa.

En el presente estudio, la herramienta seleccionada por cada profesor coincidio de
manera espontanea, siendo esta Mahara. Durante el desarrollo de la tarea asignada, los
alumnos crearon materiales y los compartieron en el ambiente de formacion de aprendizaje
en linea disefiado por ellos. Ademas interactuaron con sus comparfieros, y en algunos casos
compartieron enlaces referentes al tema estudiado. De manera que, los estudiantes debian

seguir unas pautas minimas para generar las condiciones béasicas de aprendizaje, sin embargo,
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tenian la libertad de decidir como presentar, compartir la informacion y mantener las
interacciones con sus pares.

Con el fin de hacer la comparacion, los grupos se separaron en dos categorias a partir
de las caracteristicas que tienen en comdn. El primero catalogado iberoamericano, esta
formado por la universidad de las Islas Baleares y la Universidad Pedagdgica Experimental
Libertador, las cuales funcionan en Espafia y Venezuela respectivamente. En el segundo, se
incluyo a la universidad de las Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena,
etiquetandose como europeo.

La division realizada esta basada en las semejanzas de las politicas educativas, que
estan delineadas segln la organizacion internacional a la cual pertenecen. Espafia y
Venezuela, integran la Organizacion de Estados Iberoamericanos. La institucion internacional
sefialada anteriormente, esta destinada a velar la integracion y promover la generacion de
conocimientos de sus paises miembros, con sistemas educativos basados en tres pilares:
humanista, de democratizacién y productivo.

Por otra parte, Espafia y Austria integran la Unidn Europea, la cual vela la
gobernacion de los paises miembros con criterios y medidas comunes en distintos ambitos.
Ademas de ser afectado el plano politico y econdémico, en el educativo las politicas de cada
estado miembro son apoyadas, “fijando objetivos comunes y facilitando la puesta en comin
de buenas préacticas” (AEDE Canarias, 2013, parr. 1). Los paises miembros, continuamente
estan desarrollando proyectos en conjunto con el fin de aumentar la calidad educativa,
adecuar las estrategias a las tendencias actuales y promover el intercambio estudiantil.

En este estudio, el enlace del cuestionario se envid a los tres grupos sefialados
anteriormente. EL cuestionario se subi¢ a la plataforma limesurvey, para administrar con mas
facilidad su aplicacion y resultados. Seguidamente, se envié la direccion del instrumento a los

estudiantes por correo electronico. Entonces, en el segundo muestreo entraron aquellos
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estudiantes que respondieron voluntariamente. Los alumnos que respondieron el cuestionario
en su totalidad y cumplen con los criterios sefialados anteriormente son 14 estudiantes de la
Universidad de Tecnologia de Viena, 21 de la Universidad de las islas Baleares y 24 de la

Universidad Pedagogica Experimental Libertador.

7. Operacionalizacion De La Variable

Generacion responsable de conocimientos: son los aportes emocionales, didacticos
0 cognitivos que realiza un estudiante durante el aprendizaje colaborativo, demostrando un
autocontrol de sus emociones, pensamiento y comportamiento; considerando en este ultimo la
obligacion de rendir cuentas y la responsabilidad social.

Las dimensiones de la generacion responsable de conocimiento son las siguientes:

Condicién para la generacion responsable de conocimiento armonizado: son los aportes
emocionales, didacticos o cognitivos que realiza un estudiante durante el aprendizaje colaborativo
para promover el intercambio de experiencias y modelos mentales; demostrando un autocontrol de sus
emociones, pensamiento y comportamiento; considerando en este Gltimo la obligacion de rendir
cuentas y la responsabilidad social.

Generacion responsable de conocimiento conceptual: son los aportes emocionales,
didacticos o cognitivos que realiza el alumno durante el aprendizaje colaborativo para articular el
conocimiento de tacito a explicito a través del uso de metaforas, analogias y modelos; demostrando un
autocontrol de sus emociones, sus pensamientos y su comportamiento; considerando en este Gltimo la
obligacion de rendir cuentas y la responsabilidad social.

Generacion responsable de conocimiento sistémico: son los aportes o procesos individuales
tanto emocionales, didacticos cognitivos que realiza el estudiante durante el aprendizaje colaborativo
para plasmar el conocimiento explicito en diferentes formas; a partir de su organizacion, clasificacion,
adicion de materiales o combinacion; demostrando un autocontrol de sus emociones, pensamiento y
comportamiento; considerando en este Gltimo la obligacién de rendir cuentas y la responsabilidad

social.
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Condicién para la generacion de conocimiento operacional: es la toma de conciencia del
alumno del funcionamiento de los procesos y reglas para resolver problemas y su aplicabilidad,
asociandola con sus emociones, intuicion y sensaciones vividas en diferentes experiencias;
demostrando un autocontrol de sus emociones, pensamientos y comportamiento.

En la tabla 11 se muestra la relacion entre la variable, las dimensiones e indicadores.

8. Hipdtesis De La Investigacion

8.1 Hipotesis general

Las diferencias culturales influyen en el nivel de generacion responsable global de conocimiento de
los estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares, la Universidad Pedag6gica Experimental

Libertador y la Universidad de Tecnologia de Viena.

8.1.1 Subhipdtesis

8.1.1.1 Subhipdtesis 1
Las diferencias culturales influyen en el nivel de condicién para la generacion responsable de
conocimiento armonizado de los estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares, la Universidad

Pedag6gica Experimental Libertador y la Universidad de Tecnologia de Viena.

8.1.1.2 Subhipdtesis 2
Las diferencias culturales influyen en el nivel de condicién para la generacién responsable de
conocimiento operacional de los estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares, la Universidad

Pedagdgica Experimental Libertador y la Universidad de Tecnologia de Viena.
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8.1.1.3 Subhipdtesis 3
Las diferencias culturales influyen en el nivel de generacion responsable de conocimiento
sistémico de los estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares, la Universidad Pedagdgica

Experimental Libertador y la Universidad de Tecnologia de Viena.

8.1.1.4 Subhipdtesis 4
Las diferencias culturales influyen en el nivel de generacion responsable de conocimiento
conceptual de los estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares, la Universidad Pedagégica

Experimental Libertador y la Universidad de Tecnologia de Viena.

9. Instrumento para la recoleccion de datos

Existe una amplia cantidad de opciones disponibles para la recoleccion de los datos,
uno de los mas populares es el cuestionario. “El procedimiento bésico de encuesta o
cuestionario constituye aun hoy el procedimiento de investigacién social mas importante y
universal. Su facil aplicacién y la gran masa de informacion que puede proporcionar lo sitlan
en un lugar destacado de la misma” (Barroso y Cabero, 2010, p. 61). En este estudio, el
método utilizado de recoleccion de datos fue la encuesta. La investigadora aplicd un
cuestionario a la fuente primaria para conocer sus opiniones sobre la responsabilidad personal
que demostraron en el ambiente de formacion en linea, en este caso son los estudiantes de la
Universidad de Tecnologia de Viena, Universidad de las Islas Baleares y Universidad
Pedagogica Experimental Libertador.

El instrumento consta de una primera parte de datos personales, referentes al uso de
internet y caracteristicas personales como la edad. En esta seccion se encuentran distintos

tipos de preguntas: dicotomica, pregunta abierta numérica y cerradas tanto de seleccion tnica
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como multiple. La segunda parte esta constituida por una escala de Likert, conceptualizada
por Heinemann (2003) como una “serie de items con lo que se averigua el grado de acuerdo o
rechazo frente a un hecho” (p. 269). En total, son 48 afirmaciones con categorias que van
desde totalmente en desacuerdo a totalmente de acuerdo.

El instrumento tiene el objetivo de determinar el nivel de responsabilidad que
demostraron los estudiantes en cada una de las etapas de generacién de conocimiento durante
las actividades desarrolladas en el ambiente virtual de formacion. Por consiguiente, una de las
bases tedricas utilizadas para su disefio son las fases propuestas por Nonaka y Konno (1998);
la socializacion, externalizacion, combinacion e internalizacion. Como consecuencia se
producen dos tipos de conocimiento, el explicito y tacito. El primero, es aquel que se
encuentra estructurado y plenamente identificado. En cambio, el segundo es utilizado de
forma mecénica y no se puede explicar verbalmente.

Por otra parte, en cuanto al concepto de responsabilidad personal se tom6 como
referencia al propuesto por Mergler, Spencer, Patton (2008), formado por tres elementos que
son la metacognicion, obligacion de rendir cuentas y la responsabilidad social. En el primero
se encuentran, conciencia del control sobre los pensamientos, sentimientos propios y las
decisiones tomadas de acuerdo al comportamiento. El segundo estd dado por la voluntad de
mantenerse consciente por el comportamiento demostrado y las consecuencias. Y el ultimo
es la consciencia y preocupacion por el impacto del comportamiento propio sobre los otros

(Mergler, Spencer, Patton, 2008).



Tabla 11. Operacionalizacion de la variable generacion responsable de conocimiento

Dimension

Indicador

Condicion para la
generacién responsable de
conocimiento armonizado:
son los aportes
emocionales, didacticos o
cognitivos que realiza un
estudiante  durante el
aprendizaje  colaborativo
para promover el
intercambio de experiencias
y  modelos  mentales;
demostrando un autocontrol
de sus emociones,
pensamiento y
comportamiento;
considerando en este ultimo
la obligacion de rendir
cuentas y la responsabilidad
social.

Cesion del derecho de tomar la iniciativa a los pares (CA1l)

Cesion del derecho de tomar la iniciativa al profesor (CA2)

Toma de conciencia del efecto de su iniciativa sobre la
promocion efectiva de la discusion electronica (CA3)

Iniciativa de promocién efectiva de la discusion electrénica
(CA4%)

Promocion efectiva de la discusion electronica a partir de la
valoracion personal de los compafieros que participan
(CA5)

Generacion responsable de
conocimiento  conceptual:
son los aportes
emocionales, didacticos o
cognitivos que realiza el

alumno durante el
aprendizaje  colaborativo
para articular el

conocimiento de tacito a
explicito a través del uso de

metaforas, analogias vy
modelos; demostrando un
autocontrol de sus
emociones, sus

pensamientos
comportamiento;
considerando en este Gltimo
la obligacion de rendir
cuentas y la responsabilidad
social.

y su

Presentacion de la utilidad de los conocimientos adquiridos
durante el desarrollo de las actividades. (CC1)

Iniciativa de profundizacion de los temas a partir de
conocimientos adquiridos previamente (CC2)

Toma de conciencia del efecto de profundizar en los temas
durante las conversaciones electronicas sobre el aprendizaje
colectivo (CC3)

Participacion como reaccién al comportamiento de los
comparieros en las discusiones electronicas
(CC4)

Interés en la generacion de conocimientos colectivos de alta
calidad
(CC5)

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)
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Tabla 11. Continuacion

Dimension

Indicador

Generacion responsable de
conocimiento  sistémico:
son los aportes o procesos
individuales tanto
emocionales, didécticos
cognitivos que realiza el
estudiante  durante el
aprendizaje  colaborativo
para plasmar el
conocimiento explicito en
diferentes formas; a partir
de su organizacion,
clasificacion, adicion de
materiales o combinacion;
demostrando un autocontrol
de sus emociones,
pensamiento y
comportamiento;
considerando en este Gltimo
la obligacion de rendir
cuentas y la responsabilidad
social.

Sistematizacion de los conocimientos generados en
materiales digitales para compartirlos con otras personas
(CS1)

Toma de conciencia del impacto en el aprendizaje colectivo
de la publicacion de contenidos sobre las conclusiones de
los conocimientos generados (CS2)

Exposicion de conclusiones sobre los conocimientos
generados a partir del comportamiento de los pares (CS3)

Cesion de la responsabilidad de la expresion de conclusiones
al profesor o compafieros (CS4)

Interés en compartir la sistematizacion de los conocimientos
generados (CS5)

Exposicion de sintesis sobre los conocimientos generados a
partir del comportamiento de los pares (CS6)

Toma de conciencia de la utilidad de la sistematizacion de
los conocimientos generados (CS7)

Interés en sintetizar los conocimientos generados (CS8)

Condicién para la
generacion de
conocimiento operacional:
es la toma de conciencia del
alumno del funcionamiento
de los procesos y reglas
para resolver problemas vy

su aplicabilidad,
asociandola con sus
emociones, intuicion y
sensaciones  vividas en
diferentes experiencias;

demostrando un autocontrol
de sus emociones,
pensamientos y
comportamiento.

Registro del estilo personal de aplicaciéon del conocimiento
generado durante las discusiones electrénicas (CO1)

Toma de consciencia del efecto del conocimiento generado
en las discusiones electronicas en la automatizacion de
actividades (C0O2)

Toma de consciencia del efecto del conocimiento generado
sobre las discusiones electronicas en la aplicacion de la
intuicion (CO3)

Toma de consciencia del efecto del conocimiento generado
en las discusiones electronicas en la comprension no
verbalizable de algunos temas (CO4)

Toma de consciencia de la generalizacion de los
conocimientos  generados durante las  discusiones
electronicas (CO5)

Toma de consciencia de la utilidad de la intuicion en la
aplicacién de los conocimientos generados durante las
discusiones electronicas (CO6)

Toma de consciencia del efecto de los conocimientos
generados durante las discusiones electrénicas sobre mi
actitud hacia los temas abordados (CO7)

Toma de consciencia del efecto de los conocimientos
generados durante las discusiones electrénicas sobre mi
forma personal de aplicacion de los conocimientos (CO8)

Toma de consciencia del efecto de los conocimientos
generados durante las discusiones electrénicas sobre el
modelo personal de reglas de funcionamiento de los temas
abordados(CQO9)
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Por otra parte, en cuanto al concepto de responsabilidad personal se tom6é como
referencia al propuesto por Mergler, Spencer, Patton (2008), formado por tres elementos que
son la metacognicion, obligacion de rendir cuentas y la responsabilidad social. En el primero
se encuentran, conciencia del control sobre los pensamientos, sentimientos propios y las
decisiones tomadas de acuerdo al comportamiento. El segundo estd dado por la voluntad de
mantenerse consciente por el comportamiento demostrado y las consecuencias. Y el Gltimo
es la consciencia y preocupacion por el impacto del comportamiento propio sobre los otros
(Mergler, Spencer, Patton, 2008).

Entonces al desarrollar el instrumento, se fusionaron las teorias sefialadas (Ver anexo
1). La variable generacion responsable de conocimientos, se dividié en cuatro dimensiones de
acuerdo a los conocimientos generados en cada una de las etapas estudiadas por Nonaka y
Kono (1998). Y la responsabilidad fue vista desde la concepcion completa de Mergler (2007).
El resultado obtenido fue la condicion para la generacion responsable de conocimiento
armonizado con 13 afirmaciones, generacion responsable de conocimiento conceptual con 16
afirmaciones, generacion responsable de conocimiento sistémico con 10 afirmaciones y
condicion para la generacion de conocimiento operacional con 9 afirmaciones; como puede

apreciarse en la tabla 12.

10. Validez

La validez de contenido del instrumento se determind por el juicio de profesionales
que pertenecen al panel de expertos de la Asociacion para el desarrollo de la Tecnologia
Educativa y de las Nuevas Tecnologias aplicadas a la educacion (EDUTEC). Debido a la
transparencia e imparcialidad de esta valoracion, el investigador no llegd a conocer los
nombres ni cargos de trabajo de estas personas. Solamente recibié varios correos con el

archivo de evaluacion generado por los expertos (Ver anexo 2).



Tabla 12. Relacion entre indicadores y los items

discusiones electrdnicas sobre el modelo personal de reglas de funcionamiento
de los temas abordados (CO9)

Indicador Items
Cesidn del derecho de tomar la iniciativa a los pares (CA1) 13, 20, 40
Cesion del derecho de tomar la iniciativa al profesor (CA2) 35,5, 28
Toma de conciencia del efecto de su iniciativa sobre la promocion efectiva de | 1,26
la discusion electrdnica (CA3)
Iniciativa de promocion efectiva de la discusion electronica (CA4) 37, 10, 45
Promocion efectiva de la discusion electronica a partir de la valoracion personal | 8, 30
de los compafieros que participan (CA5)
Presentacion de la utilidad de los conocimientos adquiridos durante el | 31
desarrollo de las actividades. (CC1)
Iniciativa de profundizacién de los temas a partir de conocimientos adquiridos | 23
previamente (CC2)
Toma de conciencia del efecto de profundizar en los temas durante las | 4, 43, 48, 12,
conversaciones electronicas sobre el aprendizaje colectivo (CC3) 9,34,11, 32
Participacién como reaccién al comportamiento de los compafieros en las | 17, 41, 44
discusiones electronicas (CC4)
Interés en la generacion de conocimientos colectivos de alta calidad (CC5) 7,36, 16
Sistematizacion de los conocimientos generados en materiales digitales para | 3, 38
compartirlos con otras personas (CS1)
Toma de conciencia del impacto en el aprendizaje colectivo de la publicacion | 42
de contenidos sobre las conclusiones de los conocimientos generados (CS2)
Exposicion de conclusiones sobre los conocimientos generados a partir del | 2
comportamiento de los pares (CS3)
Cesion de la responsabilidad de la expresion de conclusiones al profesor o | 14
compafieros (CS4)
Interés en compartir la sistematizacion de los conocimientos generados (CS5) 22,27
Exposicion de sintesis sobre los conocimientos generados a partir del | 6
comportamiento de los pares (CS6)
Toma de conciencia de la utilidad de la sistematizacién de los conocimientos | 25
generados (CS7)
Interés en sintetizar los conocimientos generados (CS8) 47
Registro del estilo personal de aplicacion del conocimiento generado durante | 15
las discusiones electronicas (CO1)
Toma de consciencia del efecto del conocimiento generado en las discusiones | 18
electrénicas en la automatizacion de actividades (CO2)
Toma de consciencia del efecto del conocimiento generado sobre las | 39
discusiones electronicas en la aplicacién de la intuicién (CO3)
Toma de consciencia del efecto del conocimiento generado en las discusiones | 46
electronicas en la comprension no verbalizable de algunos temas (CO4)
Toma de consciencia de la generalizacién de los conocimientos generados | 19
durante las discusiones electronicas (CO5)
Toma de consciencia de la utilidad de la intuicién en la aplicacion de los
conocimientos generados durante las discusiones electronicas (CO6) 33
Toma de consciencia del efecto de los conocimientos generados durante las
discusiones electronicas sobre mi actitud hacia los temas abordados (CO7) 21
Toma de consciencia del efecto de los conocimientos generados durante las
discusiones electrénicas sobre mi forma personal de aplicacion de los | 24
conocimientos (CO8)
Toma de consciencia del efecto de los conocimientos generados durante las | 29

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)
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Algunas observaciones originaron una serie de cambios en la redaccion de los itemes,
uno de estos consistio en sustituir algunas palabras para describir méas adecuadamente la
situacion planteada en la afirmacion. Uno de los ejemplos de este grupo, se present6 en el
item 18. La participacion en las discusiones electronicas puede facilitar la generacion
automatica de respuestas coherentes sobre los temas propuestos. Uno de los expertos
recomendo eliminar la palabra automatica, en consecuencia fue sustituida por esponténea.

Ademas, uno de los evaluadores centrd sus reflexiones en la negacion de algunas
afirmaciones. Segun su percepcion, se produjo un abuso del sentido negativo de los itemes.
Sin embargo, la investigadora no realiz6 cambios de acuerdo a esta recomendacion, ya que se
redactaron una cantidad determinada de afirmaciones positivas y negativas de manera que
existiera equilibrio.

Por otra parte, algunos items contradecian a otros segin la opinion de un experto.
Pero, la investigadora después de volver a analizar las teorias que sirvieron de base para el
estudio, pudo constatar que no existia ese antagonismo. Simplemente, las situaciones
presentadas en el cuestionario son tan especificas abarcando dimensiones complejas de la
variable que puede generar confusiones. Para concluir, cabe destacar que ninguno de los

evaluadores sugirié eliminar algun item.

11. Confiabilidad

Para el calculo de la confiabilidad de los resultados de la escala, se realizé una prueba
piloto a diez alumnos de la Universidad de Tecnologia de Viena, de Universidad Pedagogica
Experimental Libertador y Universidad de las Islas Baleares. La aplicacion del estadistico en
las dos ultimas instituciones educativas, se realizé a estudiantes con caracteristicas similares a
la muestra. Y en el caso de Viena, se aplicd la prueba a la misma muestra. Los valores

obtenidos se organizaron en SPSS, de manera que cada fila representa un registro, y cada
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columna muestra los valores de la variable. A cada uno de los grupos se aplico la prueba de
Alpha de Cronbach con un nivel de significancia de 0,05.
En el caso de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador el Alpha de

Cronbach obtenido es de 0,858, que se muestra en la figura 6.

Case Processing Summary

N Yo
Cases Valid 10 100.0
a8 o .0
Total 10 100.0

Listwise deletion based on all
variables in the procedure.

Figura 5. Resumen de casos procesados de la Universidad Pedagogica Experimental Libertador

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items

.858 48

Figura 6. Confiabilidad de los casos procesados de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

En la figura 8, se observa el resultado de la Universidad de las islas Baleares que

alcanzé un 0,881.

Case Processing Summary

N Yo
Cases Valid 10 100.0
a o) .0
Total 10 100.0

Listwise deletion based on all
variables in the procedure.

Figura 7. Resumen de casos procesados de la Universidad de las Islas Baleares

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of tems

.881 48

Figura 8. Confiabilidad de los casos procesados de la Universidad de las Islas Baleares

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)
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Y la figura 9 muestra la confiabilidad de 0,887 obtenido por la Universidad de

Tecnologia de Viena es 0,887.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 10 100.0
a 0 .0
Total 10 100.0

Listwise deletion based on all
variables in the procedure.

Figura 9. Resumen de casos procesados de la Universidad de Tecnologia de Viena

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems

.887 48

Figura 10. Confiabilidad de los casos procesados de la Universidad de Tecnologia de Viena

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

Los valores anteriores son considerados altos, por estar por encima de 0,80 (Streiner,

2003). Entonces el cuestionario presenta una alta confiabilidad.
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Analisis de Resultados
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La opinion de los estudiantes registrada en los cuestionarios se organizd y clasifico en

tablas de frecuencias. La representacion tanto textual en cuadros como gréfica se considerd

atil para mostrar los resultados de una forma clara y sencilla. EI analisis se dividié en dos

etapas. La primera constituida por los datos provenientes de la seccion de datos personales de

los alumnos y la segunda por la escala de opinion sobre la responsabilidad durante la

generacion de conocimientos. La utilizacion de métodos de estadistica descriptiva y no

paramétrica se hizo presente a lo largo del procesamiento de datos.

1. Datos personales

1.1 Género

Tabla 13. Distribucién de frecuencias por género

Universidades Masculino Femenino
Universidad de las Islas Baleares 6 15
Universidad Pedagogica Experimental 4 20
Libertador
Universidad de Tecnologia de Viena 5 9

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

100

60
40
20

Universidad de  Universidad  Universidad de
las Islas Baleares Pedagdgica  Tecnologia de
Experimental Viena
Libertador

B Masculino ® Femenino

Gréfico 1. Distribucion de porcentajes por género
Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)
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En el grafico 1, se pude apreciar que el género predominante es el femenino, con
cantidades que van desde mas del 60 % hasta 83 %. En la Universidad Pedagdgica
Experimental se presenta mas acentuada esta situacion, donde los hombres representan
solamente un quinto del grupo.

En el documento emitido por OECD (2008) titulado Una mirada a la educacion, arrojé
como resultado que 70 % es la cantidad de referencia tanto para Austria como Espafia en
cuanto a la preferencia de matricularse en alguna carrera de educacion, el primer pais
sobrepasa esa cantidad y el segundo casi la alcanza. Y en Venezuela, las egresadas
universitarias que ocupan el primer lugar son de educacion, lo cual demuestra que se repite la

misma predileccion que los dos paises sefialados. (Bonilla y otros, 2005)

1.2 Edad

En el grafico 2 se observa que la tendencia de edad se decanta hacia el renglén de 18-
25, la proporcion entre los grupos es similar. Resalta una ligera diferencia entre las
universidades en cuanto al periodo de 26 a 30 afios, donde la Universidad Pedagogica
Experimental Libertador tiene mas estudiantes en esta clasificacion. Por otro lado, las
categorias a partir de 31 tienen una representacion baja comparandolas con los dos primeros

renglones.

Tabla 14. Distribucion de frecuencias por edad

Universidad 18-25 | 26-30 | 31-35 | 36-40 | 41-45
Universidad de las Islas Baleares 81 5 10 0 5
Universidad Pedagdgica Experimental
Libertador 58 29 8 4 0
Universidad de Tecnologia de Viena 71 14 14 0 0
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250
200 71
150

100

50

Al Ly

18-25 26-30 31-35 36-40 41-45

Universidad de Tecnologia de Viena
B Universidad Pedagdgica Experimental Libertador

M Universidad de las Islas Baleares

Gréfico 2. Distribucion de porcentajes por edad

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

1.3 Usos Recreativos De Internet

El uso de internet con fines recreativos se ha convertido en una necesidad en nuestra
sociedad, es una de las principales herramientas de comunicacion eficiente y de facil acceso
para una gran cantidad de personas. Entonces, es normal que el grupo con mayor porcentaje
de la Universidad de Tecnologia de Viena con 93 % y la Universidad de las Islas Baleares
con 64 % utilicen diariamente internet para entretenerse. Por otro lado, en la Universidad
Pedagogica Experimental Libertador los estudiantes usan en el mimo porcentaje el internet
para divertirse tanto diariamente como semanalmente. Aunque la mayor parte no se encuentra
concentrada en la primera categoria como en las otras universidades, en esta Ultima
institucién la suma de la categoria diario y semanal alcanza el 92 %, y se puede constatar en

el grafico 3.



Tabla 15. Distribucion de frecuencias por uso recreativo de internet

Universidad | Diariamente | Semanalmente | Mensualmente | Ocasionalmente
Universidad de 9 1 4 0
las Islas
Baleares
Universidad 11 11 1 1
Pedagdgica
Experimental
Libertador
Universidad de 13 0 0 1
Tecnologia de
Viena
Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

250
200
93
150
100
>0 Y 4
0
Diario Semanal Mensual Ocasional

Universidad de Tecnologia de Viena

B Universidad Pedagdgica Experimental Libertador

W Universidad de las Islas Baleares

Gréfico 3. Distribucion de porcentajes por uso educativo de internet

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

1.4 Usos Educativos De Internet
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En las tres universidades existen actividades de aprendizaje en linea, que conducen

los estudiantes a usar internet con fines educativos al menos ocasionalmente. En el grafico 4

es posible ver que los grupos con mayor porcentaje de la Universidad de las Islas Baleares y

de la Universidad Pedagogica Experimental Libertador se encuentran en la categoria Diario,

con 76 % y 63 % respectivamente. En cambio, la Universidad de Tecnologia de Viena que
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obtuvo un 93 % como se observa en el grafico 4 de utilizacion diaria del internet con fines
recreativos, representa el grupo con menor porcentaje en la misma categoria al usar internet
con fines didacticos. Y la mitad de los estudiantes de esta institucion se concentra en la

dimensién semanal.

Tabla 16. Distribucién de frecuencias por uso educativo de internet

Universidad | Diariamente | Semanalmente | Mensualmente | Ocasionalmente
Universidad de 16 4 1 0
las Islas
Baleares
Universidad 15 8 0 1
Pedagdgica
Experimental
Libertador
Universidad de 6 7 0 1
Tecnologia de
Viena

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

200
43
150
100 50
? o
0
Diario Semanal Mensual Ocasional

Universidad de Tecnologia de Viena
B Universidad Pedagdgica Experimental Libertador

B Universidad de las Islas Baleares

Grafico 4. Distribucion de porcentajes por uso educativo de internet

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)
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1.5 Cantidad De Horas Asignadas Al Uso De Internet Con Fines Educativos Por

Semana

Tabla 17. Distribucidn de frecuencias por horas de utilizacion de internet con fines educativos

Universidad | 01-05 | 06-10 | 11-15 | 16-20 | 21-25 | 26-30 | 31-35 | 36-40 | 41-mas
Universidad 5 7 1 1 1 4 0 1 1
de las Islas
Baleares

Universidad 3 12 4 0 2 2 0 0 1
Pedagdgica
Experimental
Libertador
Universidad 9 2 1 2 0 0 0 0 0
de Tecnologia
de Viena

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

120
100 14
80

60

64

40

20 14

mUIB mUPEL mTU Viena

Graéfico 5. Distribucion de porcentajes por horas de utilizacion de internet con fines educativos

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

En las tres instituciones se concentra el mayor porcentaje en las categorias de
utilizacion de internet con fines educativos por semana entre 01-05 y 06-10 horas. Destaca el
porcentaje elevado de 64% obtenido por la Universidad de Tecnologia de Viena en la primera
categoria y el 50% alcanzado por la Universidad Pedagdgica Experimental en la segunda
dimensién. En cambio, las cantidades que registr6 la Universidad de Tecnologia de Viena no

presentan variaciones tan extremas, en el grafico 5 se puede observar 24 % y 33%.
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2. Comparacion De Los Tipos De Conocimiento

En esta seccién se plante6 comenzar la comparacion desde el contraste de las
muestras de la Universidad de las Islas Baleares, Universidad Pedagodgica Experimental
Libertador y la Universidad de Tecnologia de Viena de forma simultanea. Y a partir de esos
resultados, tomar la decision sobre la necesidad de profundizar el andlisis desde la agrupacién
de las muestras en base a caracteristicas similares. Se consideraron los cuatro tipos de
conocimiento del modelo de Nonaka y Takeuchi (1998), el conocimiento armonizado,

conceptual, sistémico y operacional.

2.1 Comparacion De Las Tres Universidades

El objetivo formulado fue determinar si hay diferencias significativas entre la
generacion responsable de conocimiento armonizado, sistémico, operacional y conceptual
entre las muestras de la Universidad de las Islas Baleares, la Universidad Pedagdgica
Experimental Libertador y la Universidad de Tecnologia de Viena. Los grupos no cumplen
con las condiciones de pruebas paramétricas, por esa razdn se seleccionaron las no
paramétricas. En este caso, por ser una comparacion entre mas de dos grupos, se utilizé la

prueba estadistica Kruskal-Wallis.

2.1.1 Conocimiento armonizado
Ho: no hay diferencias en el nivel de condicion para la generacion responsable de
conocimiento armonizado entre los estudiantes de la Universidad Pedagdgica Experimental

Libertador, la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena
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Hi: hay diferencias en el nivel de condicion para la generacién responsable de conocimiento
armonizado entre los estudiantes de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador, la

Universidad de las Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena

Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
The distribution of Conocimiento ISndepelndent- Reﬁect the
1 armonizado is the same across K?urgﬁael-s 000 nu
categories of Grupo. DT e hypothesis,

Asymptatic significances are displayed. The significance level is 05,

Figura 11. Prueba de Kruskall-Wallis para el conocimiento armonizado

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

La significancia es de 0,000, menor que 0,05. De manera que se rechaza la hipotesis
nula. Es decir, hay diferencia estadisticamente significativa entre el nivel de condicion para la
generacion responsable de conocimiento armonizado de la Universidad de las Islas Baleares,
la Universidad Pedag6gica Experimental Libertador y la Universidad de Tecnologia de

Viena.

2.1.2 Conocimiento operacional
Ho: no hay diferencias en el nivel de condicion para la generacion responsable de
conocimiento operacional entre los estudiantes de la Universidad Pedagdgica Experimental

Libertador, la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena

Hi: hay diferencias en el nivel de condicion para la generacién responsable de conocimiento
operacional entre los estudiantes de la Universidad Pedagogica Experimental Libertador, la

Universidad de las Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena



100

Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
The distribution of Conocimignto Igdepelndent- Reﬁect the
1 operacional is the same across K?urg aEI-S 000 nu
categories of Grupo. T e hypothesis.

Asymptotic significances are displayed. The significance level is 05

Figura 12. Prueba de Kruskall-Wallis para el conocimiento operacional

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

El valor de la significancia asociada al estadistico Kruskal-Wallis es de 0,000, como
es menor que 0,005 existen diferencias significativas entre las muestras. Se rechaza la
hipédtesis nula. Entonces, se concluye que existen diferencias significativas entre el nivel de
condicion para la generacion responsable de conocimiento operacional de la Universidad de
las Islas Baleares, la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador y la Universidad de

Tecnologia de Viena.

2.1.3 Conocimiento sistémico
Ho: no hay diferencias en el nivel de generacién responsable de conocimiento sistémico entre
los estudiantes de la Universidad Pedagogica Experimental Libertador, la Universidad de las

Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena

Hi: hay diferencias en el nivel de generacion responsable de conocimiento sistémico entre los
estudiantes de la Universidad Pedagogica Experimental Libertador, la Universidad de las

Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena



101

Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
The distribution of Conocimiento ISndepelndent- Reﬂlerzt the
1 sistémico is the same across I{?urgﬁael-s 001 nu
categories of Grupo. Wallis Test hypothesis.

Asymptotic significances are displayed. The significance level is 05,

Figura 13. Prueba de Kruskall-Wallis para el conocimiento sistémico

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

El resultado arrojado de la comparacion refleja una significancia de 0,001. Si el nivel
de significancia es menor que 0,005 se rechaza la hipétesis nula. Por lo cual se debe concluir
que hay diferencias significativas entre el nivel de generacién responsable de conocimiento
sistémico de la Universidad de las Islas Baleares, la Universidad Pedagdgica Experimental

Libertador y la Universidad de Tecnologia de Viena.

2.1.4 Conocimiento conceptual
Ho: no hay diferencias en el nivel de generacion responsable de conocimiento conceptual
entre los estudiantes de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador, la Universidad

de las Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena

Hi: hay diferencias en el nivel de generacion responsable de conocimiento conceptual entre
los estudiantes de la Universidad Pedagogica Experimental Libertador, la Universidad de las

Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena
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Hypothesis Test Summary

Null Hypothesis Test Sig. Decision
The distribution of Conocimiento ISndepelndent- Reﬁect the
1 conceptual is the same across K?urg aEI-S 000 nu
categories of Grupo. Wallis Test hypothesis,

Asymptotic significances are displayed. The significance level is 05.

Figura 14. Prueba de Kruskall-Wallis para el conocimiento conceptual

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

El resultado arrojado de la comparacion refleja una significancia de 0,000. Si el nivel
de significancia es menor que 0,005 se rechaza la hipotesis nula. Por lo cual se debe concluir
que hay diferencias significativas entre el nivel de generacion responsable de conocimiento
conceptual de la Universidad de las Islas Baleares, la Universidad Pedagogica Experimental

Libertador y la Universidad de Tecnologia de Viena.

3. Estadistico De Grupo Para La Generacién Responsable Global De Conocimiento
Al igual que en la seccion anterior, se utilizd la prueba de Kruskall-Wallis para
comparar la generacion responsable global de cada muestra. Las hipétesis planteadas son

enunciadas a continuacion:

Ho: no hay diferencias en el nivel de generacion responsable global de conocimiento entre los
estudiantes de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador, la Universidad de las

Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena

Hi: hay diferencias en el nivel de generacion responsable global de conocimiento entre los
estudiantes de la Universidad Pedagogica Experimental Libertador, la Universidad de las

Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena
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Hypothesis Test Summany
Mull Hypothesis Test Sig. Decision
The distribution of Generacian IS'-':;F'?:;EM' Feject the
1 responzable de conocimiento iz thﬁ»{ruskl:;ll- 200 - null
same across categories of Grupo. Wialliz Tast hypothesis.

Asymptotic significances are displayed. The significance lewel iz 05,

Figura 15. Prueba de Kruskall-Wallis para la generacién responsable global de conocimiento

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

La significancia es menor a 0,05, por lo tanto, se rechaza la hipotesis nula. Se
concluye que el nivel de generacion responsable global de conocimiento es diferente entre los
estudiantes de la Universidad Pedagogica Experimental Libertador, la Universidad de las

Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena.

En resumen, la generacién responsable global de conocimiento, de conocimiento
armonizado, conceptual, sistétmico y operacional es diferente al comparar las tres
universidades. Los resultados obtenidos, llevan a realizar un andlisis mas profundo de los
datos por universidad. A continuacién se comparan las muestras de acuerdo al grupo al que

pertenecen, tanto el iberoamericano como el europeo.

4. Comparacion Por Grupo

Debido a la naturaleza de la muestra no probabilistica, se utiliz6 una prueba del
mismo tipo para realizar la comparacion de los resultados de la Universidad Pedagdgica
Experimental Libertador y de la Universidad de las Islas Baleares. Se seleccion6 Mann-
Whitney U, con el fin de determinar si existen diferencias significativas entre los grupos. El
nivel de confianza establecido al principio de la aplicacion del analisis es de 90%, entonces el

valor de referencia para tomar la decision de rechazar o aceptar la hipétesis nula es de 0,05.
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4.1 Grupo iberoamericano
Este grupo estd conformado por la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad

Pedagogica Experimental Libertador.

4.1.1 Conocimiento armonizado
Ho: no hay diferencias en el nivel de condicion para la generacién responsable de
conocimiento armonizado entre los estudiantes de la Universidad Pedagdgica Experimental

Libertador y la Universidad de las Islas Baleares

H:: hay diferencias en el nivel de condicién para la generacién responsable de conocimiento
armonizado entre los estudiantes de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador y la

Universidad de las Islas Baleares

Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
Independent-
The distribution of Conocimiento Samples REﬁECt the
1 armonizado is the same across  Mann- 008" nu
categonies of grupo. Whitney L hypothesis.
Test

Asymptotic significances are displayed. The significance level is 05.

TExact significance is displayed for this test.

Figura 16. Prueba de Mann-Withney U para la generacion responsable de conocimiento armonizado del grupo
iberoamericano

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

La significancia es de 0,008, menor que 0,05. De manera que se rechaza la hipotesis
nula. Es decir, hay diferencia estadisticamente significativa entre el nivel de condicién para la
generacion responsable de conocimiento armonizado de la Universidad de las Islas Baleares y

la Universidad Pedagogica Experimental Libertador.
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4.1.2 Conocimiento conceptual
Ho: no hay diferencias en el nivel de generacion responsable de conocimiento conceptual
entre los estudiantes de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador y la Universidad

de las Islas Baleares

Hi: hay diferencias en el nivel de generacion responsable de conocimiento conceptual entre
los estudiantes de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador y la Universidad de las

Islas Baleares

Hypothesis Test Summary

MNull Hypothesis Test Sig. Decision
Independent-
The distribution of Conocimienta  Samples Reﬁect the
1 conceptual is the same across ~ Mann- 004" nu
categories of grupo. Whitney U hypothesis,
Test

Asymptotic significances are displayed. The significance lavel is 05,

TExact significance is displayed for this test.

Figura 17. Prueba de Mann-Withney U para la generacién responsable de conocimiento conceptual del grupo
iberoamericano

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

El resultado arrojado de la comparacion refleja una significancia de 0,004. Si el nivel
de significancia es menor que 0,005 se rechaza la hipétesis nula. Por lo cual se debe concluir
que hay diferencias significativas entre el nivel de generacion responsable de conocimiento
conceptual de la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad Pedagdgica Experimental

Libertador.
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4.1.3 Conocimiento sistémico
Ho: no hay diferencias en el nivel de generacion responsable de conocimiento sistémico entre
los estudiantes de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador y la Universidad de las

Islas Baleares

Hi: hay diferencias en el nivel de generacién responsable de conocimiento sistémico entre los
estudiantes de la Universidad Pedagogica Experimental Libertador y la Universidad de las

Islas Baleares

Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
Independent-
The distribution of Conocimiento Samples Retain the
1 sistémico is the same across Mann- A377 null
categories of grupo. Whitney U hypothesis,
Test

Asymptatic significances are displayed. The significance level is D5,

TExact significance is displayed for this test.

Figura 18. Prueba de Mann-Withney U para la generacion responsable de conocimiento sistémico del grupo
iberoamericano

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

La significancia es de 0,137, mayor que 0,05, Debido a esto, se acepta la hipdtesis
nula. Es decir, que hay evidencia estadistica para concluir que el nivel de generacion
responsable de conocimiento sistémico es igual estadisticamente en la Universidad de las

Islas Baleares y la Universidad Pedagogica Experimental Libertador.
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4.1.4 Conocimiento operacional
Ho: no hay diferencias en el nivel de condicion para la generacion responsable de
conocimiento operacional entre los estudiantes de la Universidad Pedagogica Experimental

Libertador y la Universidad de las Islas Baleares

Hi: hay diferencias en el nivel de condicion para la generacion responsable de conocimiento
operacional entre los estudiantes de la Universidad Pedagodgica Experimental Libertador y la

Universidad de las Islas Baleares

Hypothesis Test Summary

Null Hypothesis Test Sig. Decision
Independent-
The distribution of Conocimiento Samples Reﬁect the
1 operacional is the same across  Mann- 0097 nAu
categories of grupo. Whitney U hypothesis,
Test

Asymptotic significances are displayed. The significance level is 05,

TExact significance is displayed for this test.

Figura 19. Prueba de Mann-Withney U para la generacién responsable de conocimiento operacional del grupo
iberoamericano

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)

El valor de la significancia asociada al estadistico U de Mann. Whitney es de 0,009,
como es menor que 0,005 existen diferencias significativas entre las muestras. La hipdtesis
nula es rechazada. Entonces, se concluye que existen diferencias significativas entre el nivel
de condicion para la generacion responsable de conocimiento operacional de la Universidad

de las Islas Baleares y la Universidad Pedagogica Experimental Libertador.
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4.2 Grupo europeo
En el grupo europeo se encuentran la Universidad de las Islas Baleares y la

Universidad de Tecnologia de Viena.

4.2.1 Conocimiento armonizado
Ho: no hay diferencias en el nivel de condicion para la generacién responsable de
conocimiento armonizado entre los estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares y la

Universidad de Tecnologia de Viena

Hi: hay diferencias en el nivel de condicion para la generacidn responsable de conocimiento
armonizado entre los estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad de

Tecnologia de Viena

Hypothesis Test Summary

Null Hypothesis Test Sig. Decision
Independent-
The distribution of Conocimiento  Samples Reﬁect the
1 armonizado is the same across  Mann- 0427 pu
categories of grupo. Whitney L hypothesis,
Test

Asymptotic significances are displayed. The significance level is 05,

TExact significance is displayed for this test.

Figura 20. Prueba de Mann-Withney U para la generacion responsable de conocimiento armonizado del grupo
europeo

El valor de la significancia es de 0,042 asociado al estadistico U de Mann-Whitney,
por ser menor que 0,05 se rechaza la hipotesis nula. Entonces, se puede concluir que existen
diferencias significativas entre el nivel de condicion para la generacion responsable de
conocimiento armonizado de la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad

Pedagogica Experimental Libertador.
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4.2.2 Conocimiento conceptual
Ho: no hay diferencias en el nivel de generacion responsable de conocimiento conceptual
entre los estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia

de Viena

Hi: hay diferencias en el nivel de generacion responsable de conocimiento conceptual entre
los estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de

Viena

Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
Independent-
The distribution of Conocimiento Samples Retain the
1 conceptual is the same across  Mann- 074" null
categories of grupo. Whitney U hypothesis,
Test

Asymptotic significances are displayed. The significance level is 05,

TExact significance is displayed for this test.

Figura 21. Prueba de Mann-Withney U para la generacién responsable de conocimiento conceptual del grupo
europeo

El nivel de significancia es de 0,74, mayor que 0,05. Por lo tanto, no se rechaza la
hipotesis nula. Y se concluye que el nivel de conocimiento conceptual de la Universidad de

las Islas Baleares y la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador es el mismo.

4.2.3 Conocimiento sistémico
Ho: no hay diferencias en el nivel de generacion responsable de conocimiento sistémico entre
los estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de

Viena
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Hi: hay diferencias en el nivel de generacion responsable de conocimiento sistémico entre los

estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena

Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
Independent-
The distribution of Conocimiento Samples Reﬁect the
1 sistémico is the same across Mann- 0197 nu
categories of grupo. Whitney U hypothesis.
Test

Asymptotic significances are displayed. The significance level is 05,
1Exact significance is displayed for this test.

Figura 22. Prueba de Mann-Withney U para la generacion responsable de conocimiento armonizado del grupo
europeo

La prueba Mann-Whitney U dio como resultado una significancia de 0,019. Si el nivel
de significancia es mayor que 0,05 se rechaza la hip6tesis nula. Por consiguiente, debe
concluir que hay diferencias significativas entre el nivel de generacion responsable de
conocimiento sistémico de la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad Pedagdgica

Experimental Libertador.

4.2.4 Conocimiento operacional
Ho: no hay diferencias en el nivel de condicion para la generacion responsable de
conocimiento operacional entre los estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares y la

Universidad de Tecnologia de Viena

Hi: hay diferencias en el nivel de condicion para la generacion responsable de conocimiento
operacional entre los estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad de

Tecnologia de Viena
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Hypothesis Test Summary

Null Hypothesis Test Sig. Decision
Independent-
The distribution of Conocimiento Samples Retain the
1 operacional is the same across  Mann- 34 null
categaries of grupo. Whitney U hypothesis.
Test

Asymptotic significances are displayed. The significance level is 05,

1Exact significance is displayed for this test.

Figura 23. Prueba de Mann-Withney U para la generacion responsable de conocimiento operacional del grupo
europeo

El valor de la significancia es de 0,341, mayor que 0,05. De manera que se acepta la
hip6tesis nula. Es decir, hay evidencia estadistica para concluir que el nivel de condicién para
la generacion responsable de conocimiento operacional es el mismo en la Universidad de las

islas Baleares y la Universidad Pedagogica Experimental Libertador.

5. Andlisis De Resultados De Indicadores Del Cuestionario

Cada dimension, esta compuesta por una serie de indicadores, que a Su vez
corresponden a una o mas afirmaciones de la escala de Likert. En total son 5 asociados al
conocimiento armonizado (CA), 5 al conocimiento conceptual (CC), 8 al conocimiento
sistémico (CS) y 9 al conocimiento operacional (CO). Los resultados se analizaron tanto para
el grupo iberoamericano y el europeo.

La descripcion de los indicadores con su respectivo codigo y nimero de items

asociados se encuentra en la tabla 18.

5.1 Porcentajes de los indicadores de los tres grupos
Por cada indicador se determin0 la frecuencia correspondiente a la Universidad de las

Islas Baleares, la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador y la Universidad de
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Tecnologia de Viena. A partir de esos resultados, se calcularon los porcentajes asociados que
se visualizan en la tabla 19.

En este apartado para organizar las frecuencias se realizé el siguiente procedimiento:

1. Determinar la puntuacion minima y méxima por cada indicador.

2. Calcular la amplitud, con la ecuacion:

amplitud = puntuacion méxima — puntuaciéon minima.

3. Determinar el rango, considerando el nimero de categorias. En este caso, son alto,
medio y bajo.

4. Calcular la responsabilidad personal por indicador.

5. Contar los alumnos que hay por cada categoria.

6. Determinar el porcentaje que representa la cantidad de alumnos obtenida por
categoria.

La condicion para el conocimiento armonizado y la generacién responsable de
conocimiento conceptual, son las dimensiones que muestran una posible tendencia a la
categoria medio. Y los valores correspondientes al conocimiento sistémico muestran una
decantacion al nivel alto de la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad Pedagdgica
Experimental Libertador. Y en la condicién para la generacién del conocimiento operacional,

es la dimensidn que presenta mas desigualdades entre los resultados.
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Codigo Indicador tems

CAl Cesion del derecho de tomar la iniciativa a los pares. 13, 20, 40

CA2 Cesion del derecho de tomar la iniciativa al profesor. 35,5, 28

CA3 Toma de conciencia del efecto de su iniciativa sobre la|1,26
promocion efectiva de la discusion electronica.

CA4 Iniciativa de promocion efectiva de la discusion electronica. 37,10, 45

CA5 Promocion efectiva de la discusion electronica a partir de la|8, 30
valoracion personal de los compafieros que participan.

CC1 Presentacion de la utilidad de los conocimientos adquiridos|31
durante el desarrollo de las actividades.

CC2 Iniciativa de profundizacion de los temas a partir de|23
conocimientos adquiridos previamente.

CC3 Toma de conciencia del efecto de profundizar en los temas|4, 43, 48,
durante las conversaciones electronicas sobre el aprendizaje|12, 9, 34,
colectivo. 11, 32

CC4 Participacion ~ como reaccion al comportamiento de los|17,41, 44
comparieros en las discusiones electronicas.

CC5 Interés en la generacion de conocimientos colectivos de alta|7, 36, 16
calidad.

Cs1 Sistematizacion de los conocimientos generados en materiales|3, 38
digitales para compartirlos con otras personas.

CS2 Toma de conciencia del impacto de la publicacion de contenidos |42
referentes a las conclusiones de los conocimientos generados
sobre el aprendizaje colectivo.

CS3 Exposicion de conclusiones sobre los conocimientos generados a |2
partir del comportamiento de los pares.

CS4 Cesion de la responsabilidad de la expresion de conclusiones al |14
profesor o comparieros.

CS5 Interés en compartir la sistematizacion de los conocimientos |22, 27
generados.

CS6 Exposicién de sintesis sobre los conocimientos generados a|6
partir del comportamiento de los pares.

CS7 Toma de conciencia de la utilidad de la sistematizacion de los|25
conocimientos generados.

CS8 Interés en sintetizar los conocimientos generados. 47

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)
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COl

Registro del estilo personal de la aplicacion del conocimiento
generado durante las discusiones electronicas.

15

CO2

Toma de consciencia del efecto del conocimiento generado en las
discusiones electronicas en la automatizacion de actividades.

18

COo3

Toma de consciencia del efecto del conocimiento generado sobre
las discusiones electronicas en la aplicacion de la intuicion.

39

CO4

Toma de consciencia del efecto del conocimiento generado en las
discusiones electronicas en la comprension no verbalizable de
algunos temas.

46

CO5

Toma de consciencia de la generalizacién de los conocimientos
generados durante las discusiones electronicas.

19

CO6

Toma de consciencia de la utilidad de la intuicion en la
aplicacion de los conocimientos generados durante las
discusiones electronicas.

33

CO7

Toma de consciencia del efecto de los conocimientos generados
durante las discusiones electronicas sobre mi actitud hacia los
temas abordados.

21

CO8

Toma de consciencia del efecto de los conocimientos generados
durante las discusiones electronicas sobre mi forma personal de
aplicacion de los conocimientos.

24

CO9

Toma de consciencia del efecto de los conocimientos generados
durante las discusiones electronicas sobre el modelo personal de
reglas de funcionamiento de los temas abordados.

29

5.2 Comparacion de los tres grupos

La prueba no paramétrica Kruskall-Wallis se utilizé para comparar las muestras de la

Universidad de las Islas Baleares (UIB), la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador

(UPEL) y la Universidad de Tecnologia de Viena (TU Wein), tomando los resultados

obtenidos por cada indicador. En la tabla 20 se aprecia la significancia y conclusion

correspondiente a cada caso.

Los resultados reflejan un porcentaje alto de comparaciones donde se rechaza la

hipétesis nula. Mas del 60% de los indicadores presenta diferencia significativa entre las tres
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universidades. Entonces, se procedio a comparar las muestras a partir del grupo donde estan
ubicadas.

Seguidamente se aplico la prueba no paramétrica seleccionada. Por tratarse de dos
muestras independientes que conforman cada grupo, se utiliz6 U de Mann-Whitney para
analizar los resultados de los indicadores del cuestionario.

Tabla 19. Distribucion de porcentajes por indicador

B = Baja, M = Media, A = Alta

Universidad Indicador
CAlL CA2 CA3 CA4 CA5
B|M|A|B|M|]A|B|M|A|B|M]|]AI|[B|[M]A
uIB 60 | 30 | 101 20 | 8o | o | O | 40 | 60 | 10 | 20 | 70 | 10 | 30 | 60
UPEL 583 [ 417 | 0 |625(375| 0 | o |125|e75| 0 |208| 792 O | 208|792
utv 710|929 | 0 |71 ]929| 0 | 0 [429|571| 0 |786|214| 1| S0 |429
ccl cc2 cc3 cc4 Ces
B|M|A|B|M|]A|B|M|A|B|M]|]AI|[B|[M]A
uiB 20 | 60 | 20 | 20 | 80 | 20 | 0 | 10 | 90 | 0 | 40 | 60 | O | 40 | 60
UPEL 0 |625|375| 83 |667| 25 | 0 |42 |959| 0 |83 |o17| 0 |42 |98
utv 143 | 214 | 643 | 143 | 286|571 | 0 |214|786| 0 | 50 | 50 | O | 214|786
cs1 Ccs2 Ccs3 Cs4 S5
B | M|A|B|M|]A|B|M|A|B|M]|]AI|[B|[M]A
uiB 0 |60 |4 | o |3 | 7| 0|2 |8 | o |2 |8 |09]4 |60
UPEL 42 | 25 | 708 | 125|167 (708 | 0 | 42 [958 |125| 0 |875| O |375|625
uTtv 143 | 50 | 357|214 (429|357 |286 (357|357 (143|571 286 O | 90 | 50
CSs6 cs7 Ccss
B | M|A|B|M]|]A|B]|M]|A
UIB 20 | 50 | 30 | o [30 ] 70| 10| 30 | 60
UPEL 83 | 125|792 | 125 | 42 [ 833 | 41 | 42 | 917
uTv 0 |714]286] 0 |286 714 71 429 50
co1 co2 co3 co4 COs5
B | M|A|B|M|]A|B|M|A|B|M]|]AI|[B|[M]A
uiB 30| 50| 20| 10| 30| 60| 10| 30| 60| 10| 60| 30| 20| 20| 60
UPEL 83208 |709| o| o] 10| 0| 42|958|333|167| 50| O O 100
uTtv 214 | 286 | 50| 71| 50 |429| 71|357|572| 286|429 355/ 1|286]643
Co6 cor cos co9
B | M|A|B|MJ|]A|B|M|A|B]|M]A
UIB 20| 30| 50| o 30| 70| of 20| 8| 120] 10] 80
UPEL 83|167| 75| 167|208 |625| 42| 125833 | 42| 83875
uTv 214 | 429 357 ] 71357 572 71| 50| 429|214 357 | 429

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)



Tabla 20. Prueba Kruskall-Wallis por indicador

Conocimiento

Indicador

Significancia

Conclusion

Condicién para
la generacién
responsable de
conocimiento
armonizado

CAl

0,000

Se concluye que hay diferencias
significativas entre la cesién del
derecho de tomar la iniciativa que
otorgan los estudiantes de la UPEL,
UIB y la TU Wein a sus pares.

CA2

0,000

Hay diferencias significativas entre la
cesion del derecho de tomar la iniciativa
que otorgan los estudiantes de la UPEL,
UIB y la TU Wein al profesor.

CA3

0,209

No hay diferencias entre la toma de
conciencia del efecto de la iniciativa
demostrada por los estudiantes de la
UPEL, UIB y la TU Wein sobre la
promocion efectiva de la discusién
electrénica.

CA4

0,001

Las medias de las iniciativas de
promocion efectiva de la discusion
electronica  demostrada  por  los
estudiantes de la UPEL, UIB y la TU
Wein se consideran estadisticamente
diferentes.

CAS

0,024

Hay diferencias significativas entre la
promocion efectiva de la discusion
electronica  que  desarrollan  los
estudiantes de la UPEL, UIB y la TU
Wein a partir de la valoracion personal
de los comparieros participantes.

Generacion
responsable de
conocimiento

conceptual

CC1

0,005

Se concluye que no hay diferencias
significativas entre la presentacion que
realizan los estudiantes de la UPEL,
UIB y la TU Wein de la utilidad de los
conocimientos adquiridos durante el
desarrollo de las actividades.

CC2

0,024

La conclusion es que hay diferencias
significativas entre la iniciativa de
profundizaciébn de los temas que
realizan los estudiantes de la UPEL,
UIB y la TU Wein a partir de
conocimientos adquiridos previamente.

CC3

0,000

Hay diferencias significativas entre la
toma de conciencia de los estudiantes de
la UPEL, UIB y la TU Wein del efecto
de la profundizacion de los temas
durante las conversaciones electrénicas
sobre el aprendizaje colectivo.

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)
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Tabla 20. Continuacion

Conocimiento

Indicador

Significancia

Conclusion

Generacion
responsable de
conocimiento

conceptual

CC4

0,000

La conclusiéon es que hay diferencias
significativas entre la participacion de
los estudiantes de la UPEL, UIB y la
TU Wein como reaccion  al
comportamiento de los comparieros en
las discusiones electronicas

CC5

0,108

Se concluye que el interés de los
estudiantes de la UPEL, UIB y la TU
Wein en la  generacion  de
conocimientos  colectivos de alta
calidad se consideran estadisticamente
iguales.

Generacion
responsable de
conocimiento

sistémico

CS1

0,064

No hay diferencias entre la
sistematizacion de los estudiantes de la
UPEL, UIB y la TU Wein desarrollada
sobre los conocimientos generados en
materiales digitales para compartirlos
con otras personas.

CS2

0,041

Hay diferencias significativas entre la
toma de conciencia de los estudiantes
de la UPEL, UIB y la TU Wein del
impacto de la publicacion de
contenidos referentes a las conclusiones
de los conocimientos generados sobre
el aprendizaje colectivo.

CS3

0,000

Hay diferencias significativas entre la
exposicion de los estudiantes de la
UPEL, UIB y la TU Wein de
conclusiones sobre los conocimientos
generados a partir del comportamiento
de los pares.

CS4

0,000

Se concluye que hay diferencias
significativas entre la cesion de la
responsabilidad de la expresion de
conclusiones  que  otorgan los
estudiantes de la UPEL, UIB y la TU
Wein al profesor o compafieros.

CS5

0,531

La conclusion es que no hay diferencias
significativas entre el interés de los
estudiantes de la UPEL, UIB y la TU
Wein en compartir la sistematizacion
de los conocimientos generados.




Tabla 20. Continuacion

Conocimiento

Indicador

Significancia

Conclusion

Generacion
responsable de
conocimiento

sistémico

CS6

0,007

Hay diferencias significativas entre la
exposicion de sintesis de los
estudiantes de la UPEL, UIB y la TU
Wein  sobre los  conocimientos
generados a partir del comportamiento
de los pares.

CS7

0,133

No hay diferencias significativas entre
la toma de conciencia de los
estudiantes de la UPEL, UIB y la TU
Wein sobre la utilidad de Ila
sistematizacion de los conocimientos
generados.

CS8

0,033

Hay diferencias significativas entre el
interés de los estudiantes de la UPEL,
UIB y la TU Wein en sintetizar los
conocimientos generados.

Condicion para
la generacién
responsable de
conocimiento
operacional

COo1

0,015

Hay diferencias significativas entre el
registro del estilo personal de la
aplicacion del conocimiento generado
de los estudiantes de la UPEL, UIB y
la TU Wein durante las discusiones
electronicas.

CO2

0,000

La conclusion es que hay diferencias
significativas entre la toma de
consciencia de los estudiantes de la
UPEL, UIB y la TU Wein del efecto
del conocimiento generado en las
discusiones  electronicas en la
automatizacion de actividades.

CO3

0,015

Se concluye que hay diferencias
significativas entre la toma de
consciencia de los estudiantes de la
UPEL, UIB y la TU Wein del efecto
del conocimiento generado sobre las
discusiones  electrénicas en la
aplicacion de la intuicion.

CO4

0,827

No hay diferencias significativas la
toma de consciencia de los estudiantes
de la UPEL, UIB y la TU Wein del
efecto del conocimiento generado en
las discusiones electronicas en la
comprension  no  verbalizable de
algunos temas.
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Tabla 20. Continuacion

Conocimiento

Indicador

Significancia

Conclusion

Condicién para
la generacion
responsable de
conocimiento
operacional

CO5

0,016

Hay diferencias significativas entre la
toma de consciencia de los estudiantes
de la UPEL, UIB y la TU Wein de la
generalizacion de los conocimientos
generados durante las discusiones
electronicas.

CO6

0,037

Hay diferencias significativas entre la
toma de consciencia de los estudiantes
de la UPEL, UIB y la TU Wein de la
utilidad de la intuicién en la aplicacion
de los conocimientos generados
durante las discusiones electronicas.

CO7

0,486

Se concluye que no hay diferencias
significativas entre la toma de
consciencia de los estudiantes de la
UPEL, UIB y la TU Wein del efecto
de los conocimientos generados
durante las discusiones electronicas
sobre su actitud hacia los temas
abordados.

CO8

0,003

La conclusién es que hay diferencias
significativas entre la toma de
consciencia de los estudiantes de la
UPEL, UIB y la TU Wein del efecto
de los conocimientos generados
durante las discusiones electronicas
sobre su forma personal de aplicacion
de los conocimientos

CO9

0,003

Hay diferencias entre la toma de
consciencia de los estudiantes de la la
UPEL, UIB y la TU Wein del efecto
de los conocimientos generados
durante las discusiones electrénicas
sobre el modelo personal de reglas de
funcionamiento de los temas
abordados.

5.3 Comparacion de los indicadores por grupo
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En esta seccion se realizd un andlisis similar al usado en la comparacion de los tres

grupos, sustituyéndose la prueba Kurskal-Wallis por U de Mann-Withney. Ademas, se

desarrollo en dos fases, una para el contraste del grupo iberoamericano y otra para el europeo.
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5.3.1 Grupo iberoamericano

En la tabla 21 se observa que en la condicion para la generacion responsable del
conocimiento armonizado, el conocimiento conceptual y operacional, la mayoria de los
indicadores tienen una media considerada estadisticamente igual. En el conocimiento
sistétmico se produjo un equilibrio entre los resultados, tanto la cantidad de casos con

aceptacion y rechazo de la hipotesis nula es el mismo.

Tabla 21. Prueba U de Mann-Withney por indicador del grupo iberoamericano

Conocimiento | Indicador | Significancia Conclusién

CAl 0,423 No hay diferencias entre la cesion
del derecho de tomar la iniciativa
que otorgan los estudiantes de la
UPEL y la UIB a sus pares

CA2 0,046 Se concluye que hay diferencias
estadisticamente significativas entre
la cesion del derecho de tomar la
iniciativa  que  otorgan  los
estudiantes de la UPEL y la UIB al
profesor.

CA3 0,137 No hay diferencias entre la toma de
conciencia del efecto de la
iniciativa demostrada por los
estudiantes de la UPEL y la UIB

Condicion para sobre la promocion efectiva de la

la generacion discusion electronica.
responsable de CA4 0,042 Hay diferencias entre la iniciativa
conocimiento de promocion efectiva de la
armonizado discusion electrénica demostrada
por los estudiantes de la UPEL y la

UIB.

CA5 0,270 La conclusion es que no hay

diferencias entre la promocion
efectiva de la discusion electrénica
que desarrollan los estudiantes de la
UPEL y la UIB a partir de la
valoracion  personal de los
comparieros participantes.

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)



Tabla 21. Continuacion

Conocimiento

Indicador

Significancia

Conclusion

Generacion
responsable de
conocimiento

conceptual

CC1

0,016

Hay diferencias significativas entre
la presentacion que realizan los
estudiantes de la UPEL y la UIB de
la utilidad de los conocimientos
adquiridos durante el desarrollo de
las actividades.

CC2

0,223

No hay diferencia entre la iniciativa
de profundizacion de los temas que
realizan los estudiantes de la UPEL
y la UIB a partir de conocimientos
adquiridos previamente.

CC3

0,072

No hay diferencias entre la toma de
conciencia de los estudiantes de la
UPEL y la UIB del efecto de la
profundizacion de los temas
durante las conversaciones
electronicas sobre el aprendizaje
colectivo.

CC4

0,010

Se concluye que hay diferencias
estadisticamente significativas entre
la participacién de los estudiantes
de la UPEL y la UIB como
reaccion al comportamiento de los
comparieros en las discusiones
electronicas.

CC5

0,170

La conclusion es que el interés de
los estudiantes de la UPEL y la
UIB en la generacion de
conocimientos colectivos de alta
calidad se consideran
estadisticamente iguales.

Generacion
responsable de
conocimiento

sistémico

CS1

0,183

No hay diferencias significativas
entre la sistematizacion de los
estudiantes de la UPEL y la UIB
desarrollada sobre los
conocimientos generados en
materiales digitales para
compartirlos con otras personas.

CS2

0,669

No hay diferencias significativas
entre la toma de conciencia de los
estudiantes de la UPEL y la UIB
del impacto de la publicacion de
contenidos  referentes a las
conclusiones de los conocimientos
generados sobre el aprendizaje
colectivo.

121



Tabla 21. Continuacion

Conocimiento

Indicador

Significancia

Conclusion

Generacion
responsable de
conocimiento

sistémico

CS3

0,093

La exposicion de los estudiantes de
la UPEL y la UIB de conclusiones
sobre los conocimientos generados
a partir del comportamiento de los
pares se consideran
estadisticamente iguales.

CS4

0,238

La conclusion es que no hay
diferencias significativas entre la
cesion de la responsabilidad de la
expresion de conclusiones que
otorgan los estudiantes de la UPEL
y la UIB al profesor o compafieros.

CS5

0,669

Se concluye que no hay diferencias
significativas entre el interés de los
estudiantes de la UPEL y la UIB en
compartir la sistematizacion de los
conocimientos generados.

CS6

0,031

Hay diferencias significativas entre
la exposicion de sintesis de los
estudiantes de la UPEL y la UIB
sobre los conocimientos generados
a partir del comportamiento de los
pares.

CS7

0,209

La conclusion es que no hay
diferencias significativas entre la
toma de conciencia de los
estudiantes de la UPEL y la UIB
sobre la utilidad de la
sistematizacion de los
conocimientos generados.

CS8

0, 209

El interés de los estudiantes de la
UPEL y la UIB en sintetizar los
conocimientos generados se
consideran estadisticamente
iguales.

Condicion para
la generacién
responsable de
conocimiento
operacional

CO1

0,008

Hay diferencias significativas entre
el registro del estilo personal de la
aplicacién del conocimiento
generado de los estudiantes de la
UPEL y Ila UIB durante las
discusiones electronicas.

CO2

0,031

Hay diferencias significativas entre
la toma de consciencia de los
estudiantes de la UPEL y la UIB
del efecto del conocimiento
generado en las discusiones
electronicas en la automatizacion
de actividades.
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Tabla 21. Continuacion

Conocimiento | Indicador | Significancia Conclusion

CO3 0,079 La toma de consciencia de los
estudiantes de la UPEL y de la UIB
del efecto del conocimiento generado
sobre las discusiones electrdnicas en la
aplicacion de la intuicion se
consideran estadisticamente iguales.
CO4 0,897 No hay diferencias significativas entre
la toma de consciencia de los
estudiantes de la UPEL y de la UIB
del efecto del conocimiento generado
en las discusiones electronicas en la
comprension no  verbalizable de
algunos temas

CO5 0,183 Se puede concluir que la toma de
consciencia de los estudiantes de la
UPEL y de la UIB de la generalizacion
de los conocimientos generados

Condicién para durante las discusiones electrdnicas se
la generacién consideran estadisticamente iguales.

responsable de CO6 0,183 No hay diferencias entre la toma de
conocimiento consciencia de los estudiantes de la
operacional UPEL y de la UIB de la utilidad de la

intuicion en la aplicacion de los
conocimientos generados durante las
discusiones electronicas.

Cco7 0,838 No hay diferencias entre la toma de
consciencia de los estudiantes de la
UPEL y la UIB del efecto de los
conocimientos generados durante las
discusiones electronicas sobre su
actitud hacia los temas abordados.
CO8 0,254 No hay diferencias entre la toma de
consciencia de los estudiantes de la
UPEL y la UIB del efecto de los
conocimientos generados durante las
discusiones electronicas sobre su
forma personal de aplicacion de los
conocimientos.

CO9 0,196 La conclusion es que la toma de
consciencia de los estudiantes de la
UPEL y de la UIB del efecto de los
conocimientos generados durante las
discusiones electrénicas sobre el
modelo personal de reglas de
funcionamiento de los  temas
abordados se consideran
estadisticamente iguales.
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5.3.2 Grupo europeo

En la comparacion del grupo europeo aparecen situaciones que resulta importante
destacar, en la dimension generacion responsable de conocimiento conceptual y la condicion
para la creacion de conocimiento operacional se presentan medias estadisticamente iguales en
todos los indicadores. La tabla 22 muestra que en la condicion para la generacion de
conocimiento armonizado se rechaza la hipdtesis nula en la minoria de los casos, y en el

conocimiento sistémico solamente en uno.

Tabla 22. Prueba U de Mann-Withney por indicador del grupo europeo

Conocimiento | Indicador | Significancia Conclusién

CAl 0,001 Se concluye que hay diferencias
significativas entre la cesion del
derecho de tomar la iniciativa que
otorgan los estudiantes de la UIB y la
TU Wein a sus pares.

CA2 0,036 Hay diferencias significativas entre la
cesion del derecho de tomar la
iniciativa que otorgan los estudiantes
de la UIB y la TU Wein al profesor.

CA3 1,00 No hay diferencias entre la toma de

Condicién para conciencia del efecto de la iniciativa

la generacion demostrada por los estudiantes de la

responsable de UB y la TU Wein sobre la

conocimiento promocion efectiva de la discusion
armonizado electronica.

CA4 0,074 La iniciativa de promocién efectiva

de la  discusiébn  electrdnica
demostrada por los estudiantes de la
UIB y la TU Wein se consideran
estadisticamente iguales.

CA5 0,403 No hay diferencias entre la
promocion efectiva de la discusion
electronica que desarrollan los
estudiantes de la UIB y la TU Wein a
partir de la valoracion personal de los
comparieros participantes.

Nota. Fuente: Elaboracion propia, (2014)



Tabla 22. Continuacion

Conocimiento

Indicador

Significancia

Conclusion

Generacion
responsable de
conocimiento

conceptual

CC1

0,625

Se concluye que no hay diferencias
entre la presentacion que realizan los
estudiantes de la UIB y la TU Wein
de la utilidad de los conocimientos
adquiridos durante el desarrollo de las
actividades.

CC2

0,472

La conclusion es que no hay
diferencias entre la iniciativa de
profundizacion de los temas que
realizan los estudiantes de la UIB y la
TU Wein a partir de conocimientos
adquiridos previamente.

CC3

0,084

No hay diferencias entre la toma de
conciencia de los estudiantes de la
UIB y la TU Wein del efecto de la
profundizacién de los temas durante
las conversaciones electronicas sobre
el aprendizaje colectivo.

CC4

0,371

La conclusion es que no hay
diferencias significativas entre la
participacion de los estudiantes de la
UIB y la TU Wein como reaccion al
comportamiento de los compafieros
en las discusiones electronicas

CC5

0,752

Se concluye que el interés de los
estudiantes de la UIB y la TU Wein
en la generacién de conocimientos
colectivos de alta calidad se
consideran estadisticamente iguales.

Generacion
responsable de
conocimiento

sistémico

CS1

0,403

No hay diferencias entre la
sistematizacion de los estudiantes de
la UIB y la TU Wein desarrollada
sobre los conocimientos generados en
materiales digitales para compartirlos
con otras personas.

CS2

0,036

Hay diferencias significativas entre la
toma de conciencia de los estudiantes
de la UIB y la TU Wein del impacto
de la publicacion de contenidos
referentes a las conclusiones de los
conocimientos generados sobre el
aprendizaje colectivo.
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Tabla 22. Continuacion

Conocimiento

Indicador

Significancia

Conclusion

Generacion
responsable de
conocimiento

sistémico

CS3

0,022

Hay diferencias significativas entre la
exposicion de los estudiantes de la
UIB y la TU Wein de conclusiones
sobre los conocimientos generados a
partir del comportamiento de los
pares.

CS4

0,006

Se concluye que hay diferencias
significativas entre la cesion de la
responsabilidad de la expresion de
conclusiones que otorgan los
estudiantes de la UIB y la TU Wein
al profesor o comparieros.

CS5

0,666

La conclusion es que no hay
diferencias significativas entre el
interés de los estudiantes de la UIB y
la TU Wein en compartir la
sistematizacion de los conocimientos
generados.

CS6

0,666

No hay diferencias significativas
entre la exposicion de sintesis de los
estudiantes de la UIB y la TU Wein
sobre los conocimientos generados a
partir del comportamiento de los
pares.

CS7

0,841

No hay diferencias significativas
entre la toma de conciencia de los
estudiantes de la UIB y la TU Wein
sobre la utilidad de la sistematizacién
de los conocimientos generados.

CS8

0,585

No hay diferencias entre el interés de
los estudiantes de la UIB y la TU
Wein en sintetizar los conocimientos
generados.

Condicién para
la generacion
responsable de
conocimiento
operacional

Co1

0,108

No hay diferencias entre el registro
del estilo personal de la aplicacion
del conocimiento generado de los
estudiantes de la UIB y la TU Wein
durante las discusiones electronicas.

CO2

0,472

La conclusion es que la toma de
consciencia de los estudiantes de la
UIB y la TU Wein del efecto del
conocimiento generado en las
discusiones  electrénicas en la
automatizaciéon de actividades se
consideran estadisticamente iguales.

126



Tabla 22. Continuacion

Conocimiento

Indicador

Significancia

Conclusion

Condicion para
la generacion
responsable de
conocimiento
operacional

CO3

0,931

Se concluye que no hay
diferencias significativas entre la
toma de consciencia de los
estudiantes de la UIB y la TU
Wein del efecto del conocimiento
generado sobre las discusiones
electronicas en la aplicacion de la
intuicion.

CO4

0,585

No hay diferencias significativas
la toma de consciencia de los
estudiantes de la UIB y la TU
Wein del efecto del conocimiento
generado en las discusiones
electronicas en la comprension no
verbalizable de algunos temas.

CO5

0,752

La toma de consciencia de los
estudiantes de la UIB y la TU
Wein de la generalizacion de los
conocimientos generados durante
las discusiones electronicas se
consideran estadisticamente
iguales.

CO6

0,585

No hay diferencias significativas
entre la toma de consciencia de los
estudiantes de la UIB y la TU
Wein de la utilidad de la intuicion
en la aplicacibn de los
conocimientos generados durante
las discusiones electrénicas.

CO7

0,403

Se concluye que no hay
diferencias significativas entre la
toma de consciencia de los
estudiantes de la UIB y la TU
Wein  del efecto de los
conocimientos generados durante
las discusiones electronicas sobre
su actitud hacia los temas
abordados.

CO8

0,056

La conclusién es que no hay
diferencias significativas entre la
toma de consciencia de los
estudiantes de la UIB y la TU
Wein  del efecto de los
conocimientos generados durante
las discusiones electronicas sobre
su forma personal de aplicacion de
los conocimientos
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Tabla 22. Continuacion

Conocimiento Indicador | Significancia Conclusién
CO9 0,108 No hay diferencias entre la toma
de consciencia de los estudiantes
Generacion de la UIB y la TU Wein del efecto
responsable de de los conocimientos generados
conocimiento durante las discusiones
operacional electronicas sobre el modelo
personal de reglas de
funcionamiento de los temas
abordados.
6. Resumen

La influencia cultural se evidencia en los resultados. Los estudiantes de la
Universidad Pedagodgica Experimental Libertador y Universidad de las Islas Baleares
presentan diferencias significativas en cada uno de los conocimientos estudiados. Pero, en las
muestras correspondientes al grupo europeo, se observan medias consideradas
estadisticamente iguales en la mitad de los tipos de conocimientos.

En cuanto a los indicadores, en la condicion para la generacion responsable de
conocimiento operacional se obtuvo menos diferencias entre las medias de los grupos, tanto
del iberoamericano como del europeo. Solamente en dos casos se produjeron diferencias
significativas entre las muestras del grupo iberoamericano.

En el conocimiento sistémico se aprecia que las medias son consideradas
estadisticamente iguales en la mitad de los indicadores. Es necesario destacar que casi todas
las diferencias surgen en el grupo iberoamericano. Y en el Unico caso de presencia de
diferencias significativas en el grupo europeo, también se produjo la misma situacion en el
grupo iberoamericano.

En relacién al conocimiento conceptual, en la mayoria de los indicadores se evidencia

que no hay diferencias significativas entre los grupos. Tambien se presenta una situacion
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similar que en el conocimiento operacional, porque las diferencias aparecen solamente en el
grupo iberoamericano.

Los resultados de los indicadores de la condicion para la generacion responsable del
conocimiento armonizado siguen una tendencia distinta a las otras dimensiones. Para
comenzar, se destaca la presencia de dos casos donde hay diferencias significativas entre las
muestras del grupo europeo. Y los indicadores donde se consideran las medias

estadisticamente iguales no llegan a la mitad del total.
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Capitulo IV

Conclusiones

El analisis de la informacion recabada y los resultados obtenidos, conducen a la realizacion
de reflexiones relevantes, que estan condensadas en las conclusiones que se encuentran a

continuacion:

1. Conclusiones de comparacién de los tres grupos

La multiculturalidad podria influir en la comparacién de los tres grupos. Los
estudiantes tienen una identidad cultural que modela parte de su comportamiento. Por tal
razén, hay diferencias estadisticamente significativas en los niveles de los distintos tipos de
conocimiento estudiados. Tanto como la generacién responsable de conocimiento sistémico
donde los estudiantes plasman el conocimiento explicito en diferentes formas, a partir de su
organizacion, clasificacion, adicion de materiales o combinacion; como el conceptual que
tiene como objetivo la articulacion del conocimiento de técito a explicito a través del uso de
metaforas, analogias y modelos. Ademas de las condiciones para la generacion responsable
de conocimiento armonizado que promueven el intercambio de experiencias y modelos
mentales, y el operacional que emerge por la toma de conciencia del alumno del
funcionamiento de los procesos y reglas para resolver problemas y su aplicabilidad,
asociandola con sus emociones, intuicion y sensaciones vividas en diferentes experiencias,.
Tal como sefialan Javidan, Stahl, Brodbeck y Wilderom (2005) los tres paises pertenecen a
culturas distintas con caracteristicas definidas, Espafia se ubica en la cultura Europa latina,
Venezuela en Latino América y Austria en Europa Germanica.

La generacion responsable de conocimiento deberia promoverse desde un aprendizaje

multicultural. Cada persona tiene su vision del mundo construida a partir de una mezcla de
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distintos factores. Los estudiantes venezolanos, espafioles y austriacos se han desarrollado en
contextos culturales y con idiomas distintos, dos elementos que influyen sobre sus
percepciones.

Desde la decision sobre las horas invertidas en el uso de internet con fines educativos
y recreativos se observan los contrastes. Mas del 90 % de los alumnos de la Universidad de
Tecnologia de Viena prefieren utilizar internet cada dia para divertirse, sin embargo, esta
muestra representa el grupo con menor representacion en el uso de internet como herramienta
educativa. En cambio, la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador obtuvo el menor
porcentaje de uso diariamente de internet para ocio y para objetivos educativos quedo en la
segunda posicion. Y la Universidad de las Islas Baleares se destaca por ser el grupo con
porcentaje mayor en la utilizacion diaria de internet en su aprendizaje.

La informacion comentada anteriormente estd respaldada por los datos sobre la
cantidad de horas por semana de utilizacion de internet con fines educativos, donde la
mayoria del grupo de la Universidad de Tecnologia de Viena se ubica en el renglon mas bajo
con un maximo de 5 horas. La Universidad Pedagdgica concentra la mitad de los estudiantes
entre 6 y 10 horas. Y la Universidad de las Islas Baleares presenta dos porcentajes grandes en
los rangos de 6 a 10 y de 26 a 30. Entonces, a partir de alli se pueden apreciar indicios del

nivel de responsabilidad que demuestran los estudiantes.

2. Conclusiones por conocimiento generado

Entre las universidades del grupo iberoamericano hay diferencias significativas en el
conocimiento conceptual, sistémico, operacional y conceptual. La Universidad Pedagogica
Experimental Libertador se destaca en comparacion a la Universidad de las Islas Baleares

porque en todos los casos alcanzd el porcentaje mayor en el nivel alto.
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2.1 Conocimiento conceptual

En la educacion explicitamente se ha hecho referencia al conocimiento conceptual.
Por esa razon, los estudiantes estan familiarizados con el proceso de aprendizaje mediante el
contraste o exposicién de hipdtesis, modelos, analogias o met&foras. Ademas, la
identificacion de la generacién responsable de conocimiento conceptual se realiza
rapidamente basadndose en la misma premisa. Los resultados apoyan estas ideas, con el
porcentaje mayor obtenido por las tres instituciones en el nivel alto, situacién que no se
presenta en otro tipo de conocimiento estudiado. Adicionalmente, las medias del grupo

europeo son estadisticamente iguales.

2.2 Conocimiento sistémico

La sociedad estd inmersa en la filosofia del sharismo, la necesidad de compartir datos
en las generaciones méas jovenes se esta convirtiendo en vital. A través del movil o con la
utilizacion de herramientas por internet, continuamente los estudiantes estan recolectando e
intercambiando informacion en distintos formatos desde multimedia hasta solamente textos.
En la educacion es reciente este acercamiento a la realidad donde se han comenzado a utilizar
opciones como las redes sociales o ambientes personalizados de aprendizaje que conllevan a
una sistematizacién de los materiales. Por lo tanto, es comprensible la distribucién
concentrada entre los niveles medio y alto de las universidades europeas de la generacion
responsable del conocimiento sistémico.

En este tipo de conocimiento, la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad de
Tecnologia de Viena alcanzaron los mayores valores medio. Estos resultados podrian deberse
a que estan asimilando la sistematizacion de informacion con fines didacticos y de manera
simultanea su impacto sobre el aprendizaje colectivo. A pesar de las similitudes comentadas

anteriormente, los nimeros indican que en el grupo europeo hay diferencias estadisticamente
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significativas. En experiencias que requieren la sistematizacion del aprendizaje se respaldan
estos resultados (Tosh, Light, Fleming y Haywood, 2005; Lorenzo y Ittleson, 2005; Wetzel y
Strudler, 2006), los estudiantes en ambientes personales de aprendizaje enfocan su atencion y
responsabilidad a entender la dindmica de esa nueva forma de aprender que amerita una serie
de procesos cognitivos tanto de bajo como alto nivel, y restan atencion a la forma de
desarrollarlos. Por otra parte, la demanda de un comportamiento responsable es mayor que

con otras herramientas (Bidarra y Araujo, 2013), lo cual también requiere adaptacion.

2.3 Conocimiento armonizado

La importancia de las condiciones para desarrollar intercambios de informacion
profundos y que enriquezcan el ambiente de formacion, regularmente no son un tépico
abordado al menos indirectamente en ambientes de formacion. Regularmente se hace énfasis
en la obligacién de responder las preguntas o comentarios formulados durante las actividades
didacticas, sin separar los distintos momentos de la discusién en linea para asignarles su valor
individual. El inicio, desarrollo y cierre, son tomados como uno o simplemente la atencion se
centra en el segundo. De esta manera resulta complicado que los estudiantes tomen
consciencia de la necesidad de iniciar nuevos temas con comentarios interesantes que
desencadenen una actitud activa de sus pares.

El contexto también es determinante para guiar a los estudiantes hacia la reflexion
adecuada que genere una actitud responsable para la generacion de conocimiento
armonizado. Entonces, en este estudio el ambiente especifico de cada institucion podria haber
influido en las preferencias de los estudiantes en relacion a esta etapa. En los resultados se
aprecio variedad en las percepciones del comportamiento responsable al generar las
condiciones requeridas para la construccion del conocimiento armonizado. Al comparar con

los otros tipos de conocimiento, en este caso se aprecia el intervalo mas amplio de
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porcentajes tanto en el nivel alto como en el bajo. Y el nivel mas bajo de la categoria alto de
la Universidad de Tecnologia de Viena se encuentra en este conocimiento. Ademas, se

obtuvo diferencias significativas en el grupo europeo.

2.4 Conocimiento operacional

La disposicion hacia algo se logra cuando no hay desconocimiento sobre ese objeto.
Al coincidir un porcentaje representativo de las muestras en el nivel medio, se puede deducir
que la condicion de generacion del conocimiento operacional no aparece de forma natural y
espontaneamente con regularidad. Los segundos porcentajes mas altos de esta categoria
corresponden a este tipo de conocimiento. En cambio, los estudiantes de la Universidad de
Tecnologia de Viena alcanzaron uno de sus mayores porcentajes en el nivel alto.

La distribucidn es heterogénea, una de sus razones podria estar asociada al enfoque de
la educacion basado en el conocimiento que se puede identificar y explicar. De manera que,
el conocimiento tacito es un tema comentado sutilmente en investigaciones educativas, y
raramente en los ambientes virtuales de formacion. El resultado de la comparacion del grupo
europeo, puede estar influenciado por esta situacion, ya que las dos universidades mostraron
medias estadisticamente iguales. Si los alumnos agregaran otros elementos a sus modelos de
aprendizaje como la intuicion, la identificacion de su forma personal de aplicacion de los
conocimientos con sus respectivas emociones asociadas y la existencia del conocimiento

tacito, la vision del conocimiento operacional seria mas natural.

3. Conclusiones por indicadores
La vision del profesor como la unica persona responsable de tomar la iniciativa, rol
implementado de acuerdo al método tradicional de clases presenciales, estd perdiendo

importancia en las conversaciones electronicas. Los alumnos estan tomando consciencia que
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tanto los compafieros como ellos mismos también tienen el derecho de crear el ambiente
adecuado para generar intercambios de opiniones que se adecuen a los intereses comunes,
considerando que desde su perspectiva posiblemente se acerque més a la realidad comun que
los planteamientos del profesor. De esta manera, la identificacion con los comentarios
resultaria de una forma natural y con una carga de motivacion implicita.

Los resultados obtenidos apoyan las afirmaciones realizadas anteriormente. Con
respecto al indicador cesion del derecho de tomar la iniciativa a los pares, no hay diferencia
significativa entre el grupo iberoamericano, evidenciandose que ambas muestras a pesar de
que presentan el mayor porcentaje en el nivel bajo también tienen una representacion alta en
la categoria medio. En cambio, entre las universidades europeas, el resultado es opuesto, ya
que la Universidad de Tecnologia de Viena se distingue de la Universidad de las Islas
Baleares porque obtuvo la cantidad de frecuencias mas altas en la segunda dimension. Por lo
tanto, en la institucién austriaca los alumnos dejan la responsabilidad de generar las
condiciones iniciales a los comparieros.

Por otra parte, los estudiantes visualizan la responsabilidad compartida entre su
persona, los deméas alumnos y el profesor. Pero, todavia existe la tendencia del modelo
didactico con roles y funciones definidas, donde el docente tiene el deber de realizar las
participaciones de iniciacion. Los datos obtenidos no reflejan una marcada preferencia de esta
actitud, ya que ninguna universidad se decantd6 por el nivel alto. Tanto el grupo
iberoamericano como el europeo presentan diferencias estadisticamente significativas,
aunque ambas universidades de la ultima categoria reflejaron el mayor porcentaje en la
dimension media. En distintas investigaciones los datos arrojados han sido similares, la
frecuencia de los comentarios que realiza el profesor para generar el espacio de interaccion es
mayor que las generadas por los alumnos. (Garcia y Perera, 2007). Ademas, los estudiantes

prefieren que el profesor tome la iniciativa (Pacheco y Alatorre, 2014; Maraver et al., 2012).
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La toma de consciencia de la responsabilidad personal, en la cesion del derecho de la
iniciativa tanto a pares como el profesor y la iniciativa de promocion efectiva de la discusion
electrénica pareciera que estan relacionadas. A mayor porcentaje de pasar la responsabilidad
de generar la interaccion en linea a los deméas, menor es la disposicion consciente de
desencadenar intercambios de ideas profundos y pertinentes, la relacion de estos indicadores
es inversa. Los resultados correspondientes al indicador iniciativa de promocion efectiva de
la discusidn electrénica presentan antagonismo.

En el grupo iberoamericano, el porcentaje mayor de las dos universidades se ubica en
el nivel alto. Sin embargo, presentan diferencias significativas. La conclusién opuesta se
asocia al grupo europeo, donde la Universidad de las Islas Baleares refleja un nivel altoy la
Universidad de Tecnologia de Viena se encuentra en la dimension medio. Y la media de estos
grupos pueden considerarse estadisticamente iguales. Entonces, posiblemente mientras los
estudiantes profundicen su apropiacién del proceso de interaccion y consideren que su
persona y los demas participantes comparten una responsabilidad en tomar la iniciativa,
comenzaran a asumir el riesgo de las promociones efectivas, y a partir de las experiencias
comprenderan cuéles son las condiciones necesarias. De manera que, la toma de la iniciativa
de la promocidn efectiva se produciria con més naturalidad y responsabilidad.

Los individuos cuando se relacionan permiten actuar a su componente afectivo, ya sea
consciente o inconscientemente. Este elemento que inevitable aparece en las interacciones,
también se considerd en el disefio de los indicadores. Se puede apreciar en la promocion
efectiva de la discusion electronica a partir de la valoracion personal de los comparieros que
participan y la participacion como reaccion al comportamiento de los comparieros en las
discusiones electronicas. Con respecto al primer indicador, solamente presenta diferencia
significativa en el grupo iberoamericano. En el segundo, en cambio, se obtuvo que las

medianas de los dos grupos se pueden considerar estadisticamente iguales.
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Ademas, los resultados muestran que en esos indicadores lo estudiantes asumen una
actitud entre medianamente y altamente responsable en cuanto a sus reacciones emocionales
ante las participaciones de sus comparieros. Por lo tanto, los estudiantes estan conscientes de
la importancia de la dimension social y un porcentaje alto ayuda a mantenerla
adecuadamente. La diferencia que surgié entre las medias apoya esta afirmacion, porque
posiblemente se debe al valor considerablemente alto de una actitud emocional responsable
de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador.

En los dos indicadores referentes a la promocion de participaciones reflexivas, tanto la
presentacion de la utilidad de los conocimientos adquiridos durante el desarrollo de las
actividades y la iniciativa de profundizacion de los temas a partir de conocimientos
adquiridos previamente, reflejaron un descenso de los porcentajes de la categoria alto. Y el
unico grupo que presento diferencia significativa fue el iberoamericano del primer indicador.
Se podria afirmar que los estudiantes no han tomado consciencia total sobre la importancia de
los aportes argumentados y de las explicaciones basadas en sus experiencias. Los resultados
coinciden con investigaciones en las que los investigadores concluyeron que los estudiantes
mantienen participaciones superficiales durante las actividades (Lim, Gurnam, Chan, Teoh,
2014; Alatorre y Pacheco, 2014; Casanova, 2008), ademas de un bajo nivel de aportes de
resolucion donde se vislumbre los conocimiento previos del estudiante (Garcia y Perera,
2007; Casanova, 2008).

Por otra parte, se encuentran los indicadores relacionados con aprendizaje colectivo,
estos son la toma de consciencia del efecto de profundizar en los temas durante las
conversaciones electronicas sobre el aprendizaje colectivo y la toma de interés en la
generacion de conocimientos colectivo de alta calidad. Hay una tendencia mas alta en el
primer caso que en el segundo. Y las medias de los dos grupos asociadas a cada indicador, no

presentan diferencias significativas. Entonces, los alumnos presentan una conciencia clara
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sobre los efectos de participaciones reflexivas sobre la construccién de conocimientos del
grupo. Sin embargo, el compromiso mayor que requiere la accién consciente de promover el
aprendizaje colectivo, es menos atractivo para los alumnos. Si se estimula el sentido de
comunidad podria ayudar a aumentar lo motivacion hacia el desarrollo consciente de una
inteligencia colectiva (Lambert y Fisher, 2013; Garrison, Anderson y Archer, 2000; Palloff y
Pratt, 2007).

El estudiante tiene la libertad de crear y gestionar su ruta de construccion de
conocimientos en los ambientes personales de aprendizaje, por lo cual requiere sistematizar
sus acciones y materiales. Los estudiantes apenas estan familiarizdndose con esta filosofia de
aprendizaje. Por esa razon, no resulta extrafio que los valores asociados con el indicador
sistematizacion de los conocimientos generados en materiales digitales para compartirlo con
otras personas, los alumnos se inclinen a un comportamiento responsable medio excepto la
Universidad Pedagdgica Experimental Libertado que se inclina a la categoria alto. Ademas,
hay alumnos que ain no han concientizado el aporte de la sistematizacién a su aprendizaje
personal y colectivo. En la misma idea se encuentra el indicador Interés en compartir la
sistematizacion de los conocimientos generados, con resultados que se inclinan hacia un
comportamiento responsable medio con una representacion fuerte y un comportamiento
responsable alto. En estos casos, a mayor compromiso la responsabilidad se decanta al nivel
medio. Por otra parte, los estudiantes estan conscientes de la utilidad de la sistematizacién de
los conocimientos generados. En todos estos indicadores, los alumnos obtuvieron una media
estadisticamente igual.

La sintesis de la informacion se engloba en dos indicadores, como son la exposicion
de sintesis sobre los conocimientos generados a partir del comportamiento de los pares y el
interés en sintetizar los conocimientos generados a partir del conocimiento de los pares. Al

igual que ocurrio con los indicadores anteriores, los estudiantes presentan una actitud menos
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responsable en relacién al indicador que exige mas compromiso. En el primer caso, los
estudiantes se inclinan hacia una actitud responsable media, exceptuando la muestra de la
Universidad Pedag6gica Experimental Libertador. Y en el segundo caso, aunque existen
estudiantes con comportamiento poco responsable, su preferencia es un comportamiento
responsable alto aunque con una representacion baja de la Universidad de las Isla Baleares y
la Universidad de Tecnologia de Viena. Los resultados coinciden con la afirmacién de los
investigadores Stepich y Ertmer (2003) y Haythornthwaite et al. (2006) quienes afirmaron
que la sistematizacion de la informacion ayuda a los estudiantes a tomar consciencia sobre su
responsabilidad.

Los estudiantes de la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad Pedagogica
Experimental Libertador tienen un comportamiento responsable alto en relacion a la toma de
conciencia del impacto de la publicacion de contenidos referentes a las conclusiones de los
conocimientos generados sobre el aprendizaje colectivo, y los estudiantes de la Universidad
Tecnoldgica de Viena presentan un nivel medio. Sn embargo, hay estudiantes que reflejan un
nivel bajo. Por lo tanto, este indicador no representa una situacion natural o familiar para
todos los alumnos.

Otro indicador relacionado con las conclusiones, es la exposicion de conclusiones
sobre los conocimientos generados a partir del comportamiento de los pares. En este caso, la
preferencia de los alumnos es una actitud responsable alta aunque con una representacion
débil. Ademas, se hace evidente de nuevo el control emocional de los estudiantes con la
existencia de la presencia social, ya que no se presentaron estudiantes con un nivel bajo de
responsabilidad.

Anteriormente se hizo referencia a la responsabilidad compartida de tomar la
iniciativa, lo cual ocurre también con las conclusiones. Los resultados reflejan que las

muestras presentan una actitud responsable alta, excepto la Universidad de Tecnologia de



140

Viena. Pero, esta Gltima se inclina al nivel medio. Y hay representacion de la universidad
venezolana y austriaca en los niveles bajos. Entonces, la toma de consciencia de que todos los
participantes al comenzar la actividad colaborativa se comprometen intrinsecamente a asumir
la responsabilidad grupalmente de las conclusiones, no esta tan internalizado como con la
iniciativa para promover las interacciones.

Los valores obtenidos no coinciden con Alatorre y Pacheco (2014) quienes afirmaron
que la presencia de las conclusiones y sintesis es apreciable sutilmente. Por lo tanto la
responsabilidad no seria alta como ocurre con este estudio.

En relacién a los indicadores de la condicion necesaria para la construccion de
conocimiento operacional, se tiene una variedad de tendencias muy diferentes por indicador.
En cuanto al indicador registro del estilo personal de la aplicacion del conocimiento generado
durante las discusiones electrdnicas, los valores muestran una disposicion de los estudiantes
por autogestionar su aprendizaje considerando la toma de consciencia de los procesos
implicados. Destacandose que en las universidades europeas, existe un porcentaje de mas del
20% con un nivel bajo de interés en llevar un control sobre sus acciones durante las
actividades didacticas. Esta situacion se traduce en diferencias significativas en las medias
del grupo iberoamericano, mientras que para los estudiantes europeos las medias se
consideran estadisticamente iguales.

El indicador toma de consciencia del efecto del conocimiento generado en las
discusiones electronicas sobre la automatizacion de las actividades, podria estar asociado con
la identidad cultural de cada grupo. Si el pais es seguro, la evasion de control de la
incertidumbre es mayor produciéndose la situacion inversa en los paises con seguridad baja;
lo cual se ve reflejado en los resultados. La relacion entre creacion de conocimiento y
realizacion de acciones de forma espontanea genera incertidumbre porque no se puede

controlar racionalmente. Las conclusiones realizadas en el proyecto GLOBE también apoyan
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los valores de este estudio, donde se destacd que Austria es uno de los paises que tuvo un alto
control de la incertidumbre. Es comprensible que los paises europeos con alta seguridad no
tienen diferencias significativas entre sus medias, y que se obtuvo el resultado opuesto en el
grupo iberoamericano.

En la cultura occidental se ha subvalorado la intuicion y su aporte al proceso
didactico. Los valores obtenidos del indicador toma de consciencia del efecto del
conocimiento generado sobre las discusiones electronicas sobre la aplicacion de la intuicion,
muestran que los estudiantes estan conscientes de la existencia de una relacién entre intuicién
y generacion de conocimientos, aunque las universidades europeas no lo encuentran tan
normal como el grupo venezolano. Pero, en cuanto al indicador toma de consciencia de la
utilidad de la intuicién en la aplicacion de los conocimientos generados durante las
discusiones electronicas, la consciencia disminuye en relacién al caso anterior. Los alumnos
tienen la certeza de la presencia de la intuicion en el aprendizaje, pero, un porcentaje alto no
conoce cudl es su funcion.

Una situacion particular ocurrié con el indicador toma de consciencia del efecto del
conocimiento generado en las discusiones electronicas en la comprension no verbalizable de
algunos temas, ya que obtuvo los valores del nivel bajo méas altos y las cantidades en la
categoria media alcanzan hasta un 42 %. Por lo tanto, la toma de consciencia en general de
los estudiantes sobre la existencia del conocimiento t4cito no es alta.

Los resultados del indicador la toma de consciencia de la generalizacion de los
conocimientos generados durante las discusiones electronicas, muestran que los alumnos
tienen una tendencia de consciencia de media a alta en este aspecto. A pesar que
continuamente se habla de estrategias que requieren de reflexion y adaptacion de los
conocimientos a distintos entornos, la concientizacion de su aplicacion no es alta. Un aspecto

que podria influir es la identidad cultural, los paises con mayor control sobre la incertidumbre
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tienen una tendencia a adaptarse a nuevas situaciones con menor facilidad. En el proyecto
GLOBE, considerando los tres paises del estudio, Venezuela es la que obtuvo menor evasion
a la incertidumbre, respaldando el 100 % obtenido en la presente investigacion. Pero, en
GLOBE Austria reflejo el mayor valor en rechazo a la incertidumbre en relacién a Espafia. El
presente estudio, no coincide con los resultados de GLOBE, porque Espafia tiene menor
porcentaje que Austria, aungque con una ligera diferencia.

Los tres altimos indicadores estan relacionados con la influencia de los conocimientos
sobre los modelos mentales personales. Estos indicadores son toma de consciencia del efecto
de los conocimientos generados durante las discusiones electronicas sobre mi actitud hacia
los temas abordados, toma de consciencia del efecto de los conocimientos generados durante
las discusiones electrénicas sobre mi forma personal de aplicacién de los conocimientos y
toma de consciencia del efecto de los conocimientos generados durante las discusiones
electrénicas sobre el modelo personal de reglas de funcionamiento de los temas abordados.
En el primer caso, que podria asociarse con relacién emociones-cognitivo-comportamiento es
el que obtuvo valores mas altos en el nivel medio, comparandolo con los otros dos. Por lo
tanto, los alumnos no enlazan el conocimiento con carga emotiva de forma natural y con un
grado alto de consciencia. Con respecto al segundo y tercero, la actuacion consciente es
mayor mientras mas personal sea la relacion con el objeto. En el segundo indicador se hace
referencia a un modelo creado personalmente y en el tercero se ha desarrollado desde la
vision personal a partir de la relacion con objetos externos. Entonces, para la primera
situacion la consciencia va de media a alta y en la segunda también va en el mismo sentido,

aunque con una presencia mayor del nivel bajo.
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4. Recomendaciones

Primeramente, los estudiantes deberian conocer que existe un conocimiento tacito
aunqgue no puedan explicarlo. Los profesores podrian incentivar la confianza en la intuicion y
explicar su funcion en grandes corporaciones internacionales.

La generacion responsable de conocimiento sistémico se podria incentivar utilizando
ambientes personalizados de aprendizaje. Los estudiantes al disefiar su propio camino de
aprendizaje, tienen la necesidad de buscar, organizar, clasificar y compartir informacion con
sus compafieros. Una forma de ayudar a emerger la toma de consciencia seria a través de la
recomendacion de enlaces de ambientes desarrollados por otros estudiantes, donde se aprecia
el efecto de compartir materiales adecuados con sus compafieros. También contribuye, la
realizacion de comentarios o preguntas reflexivas sobre los beneficios de compartir la forma
personal de aprender con los demaés participantes.

Durante las discusiones electronicas del aprendizaje colaborativo, es necesario resaltar
la importancia de la sintesis y las conclusiones. Con mucha frecuencia, las conversaciones en
medios electronicos no tienen un cierre. Por lo tanto, la estructura de este tipo de actividades,
tendria que solicitar al estudiante sus conclusiones sobre el tema analizado. El profesor
deberia hacer notar la importancia de mantener una calidad y profundizacion alta de las
participaciones para reforzar positivamente lo que se ha aprendido o ampliar su vision por las
ideas compartidas por sus comparieros.

Los modelos mentales se pueden compartir a través de actividades practicas donde se
evidencian las experiencias de los otros o en la resolucion de problemas. Por lo tanto, seria
recomendable utilizar este tipo de estrategias para la generacion responsable de conocimiento
armonizado. La importancia de este tipo de conocimiento es ignorado por muchos
estudiantes, por lo tanto, la toma de consciencia se alcanzaria destacando la manera como

ayuda a otras personas en situaciones similares o en diferentes contextos.
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El profesor tendria que mantener y propiciar un clima de confianza durante las
conversaciones electronicas. Ademés, ayudar en la comprension del rol que tienen los
estudiantes en la generacion de las discusiones y en las propuestas de temas para motivar a
sus pares.

El desarrollo de la responsabilidad se logra mediante la reflexion. El didlogo abierto y
en confianza propicia el analisis critico del contenido, del comportamiento propio y de los
otros. A lo largo de las conversaciones electronicas, el profesor deberia hacer preguntas o
comentarios que motiven a los estudiantes a cuestionarse la necesidad de una responsabilidad
personal alta, tanto por el efecto en su propio aprendizaje como el de sus comparieros.

Las preguntas podrian ser como, ¢Si hacemos comentarios extremadamente cortos que
no expresen una idea clara, facilita el aprendizaje en esta comunidad virtual? No es necesario
abrir un debate enfocado solamente en el tema de la responsabilidad, las preguntas
aparecerian en medio de conversaciones sobre otros temas, a manera de juicio personal. De
esta forma, también se construyen conversaciones mas naturales y espontaneas, motivando a
la expresién de opiniones sobre el tipo de discusion que se esta desarrollando.

En las actividades, la importancia hacia los distintos tipos de conocimiento deberia
estar en equilibrio. Siguiendo el modelo de Nonaka y Takeuche (1998), es posible lograrlo.
Comenzando con actividades de estimulacion de la participacion, seguidamente
compartiendo los modelos mentales y sistematizando la informacion, para cerrar con la
concientizacion de los nuevos esquemas creados asociados a emociones y contextos
especificos. A lo largo del proceso, el docente tendria que promover la reflexion y autocritica
sobre el desempefio, ademéas de la concientizacion de la presencia y modificacion del
conocimiento tacito de los comparieros y el propio.

Otro tema importante, es la actitud abierta de los estudiantes al aprendizaje de

conocimiento tacito. Durante las conversaciones electronicas, el profesor podria resaltar la
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forma personal de aplicar los conocimientos que tienen distintos estudiantes y dar ejemplos
de como influyen las experiencias compartidas sobre ese criterio personal.

Los docentes podrian promover un aprendizaje colaborativo segun el modelo de
Comunidad de Indagacién de Garrison, Anderson, y Archer (2000), incluyendo las
dimensiones social, cognitiva y docente. Y con una nueva dimension mas amplia llamada
ética, que envuelva a las otras tres y las permee con incentivos para mantener un
comportamiento responsable.

Una gran cantidad de instituciones no incluyen entre sus cursos, la toma de conciencia
sobre el compromiso adquirido al participar en actividades educativas. En los cursos
introductorios, seria recomendable incluir unidades cortas con actividades de trabajo
colaborativo donde se evidencia el progreso o estancamiento del grupo en correspondencia a
su nivel de participacion y disposicion. Es necesario que los estudiantes expresan sus

emociones y opiniones contrastandolas con lo que perciben sus comparieros.

5. Limitaciones

La investigacion por ser de tipo exploratoria y descriptiva, alcanza un primer
acercamiento al objeto de estudio. En la seccidon de lineas de investigacion se proponen
posibles estudios que ayudaran a profundizar la informacion recopilada.

La investigadora no tenia a su disposicion cursos para aplicar el cuestionario. Por esa
razon, no estaba bajo su control sobre la seleccidn y administracién de los grupos de alumnos
que contestarian el cuestionario. En ningln momento tuvo contacto directo con los
estudiantes, primeramente porque dos grupos se encontraban fuera de su acceso presencial
como son los correspondientes a la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador y la

Universidad de Tecnologia de Viena. Ademas, otro factor que tampoco permitié tener
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contacto con los alumnos fue la aplicacion de la ley de proteccién de datos tanto en Espafia
como en Austria.

A pesar de realizar una busqueda exhaustiva en Europa y Nueva Zelanda de
profesores universitarios que trabajen en la linea de investigacion del presente estudio.
Solamente se logrd contar con la profesora Barbara de Benito y el profesor Thomas Strasser
de la Universidad de Tecnologia de Viena, quienes se ofrecieron a colaborar permitiendo que
sus alumnos participaran en el estudio.

Debido a la falta de acceso a los estudiantes, la investigacion tuvo que restringirse a
la aplicacion de un cuestionario. Sin tener la oportunidad de realizar entrevistas para
desarrollar un analisis mas profundo sobre el objeto de estudio.

En las etapas de construccién de conocimiento de Nonaka y Takeuchi (1998), se
genera conocimiento explicito y tacito. El segundo no se puede identificar porque es personal
e intrinseco. Por lo tanto, tampoco es posible hacerlo mediante un cuestionario. Por lo cual, el
estudio se restringio a determinar la existencia de las condiciones para su construccion.

No se encontré referencias bibliograficas sobre la responsabilidad durante la
generacion de conocimientos en ambientes virtuales de formacion. Pero, esta situacion se

soluciond haciendo consultas de las combinaciones de los descriptores del estudio.

6. Futuras investigaciones

1. Realizar una investigacion con mas paises y mayor cantidad de alumnos para
profundizar el contraste multicultural en la percepcién de la responsabilidad.

2. Desarrollar un estudio similar al presente, pero, con multimétodo. Aplicar ademas
del cuestionario, entrevista para conocer mas a fondo la vision del estudiante sobre su

responsabilidad en la construccion de conocimiento.
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3. Los resultados de la investigacion multimétodo, tomarlos como analisis para el
disefio, desarrollo, implementacién y evaluacién de un médulo de generacion responsable de

conocimiento.

7. Productos derivados

Entre los productos derivados se encuentran, un cuestionario para determinar la
percepcion de los alumnos de su responsabilidad personal durante la generacién de
conocimientos en ambientes virtuales de formacion. Este fue validado con la evaluacion de
expertos y la aplicacion de la prueba de Alpha de Cronbach, que arrojo una alta confiabilidad
en las muestras de la Universidad Pedagogica Experimental Libertador, la Universidad de las
Islas Baleares y la Universidad de Tecnologia de Viena. Hay dos versiones, una en inglés y
otra en castellano. Por lo tanto, se puede aplicar en distintos grupos de estudiantes y
contextos.

Ademas, la ponencia Responsibility and Knowledge Building in Virtual Learning
Environment: Is There Any Cultural Influence? fue presentada en E-Learn - World

Conference on E-Learning 2014.
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Anexo 1. Cuestionario de medicidn de la percepcion de los alumnos de su
responsabilidad personal en ambientes virtuales de formacion durante la generacion de
conocimientos

Estimado estudiante:

Reciba un cordial saludo, al tiempo que agradezco su colaboracion por responder el presente
cuestionario. Sus respuestas, confidenciales y andnimas, tienen como finalidad medir su
percepcion sobre la responsabilidad personal en ambientes virtuales de formacion durante la
generacion de conocimientos; de esta forma ayudara a evaluar y optimizar el desarrollo del
proceso didactico en linea. Por lo tanto, se le agradece sinceridad al responder. El
cuestionario estd formado por una seccion de datos personales y una escala de opinién.

Instrucciones generales:

1. Lea con atencion todos los enunciados y respdndalos segun su propia experiencia.

2. Responda cada enunciado con total sinceridad.

3. Seleccione la opcién que mejor represente su punto de vista, segun la siguiente
codificacion:

TD= Totalmente en Desacuerdo D= Desacuerdo I= Indeciso A= de Acuerdo TA=
Totalmente de Acuerdo Nuevamente le agradezco su tiempo y colaboracion.

Prof. Erika Parra
Investigadora
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Grado, licenciatura o ingenieria que cursas: Fecha:
1. Género: M: F:
2. Edad: 18-25: 26-30: 31-35: 36-40: 41-45: 46 +:

3. Utilizo internet con fines recreativos.
¢Cuanta frecuencia?
Diariamente
Semanalmente
Ocasionalmente

4. Utilizo internet con fines educativos.
¢Cuanta frecuencia?
Diariamente
Semanalmente

Mensualmente

Ocasionalmente
¢Para qué?

Envio de asignaciones.

Asesoria.

Intercambio de informacién con compafieros de las asignaturas que estéa cursando.
Intercambio de informacion con docentes de las asignaturas que esta cursando.

4. Actualmente utilizo internet aproximadamente horas por semana con fines educativos.

5. Periodo de tiempo que lleva utilizando internet:

6. ¢ Tiene acceso desde su casa a Internet? Si:
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TD = Totalmente en Desacuerdo D = Desacuerdo | = Indeciso A = De acuerdo TA = Totalmente De acuerdo

NO

item

TD

D

A

TA

1

Tomo la iniciativa de proponer nuevos temas para
facilitar la discusion electronica (comentarios de
blog, facebook, twitter, chat, foro electronico).

Si otra persona no hace conclusiones sobre el tema
en las discusiones electrénicas, tampoco tengo el
deber de hacerlo.

Organizo en materiales digitales los conocimientos
generados en las discusiones electronicas para
compartirlos con mis compafieros.

Si yo no profundizo en los temas discutidos en las
conversaciones electrénicas, solamente afecta mi
aprendizaje.

Aunque se establezca un tema al inicio de la
conversacion electronica es  necesario proponer
nuevos temas para enriquecerla.

Sintetizo la informacion recabada en las discusiones
electronicas o de las distintas fuentes propuestas por
los comparieros, aunque el profesor no lo solicite.

Las aportaciones que realizo estdn basadas en la
informacién que lea en el momento porque
regularmente no tengo claros los objetivos que
deseo lograr con las discusiones electrénicas.

Aungue no simpatice con un compafiero, critico de
forma constructiva sus propuestas sobre temas
NUEevos 0 Sus comentarios sobre 10s mismos.

Si he tenido experiencias relacionadas con el tema
de discusion electrénica, prefiero no comentarlas
porgue solamente son Utiles para mi.

10

No me gusta proponer un tema porque las
conversaciones electronicas se desvian del tema
central.

11

No es mi problema si mis compafieros no expresan
sus opiniones y conceptos sobre el tema discutido,
esa actitud les afecta solamente a ellos.

12

En las discusiones electronicas, soy consciente de
gue realizo un aporte valioso expresando mi
desacuerdo ante una opinion de forma constructiva.

13

Si mis pares hacen propuestas de temas, es
necesario gque responda haciendo comentarios.

14

Prefiero que mis compafieros realicen las
conclusiones de las discusiones electronicas, porque
no tengo las habilidades necesarias para hacerlo
mejor que ellos.

15

Disfruto creando notas personales sobre mi manera
de aplicar el conocimiento generado durante las
discusiones electronicas.

16

Hago comentarios sobre mis experiencias vividas
relacionadas con el tema mostrando los errores y las
formas de mejorarlas, profundizando en la cuestion
de manera que les resulte agradable a todos.
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NO

item

TD

D

A

TA

17

En todas las discusiones electrénicas, algun
compafiero realiza aportaciones Utiles, por lo que no
es necesario que participe porque siempre lo hacen
mejor que yo.

18

La participacién en las discusiones electrénicas
pueden generar la realizacién de manera automatica
de actividades relacionadas con los temas
contemplados.

19

ElI  conocimiento  generado  durante las
conversaciones electronicas  posiblemente tenga
utilidad préctica en otros contextos.

20

No tengo el deber de tomar la iniciativa en las
discusiones electronicas (comentarios de blog,
facebook, twitter, chat, foro electrénico) porque, en
cualquier momento, alguno de mis pares lo hara.

21

No existe la posibilidad de transformar mis
creencias o juicios por conocimientos generados en
discusiones electrénicas.

22

Las discusiones electrénicas no  requieren
sistematizacion  (organizacion, clasificacion vy
sintesis de la informacion) de los temas discutidos,
solamente la expresion de mis opiniones.

23

Complemento las ideas de mis pares con los
conceptos que conozco para profundizar en los
temas discutidos.

24

Las discusiones electronicas no logran producir un
cambio en mi forma de aplicar los conocimientos en
diferentes contextos.

25

La informacion manejada durante las discusiones
electronicas la sistematizo porque después puedo
utilizarla en contextos distintos y compartirla con
otras personas.

26

Realizo comentarios motivadores para generar un
ambiente agradable de discusién electronica.

27

La informacién discutida queda registrada en las
herramientas que se utilizan durante las
conversaciones electrénicas, por lo tanto, no es
necesario que la sistematice para compartirla.

28

No tengo el deber de tomar la iniciativa en las
discusiones electronicas porque el profesor esta
dispuesto a hacerlo en cualquier momento.

29

Los conocimientos generados durante las
discusiones electronicas no logran  generar un
cambio en mi visiobn sobre las reglas de
funcionamiento de los temas tratados.

30

Si alguno de mis pares critica fuertemente mi
propuesta de nuevo tema, no es mi culpa si yo
realizo lo mismo.

31

Disfruto explicando a mis comparieros la forma en
la que aplico los conocimientos que vamos
adquiriendo durante las discusiones electronicas.




169

NO

Item

TD

TA

32

Si mis explicaciones sobre el tema no estan bien
planteadas, es Unicamente mi problema.

33

Si la participacion en conversaciones electronicas
despierta intuicién sobre los temas abordados no
resulta un factor que ayude a mi crecimiento
personal.

34

Al realizar comentarios sobre experiencias vividas
relacionadas con el tema discutido, cuido que sean
apropiados y no afecten negativamente a mis
comparieros.

35

No tiene sentido comenzar un nuevo tema durante
las actividades en linea porque el profesor es el
responsable de hacerlo.

36

En las discusiones electronicas, expreso mi punto de
vista sobre el tema para conocer la opinion de mis
comparneros.

37

Me gusta proponer un tema para enriquecer las
conversaciones electrénicas.

38

En mi blog, espacio web personal o en mi perfil de
las redes sociales me gusta compartir el
conocimiento generado en las conversaciones
electronicas o los materiales valiosos que han
propuesto los comparieros.

39

Las discusiones electrénicas pueden despertar cierta
intuicion sobre mi manera de aplicar los temas
discutidos.

40

Prefiero que mis pares preparen las condiciones para
el comienzo de las discusiones electrénicas, porque
ellos lo hardn mejor.

41

En las discusiones electronicas, expreso mi opinion
para criticar los aportes de las personas que no
simpatizan conmigo.

42

Facilito el aprendizaje de mis comparieros al
plasmar las conclusiones de las discusiones
electronicas a través de distintos medios como un
blog, videos en YouTube o en Facebook.

43

Si no profundizo los temas abordados durante las
discusiones electrénicas proporcionando ejemplos,
no causaré ningun efecto en mis compafieros.

44

Si me altero por las respuestas de mis compafieros,
evito demostrarlo en mis participaciones.

45

Mis ideas no son tomadas en cuenta al comenzar
una discusion electronica, por eso prefiero
comentarlas a mis compafieros cercanos cuando
guedamos para hablar.

46

Después de la participacion en  conversaciones
electronicas, existe la posibilidad de desarrollar
ideas claras que no puedan ser explicadas.

47

No hay forma adecuada de resumir las ideas
contempladas en las discusiones electronicas, por lo
tanto, no lo intento.

48

Compartir recursos con mis compafieros facilita la
comprension de los contenidos.
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item Congruencia Pertinencia | Claridad | Modificar | Eliminar Observaciones
1 ok ok ok Mejor “foro” sin
afiadir otra vez
electronico
2 ok ok ok ok
3 ok ok ok ok Mejor “en formato
digital”
4 ok ok ok ok
5 ok ok ok ok
6 ok ok ok ok
7 dudosa La primera parte del
item no siempre ha
de tener que ver con
la segunda. Podrian
tenerse claros los
objetivos y proceder
del mismo modo
8 ok ok ok ok
9 ok ok ok ok
10 ok ok ok ok
11 dudosa No gueda demasiado
claro la actitud a la
que se refiere el item
12 ok ok ok ok
13 ok ok ok ok
14 ok ok ok ok
15 ok ok ok ok
16 ok ok ok ok
17 ok ok ok ok
18 si Eliminaria
“automatica”
19 ok ok ok ok
20 ok ok ok ok
21 ok ok ok ok
22 ok ok ok ok
23 ok ok ok ok
24 ok ok ok ok
25 ok ok ok ok
26 ok ok ok ok
27 ok ok ok ok
28 ok ok ok ok
29 si Referiria el item los
temas tratados en
general, no
especificamente a las
reglas




