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INTRODUCCION

La importancia creciente del conocimiento en la denominada sociedad de la
informacion, en la que la educacién es factor de desarrollo, hace que las préacticas
educativas escolares deban ser transformadas de acuerdo con las exigencias de la
época; cifrada en la imprevisibilidad, la complejidad, la velocidad, la modificacién de
las coordenadas espacio temporales de comunicacién, la preeminencia de la cultura
de la imagen y lo mediatico, entre muchas otras, (Coll y Monereo, 2008). Los cambios
sociales, econdmicos y culturales conllevan cambios educativos, en los que hay
necesidad de experiencias y propuestas de formacién académica que estimulen el
desarrollo del pensamiento y accion reflexivos en lo individual y social.

El desarrollo del pensamiento reflexivo requiere procesos de ensefianza y aprendizaje
gque tengan en cuenta las nuevas formas de organizacion del tiempo, el espacio, los
recursos, los contenidos y principalmente la interaccion entre estudiantes y docentes,
derivadas de la nueva sociedad del aprendizaje, en la que la informacién debe ser
procesada, asimilada y sistematizada hasta convertirla en conocimiento Util e
innovador; razones por las que la investigacion de la cual hace parte la ponencia,
analiza las formas y grados de ayuda educativa en propuestas didacticas basadas en
ciclos de indagacién apoyados por herramientas tecnoldgicas digitales de la
informacién y la comunicacién (TIC).

La base tedrica en la que se apoya la investigacién es el constructivismo socio cultural
de origen Vigotskyano con sus desarrollos al siglo XXI, derivados principalmente de
autores como Coll y colaboradores (2004, 2007, 2008), Mercer (2001), entre otros; en
los que la ensefianza es el proceso planeado de ayuda intencional y sistemética para
la construccion de significados y atribucién de sentido. El aprendizaje escolar es el
proceso de construccién progresiva de sistemas de significados y atribucion de
sentidos a los contenidos escolares. Los contenidos se refieren a los saberes
escolares seleccionados para ser aprendidos por los alumnos, organizados en areas,
disciplinas o interdisciplinas, que la escuela imparte a través del curriculo.

Los contenidos respetan las logicas epistemoldgicas propias, en este caso las
Ciencias Sociales, cuya finalidad (Mauri y Valls, 2002), se debe centrar en facilitar a
los estudiantes el conocimiento y comprension del medio social desde visiones
interdisciplinarias, que incluyan las interacciones entre lo historico, cultural y social,
buscando que aprendan a interpretar y comprender el mundo en que viven con
capacidad de decisiones politico ideoldgicas.

Entre los tres componentes del proceso educativo descritos, hay mdltiples y complejas
interacciones que Coll, Colomina, & Onrubia (1995), denominan interactividad, en la
cual se tiene en cuenta de manera articulada lo que hacen, cémo lo hacen y por qué
lo hacen, tanto profesores como estudiantes en los procesos concretos de ensefianza
y aprendizaje, que implican a su vez formas de organizacién de la actividad conjunta.

En esta perspectiva, las TIC se conciben como instrumentos semioticos
amplificadores de la ayuda educativa para favorecer la promociéon de capacidades y
competencias propias del aprendizaje autbnomo y autorregulado (Coll & Mauri,
2008). Estas herramientas deben ser soporte para la interaccion, la comunicacién y la
colaboracién entre profesores y estudiantes en el seguimiento, apoyo y tutorizacion del
profesor; y entre estudiantes deben servir de apoyo al trabajo del grupo en la



reflexiébn y regulacién, facilitando la apropiacién del conocimiento de manera mas
reflexiva y significativa.

En el estudio, el pensamiento reflexivo implica un proceso de ensefianza y aprendizaje
centrado en la problematizacién, en la profundizacion en un determinado problema y
aportes a la solucion del mismo. La base pedagdgica para su desarrollo es la
indagacion en ciclos creativos, que permitan el desplazamiento en mudltiples
direcciones y recorridos a través de la clase, el curriculo, areas o campos disciplinares
e interdisciplinares en las que se conjuguen intereses, necesidades, experiencias y
conocimiento tedrico practico, en funcién de aprendizajes mas duraderos, integrados,
globales y pertinentes.

Short (1999), plantea el ciclo de indagacion a partir de proyectos, en los cuales los
estudiantes inician con el conocimiento personal y social, y la ensefianza es un
sistema de conocimientos y conversaciones en los que se crean ambientes multiples
para la formulacién de preguntas por parte de todos los miembros del grupo, hasta
encontrar interrogantes a investigar individual y grupalmente.

Para la autora, la indagaciéon es un ciclo en espiral ascendente, cuyo inicio va de lo
conocido a la planificacion de nuevas experiencias, con métodos variados que
permitan ampliar el conocimiento desde preguntas y conflictos explorados
significativamente en diversas direcciones hasta encontrar nuevas preguntas. Los
objetivos trascienden los datos para constituir temas conceptuales a indagar a través
de la colaboracion mutua, con estrategias apropiadas de manera planeada, reflexiva e
integrada. Se trata de favorecer la comprensidn no solamente de las propias
perspectivas, sino también de las colectivas, con rigor, respeto, seriedad y serenidad;
para aprender a compartir lo que se aprende, a entender que el conocimiento no tiene
fin ni caminos Unicos, a comunicarlo de manera sistematica, novedosa, creativa y
diferente, que aliente la reflexion, con el propdsito de generar otras indagaciones
promotoras de nuevos aprendizajes y preguntas en una espiral sin fin en la vida
escolar y social.

Las estrategias pedagdgicas de indagacion basadas en la resolucion de problemas o
en el andlisis de casos, contemplan en el desarrollo del ciclo una serie de fases
complementarias, de acuerdo con los tipos de entornos presenciales, virtuales o
hibridos, optando en este caso por la propuesta de Garrison y Anderson ( 2005), por el
acercamiento con el pensamiento reflexivo y la inclusion de TIC en el proceso, que
toma cuatro grandes fases vinculadas entre si:

-La fase desencadenante o de problematizacion para la presentacion o construccion
colaborativa del dilema.

-La de exploracion para entender la naturaleza del problema, buscar informacion
relevante y posibles explicaciones a partir del trabajo colaborativo con la ayuda de la
bibliografia y las diferentes fuentes documentales.

- La de Integracion orientada a la construccién de significados y toma de decisiones
sobre la sistematizacion progresiva de los mismos para detectar posibles fallas.

-La de resolucién del dilema o problema que puede darse en diversos niveles:
contextualizacion de soluciones especificas, reduccion comprensiva de significados
del mismo, demostraciones, aplicaciones directas o indirectas u otras que sean
viables y de valor en la actividad educativa.



El ciclo de indagacion como base para el desarrollo del pensamiento reflexivo, significa
en términos de Dewey (1989), capacidad para cuestionar el conocimiento existente y
generar otro nuevo, como fin de la educacion encaminada a la busqueda de
autonomia, de voluntad y de indagacién. Lipman (1998), considera que este tipo de
pensamiento es voluntad de indagacion permanente, de capacidad critica y autocritica
en el planteamiento y la solucién de problemas.

Partiendo de los planteamientos tedricos sintetizados, la ponencia tiene como
obijetivo:

Identificar y analizar los tipos y grados de ayuda educativa desarrollados por el
profesor y los estudiantes en un ciclo de indagacién en ciencias sociales en un
escenario educativo hibrido o blended learning (presencial con apoyo de TIC)

1. METODO

En el trabajo se utiliz6 la metodologia de estudio de casos (Yin, 1998), que incluyé el
analisis en profundidad de varios ciclos de indagacién completos en las ciencias
sociales, con el fin de buscar la variacion maxima en las situaciones observadas en
distintos escenarios educativos (presenciales, virtuales e hibridos), en los que se tuvo
en cuenta la diversidad de recursos tecnolbgicos utilizados y la ausencia o
experiencia previa en este tipo de propuestas didacticas.

Todos los casos fueron observados en los contextos naturales durante el tiempo de
realizacion de cada ciclo completo, e incluyd las planeaciones y autoinformes de los
profesores de la sesiones presenciales y de lo virtual, ademas de entrevistas a éstos
y a los estudiantes antes de iniciar y al finalizar los procesos, para conocer las
expectativas y el cumplimiento de los objetivos.

1.1 EL CASO

El grupo elegido es el hibrido, conformado por una profesora del area de Ciencias
Sociales, una docente asesora y siete estudiantes de educacion media entre los 11 y
14 afos, que cursaban unos el grado sexto y otros el séptimo, quienes realizaron el
ciclo de manera voluntaria en la jornada escolar complementaria de una institucion
educativa oficial; ademas ya habian efectuado el afio anterior una experiencia similar a
nivel presencial y la profesora habia realizado previamente un curso sobre las TIC en
la educacion. El ciclo con una duracién de aproximadamente 7 meses, se desarrolla
en sesiones periddicas y fases que comienza con la idea inicial del grupo, relacionada
con la equidad de género, a partir de la cual las profesoras generan el proceso de
problematizacion en la fase 1, hasta construir el hecho desencadenante, desde el que
se realiza la exploracion del tema en la fase 2, mediante la busqueda en diferentes
fuentes tedricas hasta construir un cuestionario, con el que averiguan en los
estudiantes de la institucién por las concepciones sobre la equidad de género; luego
en la fase de integracion o fase 3, analizan los resultados del cuestionario y en la fase
4 o de resolucion, elaboran un documento en el que sintetizan los resultados y hacen
una reflexion sobre lo encontrado en la comunidad educativa con relacion a las
concepciones sobre la equidad de género. Paralelamente en cada una de las fases se
desarrollan foros virtuales complementarios, que aportan al proceso de indagacion
durante el ciclo.

2. ANALISIS DE DATOS E INTERPRETACION DE LOS RESUL TADOS
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El analisis de los datos contiene los siguientes pasos: identificacion y caracterizacion
detallada de las formas de actividad conjunta y su evolucion a lo largo del ciclo, con el
proposito de mostrar las formas y grados de de ayuda educativa, asi como las formas
y grados de participacion de los estudiantes en el proceso, hasta llegar a los
intercambios comunicativos, que evidencian las formas de interactividad e influencia
educativa encontradas en el caso.

2.1 IDENTIFICACION DE LAS FORMAS DE ORGANIZACION D E LA ACTIVIDAD
CONJUNTA

Esta se realiza a través de dos grandes tareas orientadas por la relacion teoria datos:
busqueda e identificacion de los segmentos de interactividad (SI) o de actividad
conjunta en cada fase del ciclo e igualmente de la configuraciébn de segmentos de
interactividad (CSI), con los siguientes criterios (Coll, Colomina, & Onrubia, 1995): la
unidad temética o de contenido (de qué se habla o en torno a qué se esta actuando y
de qué se puede hablar o en torno a qué se puede actuar en funcion de la tarea) y el
patrén de comportamiento o actuacion dominante de los participantes (quién puede
hacer o decir qué, cuando, cédmo, con quién) y cada vez que se produce un cambio
sustancial en uno o ambos de los aspectos se inicia un nuevo Sl, que reflejan la
estructura de la tarea académica y de la participacion social.

A lo largo del ciclo se identifican los siguientes tipos de segmentos de interactividad,
con funciones especificas y complementarias durante el proceso:

- Segmentos de Presentacion de Informacion (IN): en los que hay introduccion,
presentacién tematica o contextualizacion a una fase, sesién o porcion de ella por
parte de la docente en lo presencial. En los foros, la profesora da instrucciones, sobre
gué enviar o buscar y algunas veces hasta cuando, posteriormente, cuando ha iniciado
la ejecucion por parte de los estudiantes, ratifica la instruccion inicial.

- Segmentos de Conversacion (CO), de tres tipos: Conversacion entre Profesores
(CPR), Conversacion entre Estudiantes (CE) y Conversacion entre Profesores y
Estudiantes (CPE); cada uno con funciones especificas:

En los de conversacion entre profesores, el proposito es de aclaracion o
complementacion de tareas o acciones para la realizaciéon grupal. En los foros solo
aparecen una vez, en la Ultima fase.

En los de conversaciones entre estudiantes, la funcibn es de complementacion,
constatacion o aclaracion de ideas o puntos de vista sobre el tema o la actividad,
principalmente a nivel presencial y en el primer foro.

En los segmentos de conversacion entre profesores y estudiantes, que son los mas
frecuentes y de mas larga duracion, se involucran los dos tipos de actores (docentes y
estudiantes), quienes comparten conceptos, argumentos, ejemplos y otros, que
facilitan el planteamiento de la pregunta y la basqueda de respuestas de manera
negociada, en un proceso construido en interlocucion y participacion de todos durante
la tarea propuesta. En los foros, hay conversaciones simultdneas, algunas iniciadas
por los estudiantes al tiempo que la profesora presenta informacion.

- Segmentos de Acuerdos y Compromisos (AC): que aparecen hacia el final de las
sesiones presenciales, con la finalidad de compartir y explicitar acuerdos sobre que,



cbémo, para cuando, quién y a través de qué medio (fisico o virtual), debe realizarse
tareas 0 compromisos en los que cada uno aporte al grupo.

- Segmentos de Evaluacion (EV): solo se presentan una vez al final de cada una de
las cuatro primeras sesiones presenciales y luego desaparecen en la mitad del ciclo;
son de regulacion del aprendizaje presencial por parte de la profesora.

Identificados los tipos de segmentos de interactividad se procede a la busqueda de
configuracion de segmentos de interactividad (CSl), formados a partir de la repeticion
sistematica de un patron regular de aparicion de SI, complementéandose a lo largo del
ciclo de indagacion.

En el caso, hay continuidad casi permanente entre los segmentos de conversacion
(CO) con los de presentacion de informacion (IN), los cuales conforman una unidad
denominada “unidad conversacional” (UC), porque facilita la interlocucion del grupo
durante el ciclo y ocupa la mayor parte del tiempo total, como puede verse en el
grafica 1.
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Grafica 1. Porcentaje de duracion total de las UC  y los Sl que las conforman en
cada fase del ciclo de indagacion

En la duracion de las UC se evidencia que los segmentos de [N ocupan menos del
16% del tiempo durante el ciclo, mientras los de CO cubren entre el 22 y el 95% del
tiempo total, incluidos los foros virtuales, en los cuales incrementa paulatinamente la
duracion de los segmentos de CO.

En los dos tipos de segmentos de interactividad no incluidos en la UC ni en los foros
virtuales, el de acuerdos y compromisos, complementa la unidad a nivel presencial y
virtual, puesto que muchos de los aportes en los foros son resultado de compromisos
adquiridos en las sesiones presenciales. El segmento de evaluacién, supone de
acuerdo con lo encontrado en la UC, que se integra al proceso de indagacion con una
funcién formativa y formadora

La identificacion y descripcion de los tipos de segmentos de interactividad y de la
unidad conversacional encontrada en la configuracion de segmentos de interactividad,
pone de manifiesto que es en los segmentos de Conversacién, por su frecuencia,
duracion y variabilidad a nivel presencial y en los foros virtuales asincronos, donde se
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plasman las diferentes formas y grados de ayuda docente, asi como las formas y
grados de participacion de los estudiantes, que aporten al conocimiento de los
mecanismos de interactividad e influencia educativa.

En la profundizacién en los segmentos de CO para conocer las formas y grados de
ayuda docente, se construyen categorias a partir de un proceso ciclico deductivo
inductivo que ayudd a definir y refinar progresivamente 10 tipos de categorias de
actuacion docente en lo presencial y cinco en los foros, de acuerdo con la diversidad y
grados de ayuda vehiculados (alto, medio y bajo), a partir de la de mayor hasta la de
menor nivel de ayuda brindada, congregadas a su vez en tres grandes conjuntos con
algunas diferencias en el escenario presencial y en el virtual, ellos son: explicacion
docente (instruccion en los foros), solicitud de aportacién y participacién al
intercambio. Ver cuadro 1 con la sintesis de los criterios para la definicion y agrupacion
de categorias de acuerdo con las formas y grados de ayuda docente.

CRITERIOS GRADO Y FORMA DE AYUDA
PROFESORES Grado Forma
ldiversidad de formas y grados de ayuda vehiculados)
La actuacion esta centrada en a intervencion
docente parz informar, explica- o contextualizar el Ato 1-3 1
tema oe orocedimiento asegu -
La p-ofesora ac z-a, conf ‘ma, reglantea o formula
preguntas para o2romove- la actuacion de os| Medio 4-8 2-4
estudiantes.
La actuacion de la profesora es de miemkbro activo

Categaria | Categaria
presencial faras

del grupo para reiterar, confirma- responder Bajo g-10 5
preguntas o hace- aportes a & conversacion.
Intervencion centrzdz so z mente en el profesor Explicacion
docente 1-3 1
Instruccion
Busquede de diversas formes de actuacion en os Solic'tud de
estudiantes. aportac on a7 24
Acluzciones basadas en la conlribucion al dialogo e Parlicipadicn en
inlerlocucion el inlercamuio 8-10 5

Cuadro 1. Criterios para la definicion y agrupacién de categorias de acuerdo
con las formas y grados de ayuda docente

En los resultados del analisis se destaca el grupo de categorias de solicitud de
aportacion en lo presencial y el de participacion al intercambio, en los foros; en ambos
escenarios predomina el grado de control docente medio. Sin embargo, en el primer
foro hay ausencia de control de la profesora, posteriormente aparece e incrementa
hasta el final del ciclo.

La profundizacién sobre las formas y grados de participacion de los estudiantes en
los segmentos de Conversacion, sigue igual que en los profesores, un proceso ciclico
deductivo inductivo con el cual se definen siete tipos de categorias en el entorno
presencial y cinco en los foros virtuales, de acuerdo con los niveles de participacion,
desde el grado més bajo hasta el mas alto, teniendo en cuenta quién toma la iniciativa
de actuacion (profesores y/o estudiantes), en los dos escenarios (presencial y virtual).
Las categorias son agrupadas en dos conjuntos para la parte presencial: respuesta a
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solicitud y aportacion al intercambio; en los foros virtuales aparece ademas un tipo de
categoria denominada de aclaracion. Ver cuadro 2 con la sintesis de los criterios para
la definicion y agrupacion de categorias de participacion de los estudiantes.

CRITERIOS GRADD Y FORMA DE PARTICIFACION Grado Forma Categoria | Categoria
ESTUDIANTES (formas y niveles de actuacion) presencial Foro

La aeticipacidn se da oaor iniciativa proo's, cen el
objeto de ama ‘ar, confrontar, cxplicar, refutar o

. Alta 5-7 4-5
dar aportes sobre el temc de la conversccion
La ve-licipacion  se da por pelicion principalmenle
del protesor o de ©0s compaferos para ama ar .
P i - ° P "1 Media 3-4 23
aclarar o ejema ficar zoo-tes prod' os o de los otres
La oz -ticipacion se da por geticion de la profesc-a o .
con requerimientos o selicitudes especficas. aje 1-2 1
Actuaciones  con  aportacion  voluntaria al Aportacion al
intercampio intercz nbio/ _
Partic pacién cn 57 3-3
elintercamb'o
Actuaciones 2or peticicn de la profesora y/o los Aclaracion
comMa2aie-0s con replzateamientes o o explicaciones 2
Intervenciones realizedss por solicitud directa o Respuesta a
gene-al de 2 profesona solicitud 1-4 1

Cuadro 2. Criterios para la definicion y agrupacién de categorias segun las
formas y grados de participacion de los estudiantes

En los resultados generales del analisis sobresale el grupo de categorias de
aportacion al intercambio, con grado de participacion alto, aunque con tendencia a la
disminucion en el dltimo foro virtual.

Definidas e identificadas las categorias relacionadas con las formas y grados de
ayuda docente y de participacion de los estudiantes en los segmentos de
conversacion, se buscan relaciones e interacciones en ambas formas de actividad
conjunta en el ciclo.

2.2 ANALISIS DE LOS SEGMENTOS DE CONVERSACION

En las formas especificas de actuacién conjunta encontradas en las categorias de
actuacion de los segmentos de conversacidon predomina el didlogo entre los
participantes; el cual puede ser iniciado por profesores o estudiantes, que contribuyen
a la resolucion del dilema planteado sobre las concepciones de la equidad de género.

En general las formas de dialogo encontradas en los segmentos de Conversacion son
“intercambios comunicativos” (IC), porque en ellos, la funcidon bésica docente es dar
soporte individual y grupal para el desarrollo del proceso, configurandose como
elemento clave de ajuste de la ayuda educativa. A los estudiantes, los intercambios les
facilita la posibilidad de involucrarse activamente en el ciclo, permitiéndoles asumir
progresivamente el control y la responsabilidad sobre la tarea; lo cual otorga a este
espacio de dialogo una serie de caracteristicas Unicas y de particular interés en
cuanto a interaccién y funciones pedagogicas, no solo de resolucién de problemas,
sino también de ensefanza y aprendizaje del pensamiento reflexivo.
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Las anteriores consideraciones, llevaron a profundizar integradamente en los
intercambios comunicativos de los segmentos de conversacion, en busqueda de
respuesta a los planteamientos tedricos y metodoldgicos del estudio.

Los intercambios comunicativos (IC) en los segment os de Conversacion

Con los resultados del analisis de las categorias de actuacion docente y de los
estudiantes en el segmento de CO, en los que se toma cada estamento como unidad,
se buscaron “tipologias” de intercambios, que ayuden a profundizar en las relaciones e
interacciones entre las formas y grados de ayuda docente con las formas y grados de
participacion de los estudiantes, manifiestas en la estructura secuencial de cada
segmento, con los siguientes criterios.

- Identificacién en cada una de las secuencias de intercambios de quién las inicia y
como las inicia, quién responde y como responde; es decir, qué van diciendo y/o
haciendo profesor y estudiantes en el contexto, puesto que se trata del reconocimiento
de todos los comportamientos verbales y no verbales que ocurren en el intercambio. El
fin de una secuencia y el inicio de otra estd marcado por el cambio en el patrén
teméatico (Lemke,1997), relacionado con el contenido y/o la actuacién de los
participantes; cada vez que cambia uno o los dos criterios, cambia la estructura
secuencial y en caso de duda se recurre al consenso entre jueces.

- ldentificacion de la frecuencia de cada forma de estructura secuencial en todos los
intercambios comunicativos durante el ciclo, teniendo en cuenta las excepciones y
variaciones en la ayuda/participacion, para conocer las tipologias encontradas, el
patrén de actuacién y el analisis de la evolucion temporal a lo largo del ciclo.

- Identificacion de las secuencias estructurales de todos los intercambios que ocurren
en cada segmento de interactividad, en su inicio, desarrollo y final, sobre la base de
las secuencias IRE (iniciacidén, respuesta, evaluacidn/retroalimentacion) planteadas
por Cazden (1991) y Lemke (1997).

En la estructura secuencial de la actividad conjunta de profesores y estudiantes en los
intercambios comunicativos, desde los criterios planteados, se encuentran las
siguientes tipologias®:

Mondlogo docente : actuaciones bajo control total del profesor desde su inicio hasta
el fin, en las que la estructura de la actividad puede basarse en una narracion, un
resumen de informacién previa relacionada con la nueva para hacer conexiones, una
introduccion o explicacidbn contextual. En este tipo se encuentran actuaciones
categorizadas de la profesora en las que da explicaciones o suministra informacién

2 La categorizacién no es ni pretende ser exhausti ninguna de las dimensiones de formas y grado
de ayuda docente y formas y grados de participad@dlos estudiantes, puesto que no necesariamente
todos los intercambios comunicativos se incluyesitessvamente en las tipologias definidas, por ejemp

la respuesta a una solicitud de un estudianteepdadse en un intercambio posterior y diferente. El
objetivo de esta tipologia no es definir patronesge, sino profundizar en el analisis de la atgvidad
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con procedimientos a seguir (P1)%; aclara y/o explica mediante ejemplos (P2);
replantea preguntas para clarificarlas o hacer conexiones con aportes (P3).

En los foros, las actuaciones solo incluyen a los docentes desde el inicio hasta el final,
en las que se expone y/o informa sobre tareas o procedimientos a seguir en el foro y/o
para la sesion presencial (P1).

Didlogo triddico : intercambios guiados por el profesor con el siguiente patrén de
actividad: iniciacibn docente hasta la formulacion de preguntas, respuestas de los
estudiantes y evaluacién o retroalimentacion docente. En este tipo de didlogo el
profesor dirige la actividad paso a paso en cada una de las fases del ciclo de
indagacion, siguiendo lineamientos de la cartilla guia del programa al que estan
adscritos.

Igual a lo encontrado por autores como Mehan (1979) citada por Cazden (2001) y por
ésta misma, la interaccion docente - estudiante no es lineal, en el sentido que el
control o retroalimentacion docente no esta supeditado al control inmediato del
estimulo, sino al momento considerado pertinente por parte del docente, lo cual
significa que a la iniciacion y pregunta docente le pueden seguir diversas respuestas
de los estudiantes antes de la evaluacion o retroalimentacion.

En este tipo de intercambios iniciados por la profesora se encuentran actuaciones
propias de las categorias: P4, en la que aclara, amplia o confirma y da continuidad a la
conversacion; P5, retoma aportes para formular preguntas; P6, plantea preguntas
generales que promuevan la participacion; 6, P7, solicita aclaracion o confirmacién de
temas o conceptos de los estudiantes. La participacion de los estudiantes es de
respuesta a las anteriores solicitudes, incluidas en las categorias E1, responden a
preguntas directas de la profesora; E2, responden a solicitudes especificas sobre
documentos de trabajo; y E3, informan sobre produccion escrita fruto de compromisos
previos establecidos por la docente. Estos finalizan con una valoracion o
retroalimentacion docente.

En los foros virtuales, la profesora inicia con actuaciones en las que determina qué
decir y/o hacer principalmente para las sesiones presenciales, una vez que los
estudiantes han respondido en el foro, hace valoraciones a dichas intervenciones
siguiendo la estructura IRE.

En estos intercambios se encuentran actuaciones recogidas en la categoria P2, donde
la profesora solicita participacion a partir de informacion enviada por ella misma o por
los estudiantes. La actuacion de los estudiantes es de respuesta a las anteriores
solicitudes, incluidas en las categorias E1, donde informan sobre produccion escrita; y
E2, aclaran o explican conceptos por peticion, sea de la profesora o los comparieros;
finalmente ella hace la valoracion y/o retroalimentacion de cierre.

Construccion conjunta : intercambios en los que tanto los profesores como los
estudiantes toman la iniciativa del didlogo, preguntan y responden de manera
horizontal, como iguales o pares que interactdan con una vision critica acerca del por
qué, por quién, cémo, entre otros, que evidencia posibilidades de aportacion o
afirmacion, de argumentacion, e interrogacién en funcion de los propositos y metas
comunes en la construccién compartida de conocimiento.

% P se refiere a las categorias docentes y los msmeprresponden a cada tipo de categoria definida
segun las formas de actuacion y ayuda educateragintesis en el cuadro 1).
E representa a las categorias de los estudiatdesnimeros corresponden a cada tipo defidedo
acuerdo con las formas de participacion (ver cu2dron sintesis).
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Estos intercambios son iniciados por la profesora o los estudiantes con actuaciones de
las siguientes categorias: la profesora reitera 0 confirma aportes de los estudiantes
(P8), responde a preguntas planteadas por los estudiantes o la otra profesora (P9),
realiza aportes o recomendaciones (P10). En el caso de los estudiantes, las
actuaciones corresponden a las categorias E4, ejemplifican para explicar o ampliar
aportes propios o de otros; E5, plantean preguntas que buscan aclarar o ampliar el
tema; E6, constatan o refutan informacion o aportes de otros; E7, hacen nuevos
aportes o explicaciones sobre el tema.

En los foros virtuales el didlogo sigue la secuencia de turnos por iniciativa propia de y
entre estudiantes y a su vez con la profesora como par o igual. Las interacciones son
iniciadas por cualquier miembro del grupo y pueden seguir diversas discusiones al
mismo tiempo.

Estos intercambios en los que tanto la profesora como los estudiantes inician y
desarrollan conversaciones interrelacionadas sobre un tema del foro, recoge las
siguientes categorias de actuacion: la profesora hace comentarios o recomendaciones
a los aportes de los estudiantes (P3), agradece aportes realizados por otros y da
valoraciones sobre ellos (P4), 6 hace aportes nuevos sobre el tema de conversacion
(P5). En el caso de los estudiantes, las actuaciones corresponden a las categorias E3,
agradecen la participacibn o aportes de otros y contribuyen a ellos; E4, hacen
recomendaciones o comentarios sobre el tema; 6 E5, dan aportes propios

Los resultados del andlisis de los tipos de IC identificados en el caso, se recogen en la
tabla 1, con el nimero de ellos por fases y a nivel global, con las siguientes
caracteristicas:

Se identifican tres tipos de intercambios comunicativos, entre los que predomina el de
“didlogo triadico” y en su interior las actuaciones mas frecuentes son las de las
categorias P4 y E2, donde la profesora retoma aportes para aclarar, ampliar o
confirmar y dar continuidad a la conversacién, mientras los estudiantes, responden a
solicitudes especificas docentes sobre documentos de trabajo. Los otros tipos de
intercambio son el de “construccion conjunta”, que ocupa el segundo lugar y el de
“mondlogo docente”, el tercero.

Al observar lo ocurrido solamente en los foros virtuales, el tipo de intercambio mas
sobresaliente es el de construccion conjunta, con actuaciones predominates en las
categorias E3 y P3: donde los estudiantes agradecen la participacion o aportes de
compafieros o la profesora y contribuyen a la conversacion; y las actuaciones de la
profesora, se relacionan con comentarios o recomendaciones a los aportes de los
estudiantes.

10



Fases PROBLEMATIZACION | EXPLORACION | INTEGRACION | RESOLUCION
Tipo de TOTAL
. | S.pres. Foro S.pres. | Foro |S.pres.| Foro | S.pres. | Foro
Intercambio
Monélogo 59 0 57 0 39 1 36 1 | 193
docente
Didlogo triddico | 235 7 556 2 | s02 | 2 161 2 | 1467
Contruccion 125 8 367 4 | s81 | 14 | 170 | 11 | 1280
conjutna
Total prof. 419 15 980 6 1122 17 367 14 2940
%
Mondl
onologo 141% | 00% | 58% | 00% | 3,5% | 59% | 9,8% |7,1%
docente
Didlogo triddico | 56,1% | 46,7% | 56,7% |33,3%| 44,7% |11,8%| 43,9% |14,3%
pr——
ONUUCClon | 99.8% | 53,3% | 37,4% |66,7%| 51,8% |82,4%| 46,3% |78,6%
conjunta

Tabla 1
Tipologias de intercambios comunicativos encontrad os en los Sl de CO (en
frecuencia y porcentaje) por fases y a nivel globa |

De acuerdo con los datos de la tabla 1, el mayor numero de intercambios
comunicativos en el entorno presencial, se da en la fase de integracion, donde el
grupo analiza los resultados del cuestionario aplicado, y el menor nimero de ellos esta
en la fase de resolucion, en la que elaboran el documento final con los resultados de
la indagacion. En los foros, el mayor numero de intercambios esta igualmente en la
fase de integracion y el menor en la de exploracion, en la que buscan informacién y
construyen el cuestionario para conocer las concepciones sobre la equidad de género
en los estudiantes de la institucion.

Desde el punto de vista evolutivo, los datos de la tabla 1 y de la grafica 2, muestran
gue el mondlogo docente presenta disminucién progresiva hasta la fase de
integracion, con un leve aumento en la de resolucion en el entorno presencial. En los
foros, este tipo de intercambio solo aparece en la fase de integracién y aumenta en la
de resolucion.

El didlogo triadico, a pesar de ser el que cuenta con el mayor numero del total de
intercambios, disminuye durante las fases del proceso, sobre todo en los foros (ver
gréfica 2).

Los intercambios de construccion conjunta crecen progresivamente hasta la fase de
integracion, en la de resolucion disminuyen tanto en las sesiones presenciales como
en los foros virtuales. Aunque ocupan en general el segundo lugar en cuanto a
namero, presentan el mayor aumento progresivo durante el ciclo, sobre todo en los
foros, como puede verse en la grafica 2.

El patrén de actuacion en cada uno de los tipos de intercambios es el siguiente: en el
mondlogo docente prevalece el control total y la direccién del proceso por parte de los
profesores; en el dialogo triadico, hay direccionamiento docente en funcion de la
resolucion del problema siguiendo lineamientos y pautas de una cartilla, de acuerdo
con datos obtenidos de las planeaciones y los autoinformes; en los intercambios de
construccion conjunta, el patron es de cooperacion y colaboracién en la construcciéon
de significados compartidos.
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Gréfica 2. Porcentaje de tipos de intercambios comu  nicativos en cada fase del
ciclo

En general, en el analisis anterior sobre los tipos de intercambios, hay predominio del
dialogo triadico, con categorias de actuacion docente ubicadas en el grado medio de
ayuda y control; e igualmente, en las actuaciones de los estudiantes sobresale el nivel
medio de participacion. Sin embargo, en los foros virtuales asincronos, el nUmero de
intercambios de construccion conjunta es superior a los otros dos tipos.

La forma como aumentan y disminuyen los tipos de intercambios en las distintas fases
del ciclo, los patrones de actuacion y las diferencias en lo presencial y lo virtual, en
cuanto a formas y grados de ayuda docente y de participacion de los estudiantes,
muestra de una parte, la complementariedad entre los dos escenarios de
comunicacion, y de otra, las relaciones en las actuaciones de ambos estamentos
(docentes y estudiantes) a lo largo del ciclo.

3. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en relacion con los objetivos propuestos resaltan varios
aspectos a saber:

En la ayuda educativa docente en el entorno presencial predominan las categorias de
solicitud de informacién, con un grado de control medio y en los foros virtuales
sobresalen las de participacion en el intercambio, con bajo grado de control docente.

Las formas y grados de ayuda docente durante el ciclo, evidencian en el escenario
presencial una actividad pautada por la profesora y relativamente homogénea;
mientras en los foros virtuales, la actividad docente inicial privilegia la presentacion de
informacién, paulatinamente aparece la interaccién y en los dos ultimos foros, de las
fases de integracion y resoluciéon, empieza a surgir la direccién y el control del
proceso.

En la participacion de los estudiantes en el ciclo, sobresale en ambos escenarios las
categorias de aportacion al intercambio, ubicadas en el grado de participacion alto.
Estos, por un lado, responden a los requerimientos de la profesora y simultaneamente,
aportan permanentemente de manera voluntaria a la busqueda de soluciones del
problema elaborado conjuntamente.

El mayor nimero de segmentos de interactividad encontrados son de conversacion,
con tres variantes: conversacion entre estudiantes, entre profesores y entre profesores
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y estudiantes; en los que por sus caracteristicas en cuanto a namero, frecuencia,
distribucion y variabilidad durante el ciclo de indagacion, se profundiza en su
estructura interna a partir de la identificacién de categorias de actuacion en docentes
y estudiantes, para definir tipos de intercambios comunicativos. Al respecto se
encuentran los siguientes:

- Mondlogo docente, con categorias de actuaciones centradas sélo en la profesora
desde su inicio hasta el final, tienen un patron de actuacion instruccional de caracter
informativo; son los de mas baja frecuencia, con tendencia a la disminucion durante el
ciclo. En ellos se evidencia lo que Stodolsky (1991) denomina “recitado”, que no
favorece el desarrollo de habilidades y competencias de orden superior en los
estudiantes, mientras el objetivo propuesto para el ciclo, segun las planeaciones y los
autoinformes docentes, era la contribucion al desarrollo del pensamiento reflexivo.

- Dialogo triadico : intercambios iniciados por la profesora con requerimientos a los
estudiantes, quienes responden a las tareas solicitadas, que ella valora o
retroalimenta, siguiendo la secuencia IRE (Cazden 1991 y Lemke, 1997). Son los de
mayor frecuencia, que se mantiene relativamente estable durante todo el ciclo. Ponen
de manifiesto la tendencia docente a direccionar la resoluciébn del problema,
olvidando que la ciencia y el desarrollo del pensamiento reflexivo se aprenden en el
didlogo, la discusién y la confrontacion entre las diversas posiciones y argumentos .

- Construccién conjunta : intercambios iniciados tanto por la profesora como por los
estudiantes, como pares que interactian y aportan en funcion del logro de los
propdsitos comunes en la construccion compartida de conocimiento; ocupan el
segundo lugar en frecuencia y aumentan paulatinamente, sobre todo en las ultimas
fases del ciclo. Este tipo de intercambios centrados en la colaboracion, el didlogo y la
aportacion para la busqueda y construccion de significados compartidos, son la base
para la ensefianza y el aprendizaje del pensamiento reflexivo.

El desarrollo del pensamiento reflexivo en la ensefianza y el aprendizaje de las
ciencias sociales, implica segun los autores (Benejam y Pagés, 2004; Mauri y Valls,
2002), formacion de ciudadanos y ciudadanas con conocimiento y comprension del
medio social, que les permita aprender a interpretar y comprender el mundo en el que
se vive con capacidad de decision politico ideoldgica; sin embargo aunque la temética
en la que se realizo la indagacion es socialmente relevante, se desaproveché en parte
los cuestionamientos de los estudiantes sobre sus propias concepciones en relacion
con la equidad de género, para volver a la tarea del momento, centrada en el ciclo de
indagacion.

En cuanto al uso de recursos tecnoldgicos en el proceso, la profesora presenta en las
planeaciones la utilizacién de foros virtuales asincronos, un wiki y la busqueda de
informacién en internet; sin embargo, en la practica se observa que los foros de las
dos fases iniciales no fueron guiados, en el tercero y cuarto, ella fue aprendiendo a
interactuar con los estudiantes e inicié el uso de estos recursos con limitaciones por
falta de formacion al respecto. El wiki no se desarrollé porque no hubo planeacion ni
vinculacion a la actividad presencial y la busqueda de informacién en linea fue
realizada por los estudiantes.

En general, en la actividad conjunta de docentes y estudiantes se muestra, de un
lado, homogeneidad en el escenario presencial, evidente en los patones de actuacion
con caracter pautado por parte de la profesora; y de otro lado, heterogeneidad en los
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foros virtuales, por falta de procedimientos explicitos de uso de los recursos
tecnoldgicos para la resolucion del problema, que trae consigo, no solamente variacion
en la participacion de los estudiantes a lo largo del ciclo, sino también el
desaprovechamiento de aportes voluntarios tales como mapas conceptuales o
documentos sobre el tema bajados de la red y que no son utilizados en la reflexion y
busqueda de soluciones del problema. Sin embargo, a medida que los estudiantes
mantuvieron la comunicacién escrita asincrona, la profesora se fue involucrando y
empezé a interactuar con ellos en torno a la meta comun.

Las formas de organizacion de la actividad conjunta identificadas ponen en evidencia
la importancia de la elaboracion de propuestas pedagoégicas y tecnopedagodgicas que
guien el proceso educativo de manera reflexiva y flexible.
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