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Resumen:

En este trabajo se propone que en el campo educativo es preciso considerar la existen-
cia de estudiantes con diferente nivel de pericia en relacién con el dominio de habili-
dades y conocimientos propios de la disciplina bajo estudio. Se discute la posibilidad
de que los novatos requieran de una estructura instruccional mds prescriptiva en los
ambientes de aprendizaje en linea, dadas sus caracteristicas cognitivas. El estudio compara
a un grupo de estudiantes novatos versus uno de expertos en términos de algunos
pardmetros de su desempefio académico en un curso en linea de Psicologfa. Los resul-
tados muestran que los expertos son mds eficientes y efectivos en el curso. Se discute la
necesidad de considerar este tipo de variables en el disefio de cursos en linea.

Abstract:

This study proposes that within the educational field, consideration must be given
to the existence of students with different levels of expertise in the skills and knowledge
of the discipline at hand. The idea is presented that novices may require an instructional
structure that is more prescriptive in settings of online learning, given their cognitive
characteristics. The study compares a group of novice students with a group of expert
students in terms of certain parameters of their academic performance in an online
psychology course. The results show that the experts are more efficient and effective
in the course. The need to consider this type of variables in the design of online
courses is discussed.
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Introduccién

| aprendizaje en linea es un subconjunto del aprendizaje en general y

podriamos esperar que los aspectos que son relevantes en situaciones
presenciales, en términos generales, también lo serdn en el contexto en
linea (Anderson, 2004). Esto implica que lo que promueve el aprendizaje
son los métodos y no los medios (Clark, 1994), pero también es preciso
reconocer que existen ciertas prestaciones (affordances) de los medios y las
tecnologias que matizarian las posibilidades de la comunicacién (Kozma,
1994; Kirschner, 2006); o bien, reconocer que existen caracteristicas sim-
bélicas o semidticas que las tecnologias ponen a disposicién del aprendiz
(Coll, 2004), y que es preciso investigar.

El cuerpo disponible de investigacién acerca del aprendizaje en linea ha
analizado los efectos de diversos métodos, asi como la influencia de me-
dios y representaciones de informacién en Internet, lo cual ha conducido
a identificar prdcticas efectivas, como la presentacién flexible de escena-
rios o situaciones auténticas como guia para el aprendizaje; el uso de re-
cursos gridficos y animados para activar los conocimientos previos de los
estudiantes; el disefio de situaciones que conducen a la construccién de
conocimiento mediante indagacién entre bancos de recursos, el acceso a
productos expositivos audiovisuales, a espacios de discusién y colabora-
cién; la aplicacién de herramientas para programar pricticas, ejercicios o
simulaciones, o el disefio de espacios para la reflexién acerca de lo que se
aprende, entre otros.

Los ejemplos anteriores forman parte de una importante drea de interés
en la investigacién del aprendizaje en linea: la que enfatiza los efectos de
los ambientes, sus herramientas, interacciones o funciones. Sin embargo,
también consideramos necesaria la exploracién del papel de las variables
del estudiante en estos entornos. Al respecto, diversos estudios han anali-
zado la importancia de las estrategias de aprendizaje, motivacionales o de
autorregulacién, como condiciones que influyen en los resultados al aprender
en linea (Lynch y Dembo, 2004; Azevedo y Cromley, 2004; Dembo, Junge
y Lynch, 2000).

Sin embargo, un tipo de variables del estudiante cuya participacién en
el aprendizaje en linea no ha sido estudiada suficientemente es su nivel de
pericia, entendida como un conjunto de patrones cognitivos que, a partir
de contar con una trayectoria importante de experiencia en un campo,
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conduce a los sujetos a conformar estructuras complejas y organizadas de
conocimiento y habilidades que los hacen actuar de una manera oportuna
y acertada en situaciones de solucién de problemas. Es importante estu-
diar las interacciones entre la pericia de los estudiantes y sus patrones de
desempefo en cursos en linea, con el fin de identificar condiciones que
nos podrian llevar a mejorar en el disefio de ambientes y cursos.

La experiencia del trabajo intenso en un campo conduce a la conforma-
cién de perfiles de pericia independientemente del campo de que se trate.
De especial importancia para este trabajo es el caso del desarrollo de peri-
cia entre estudiantes. Al respecto, y de acuerdo con la literatura especiali-
zada en el tema, se ha identificado que los estudiantes expertos podrian
tener rasgos como los siguientes:

1) advertir caracteristicas y patrones significativos de informacién que
los novatos no observan, dada la capacidad que desarrollan después
de varios cientos o miles de horas de estudio y prdctica en un campo,
de esquematizar el conocimiento, agrupar elementos que juntos ad-
quieren un significado importante para la aplicacién del conocimien-
to o la solucién de problemas (Chi, Glaser y Rees, 1982; Castafieda,
2004);

2) contar con un volumen importante de conocimientos del dominio o
tema, organizados de manera que reflejan una comprensién profunda
del campo (Glaser, 1996; Ericsson, 2005);

3) su conocimiento no puede reducirse a conjuntos de hechos aislados o
proposiciones, sino debe reflejar contextos de aplicabilidad o princi-
pios de aplicacién en la forma de relaciones de si... entonces (Bransford,
Brown y Cockings, 2004);

4) capacidad de recuperar flexiblemente aspectos importantes de su co-
nocimiento con poco esfuerzo de atencién (Anderson, 2000, 2001);

5) a pesar de que conocen sus disciplinas exhaustivamente, esto no ga-
rantiza que puedan ensefarle a otros, pues el proceso de ensefianza
implica otra serie de elementos de pericia (Castafieda, 2004); y

6) contar con niveles variables de flexibilidad en la manera como se en-
frentan a nuevas situaciones, lo que implica que no necesariamente
transfieren conocimientos o habilidades aprendidos en un contexto
hacia otro campo (Wineburg, 1991; Castafeda, 2004).
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De acuerdo con Castafieda (2006), identificamos grandes dimensiones
que dan cuenta de las diferencias entre el comportamiento de aprender
en un estudiante experto versus un novato. La primera dimensién es la
estructura de conocimientos, que en los expertos estd organizada e inte-
grada coherentemente, es accesible y flexible. La segunda es la representacién
de problemas, que en los expertos implica el planteamiento de teorias
explicativas basadas en conceptos y principios abstractos, mientras que
los novatos proponen ante los problemas teorias ingenuas, analizan ca-
racteristicas superficiales que inducen errores. La tercera es la eficiencia
procedimental, que en la medida en que cuenta con un mayor grado de
pericia las habilidades disponibles incrementan la probabilidad de una
solucién correcta y pronta. Lajoie (2003) coincide con lo anterior y resu-
me las diferencias entre estudiantes novatos y expertos, indicando que los
tltimos tienen conocimiento mds profundo y altamente estructurado, mejor
reconocimiento de patrones, mejor memoria para la informacién de su
dominio, mds conciencia de lo que saben y de lo que no saben, y ejecutan
soluciones mds rdpidas y precisas.

Caracteristicas como las anteriores son responsables de que estudian-
tes principiantes y expertos tengan patrones de comportamiento diferen-
tes en el proceso de estudio escolar. De hecho, se han encontrado diferencias
entre los comportamientos de estudiantes expertos y novatos en domi-
nios como la Fisica (Larkin, 1983; Kohl y Finkelstein, 2007), las Mate-
mdticas (Sweller, Mawer y Ward, 1983; Yarlas y Sloutski, 2000) o la Quimica
(Heyworth, 1999). En estos contextos, se ha observado que los expertos
ensayan soluciones “hacia adelante” de los problemas; esto es, parten de
la informacién con la que ya cuentan en el planteamiento del problemay
trabajan hacia adelante realizando operaciones que saben les permitirdn
llegar a la meta. Estas estrategias se derivan de la experiencia de los estu-
diantes en situaciones similares y son eficientes, puesto que permiten el
ahorro de tiempo en el proceso de solucién. Las soluciones de los princi-
piantes se basan en estrategias de andlisis de medios-fines, que son for-
mas de razonamiento “hacia atrds”, que incluyen: ) identificar el
planteamiento de la meta; 4) encontrar diferencias entre el estado de meta
y el actual; ¢) encontrar una operacién que reduzca esta diferencia; o)
intentar poner en marcha esta operacién; en caso de que no funcione,
repetir los pasos & a d recursivamente hasta encontrar la solucién (Heyworth,

1999).
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Sin embargo, consideramos que con los cambios en las condiciones para
el aprendizaje en entornos de la era de la informacién y del conocimiento,
es importante valorar las implicaciones para el desempefio de los estu-
diantes. El hecho de que la oferta académica en el mundo esté adoptando
el uso de Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién podria impli-
car cambios en las condiciones de desempefo de la pericia. Existen de-
mostraciones de que Internet es un medio instruccional complejo, ya que
permite el acceso a multiples fuentes de informacién, tiene una estructura
no lineal, y se relaciona con multiples sistemas y herramientas. En tanto,
implica exigentes demandas para los aprendices, quienes deben demostrar
el dominio de ciertas estrategias, pues de lo contrario quedan en riesgo de
distraerse de sus objetivos de aprendizaje, o perderse en el ciberespacio
(Kérndle, Narciss y Proske, 2002).

Al respecto, se ha demostrado que el nivel de conocimientos previos de
los estudiantes se asocia con la capacidad de adaptacién a ambientes com-
plejos de aprendizaje, en los que su pericia en los temas de aprendizaje les
funciona como guia para aprovechar los recursos que le son de utilidad,
aun cuando los ambientes de aprendizaje no tengan una estructura que los
gufa paso a paso (Doherty, 1998; Niemiec, Sikorski y Walberg, 1996; Lin
y Hsieh, 2001). Estudiantes novatos, por el contrario, muestran decrementos
en su desempefio cuando se les expone a ambientes de aprendizaje no
estructurados. Cuando los cursos en linea dirigen la secuenciacién, las
condiciones de aprendizaje, las tareas, asi como las estrategias de aprendi-
zaje que se desean fomentar en los estudiantes, y permiten sélo un control
limitado del proceso por parte del aprendiz, entonces el aprendizaje
incrementard sensiblemente (Clark, 2003). Ante disefios instruccionales
prescriptivos, de aprendizaje dirigido, tanto estudiantes novatos como ex-
pertos demuestran tener niveles altos de aprovechamiento (Shin, Schallert
y Sanvenye, 1994; Clark, 2003).

Algunos autores sugieren que en ambientes de aprendizaje en linea no
estructurados cada estudiante puede construir su propio conocimiento
con base en estrategias idiosincrdsicas, y que imponer una guia es inter-
ferir con los procesos naturales por los cuales ellos cumplen con sus metas
de aprendizaje (Jonassen, 1999). Por otro lado, existen opiniones en fa-
vor de los ambientes estructurados, dado que se disefian tomando en
cuenta estructuras de la arquitectura cognitiva y sus funciones de cons-
truccién de conocimiento demostradas en la literatura (Kirschner, Sweller
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y Clark, 20006). El nivel de pericia podria constituir una especie de “gufa”
que ayuda a los estudiantes a desempefarse exitosamente en ambientes
estructurados y no estructurados. Aun asi, existe evidencia de que inclu-
so a estudiantes con considerable conocimiento previo la guia estricta
del aprendizaje es igualmente efectiva que el uso de enfoques no estructurados
(Kirschner et al., 2006).

Hasta aqui, tenemos evidencias de que la disponibilidad de una estruc-
tura sélida de conocimientos, asi como de estrategias exitosas para solu-
cionar problemas conducen a los estudiantes expertos a desempefos eficientes,
en los que demuestran resultados de aprendizaje de mdximo nivel, obteni-
dos a partir de una inversién apropiada de tiempo y esfuerzo.

En el contexto del aprendizaje en linea, Pefalosa (2007) identificé que
el conocimiento previo, la autorregulacién y el nivel de interactividad ex-
plican el desempefo de los estudiantes en linea. En el estudio citado, en la
primera unidad de aprendizaje (de tres) de un curso en Internet, el ele-
mento que tuvo un mayor impacto en la ejecucién fue la interactividad,
definida como “las acciones reciprocas entre el estudiante y otros agentes
del curso, que se dirigen a la construccién de conocimiento pertinente”
(p. 127). En las dos unidades siguientes, el conocimiento que iban adqui-
riendo explicaba la mayor porcién del desempefo en evaluaciones objeti-
vas avaladas por jueces. En el estudio de Pefalosa (2007) se validé lo anterior
mediante un modelo de ecuaciones estructurales.

Dadas evidencias que aseguran que las diferencias en la estructura del
conocimiento y en las estrategias de solucién de problemas propician una
diferenciacién en el proceso de aprendizaje en estudiantes novatos y ex-
pertos, y otras que sugieren que variables como el nivel de actividad de los
estudiantes en cursos en linea y su conocimiento previo explican el desem-
pefio en estos contextos, en el presente trabajo se comparé el desempefio
de estudiantes de Psicologia principiantes y expertos en un curso en linea
estructurado, con un disefio instruccional prescriptivo, de un tema tedri-
co de Psicologia Clinica. Se compararon: los desempefios en una evalua-
cién sumativa, las acciones de los estudiantes en el proceso del curso, asi
como los resultados de evaluaciones formativas, que constitufan eviden-
cias del proceso de construccién de estructuras de conocimiento del do-
minio del curso. Adicionalmente, se puso a prueba un modelo de ecuaciones
estructurales para explicar el desempefio de los estudiantes en el curso;
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dicho modelo incluyé las variables exégenas: 1) nivel de actividad en el
ambiente, o el trabajo del estudiante en la plataforma; 2) conocimiento
previo de los estudiantes, que se mide a través de las evaluaciones formativas
en el curso, y como variable endégena o explicada; y 3) el desempefio en
una prueba objetiva final, validada por jueces expertos. El modelo se ilus-
tra en la figura 1.

FIGURA 1
Modelo estructural del desemperio
de principiantes y expertos en un curso en linea
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Propésito del estudio, preguntas e hipétesis

Para lograr la comparacidn, se decidié exponer a dos grupos de estudian-
tes de programas de diferente nivel (licenciatura y maestria) en el drea de
Psicologia Clinica tedérica, a un curso de esa temdtica, en el mismo

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 459



‘ Pefalosa, Landa y Castaneda

ambiente de aprendizaje en linea, ante un disefio instruccional que pres-
cribe actividades precisas y delimitadas, pero que permite la ejecucién
libre de tareas relacionadas con el planteamiento de metas, toma de no-
tas, auto-monitoreo del desempefio y consulta de recursos (acciones para
el aprendizaje autorregulado). El ambiente de aprendizaje se llama Meta-
tutor y ha sido reportado en otros sitios (Penalosa y Castafieda, 2007;
2008).

En este ambiente es posible tener evidencias de los procesos de
estructuracién del conocimiento declarativo y el registro de las acciones
ejecutadas por los estudiantes. Por lo tanto, ofrece evidencias para la
comparacién de los procesos que ellos siguen cuando se orientan hacia
una meta de aprendizaje.

De acuerdo con lo anterior, el presente trabajo tuvo como propdsito
la comparacién de estudiantes de licenciatura y maestria en Psicologia, a
través de las evidencias derivadas de su trabajo en asignaturas de sus res-
pectivos planes de estudios. Las preguntas planteadas en este estudio fueron
las siguiente:

1) ;El nivel de pericia de los estudiantes se relaciona con la presencia
de resultados diferenciales de ambos grupos en una evaluacién
sumativa?

2) ;El nivel de pericia de los estudiantes se asocia con un patrén dife-
rente de comportamientos para la estructuracién del conocimiento?

3) ¢El nivel de pericia de los estudiantes conduce a diferencias en la
eficiencia procedimental en el curso, a juzgar por la cantidad de tra-
bajo y tiempo invertidos comparados con los resultados del curso?

4) ;El nivel de pericia en ambos grupos puede relacionarse con un uso
diferencial de funciones para el aprendizaje autorregulado por parte
de los estudiantes?

5) ;Existe un modelo de ecuaciones estructurales que se ajuste a los
datos del proceso de aprendizaje de un curso en linea de estudiantes
novatos y expertos?

En funcién de las preguntas anteriores —y dadas las evidencias de la litera-
tura acerca de la disponibilidad de estructuras y estrategias mds complejas
desarrolladas en estudiantes expertos con respecto a novatos— se proponen
las siguientes hipdtesis:

460 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



La pericia de los estudiantes como diferenciador del desempefio en un curso en linea

1) Los resultados de aprendizaje en una evaluacién sumativa serdn su-
periores en el grupo de los expertos.

2) Ambos grupos diferirdn en los patrones de comportamiento en el
ambiente de aprendizaje. Especialmente se espera que los expertos
tengan: ) un mayor grado de efectividad, entendido como la obten-
cién de altos puntajes en las evaluaciones formativas y sumativa, y
b) un mayor grado de eficiencia, a juzgar por la cantidad de trabajo
y tiempo invertidos en el curso.

3) Se espera encontrar un nivel mds alto de estrategias aprendizaje
autorregulado en los expertos; esto es, un uso eficiente de los recur-
sos que para este efecto estdn disponibles en el ambiente de aprendi-
zaje.

4) La dltima hipdtesis plantea que existe un modelo de ecuaciones es-
tructurales que describe la comparacién entre estudiantes novatos y
expertos en el ambiente de aprendizaje, que ilustra las diferencias en
efectividad y eficiencia de los estudiantes con diferentes niveles de
experiencia.

De acuerdo con lo expuesto hasta aqui, en el presente trabajo se realiza
una evaluacién empirica del desempefio de estos dos grupos de estudiantes
en un curso de evaluacién en Psicologia Clinica realizado en un ambiente
de aprendizaje en linea. A continuacidn se describe la estrategia metodolégica
para este efecto.

Método

Participantes

El estudio se realiz6 con 49 estudiantes de la licenciatura y maestria de
Psicologia (32 mujeres y 17 hombres) que recibieron, por su participa-
cién, crédito parcial de asignaturas de sus planes de estudios. Las edades
promedio de los estudiantes era de 25.3 afios de edad.

Los participantes conformaban dos grupos, que identificaremos como
principiantes y expertos. El de principiantes estaba compuesto por 24 es-
tudiantes de quinto semestre de la carrera de Psicologia de la FES Iztacala,
con un promedio de 21.8 afios (16 mujeres y 8 hombres); el grupo de
expertos se conformaba por 25 estudiantes de primer afio de la maestria
en Medicina Conductual que imparte la Universidad Nacional Auténoma
de México, con un promedio de 29.8 afios (19 mujeres y 6 hombres).
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Los criterios de clasificacién de los grupos fueron: los principiantes
eran estudiantes que recién terminaban el segundo afo de la carrera, que
en el plan de estudios que cursaban habian revisado durante los prime-
ros cuatro semestres conocimientos bdsicos en Psicologia, especialmente
procesos bdsicos (por ejemplo, aprendizaje, memoria, percepcién, pen-
samiento, lenguaje). Este curso forma parte del acercamiento inicial a
los contenidos de Psicologia Aplicada, y el campo de la clinica es total-
mente novedoso para ellos. Los expertos, por otro lado, son egresados
titulados de Psicologia o disciplinas afines que, en muchos casos, cuen-
tan con experiencia profesional en dreas de clinica aplicada, que aproba-
ron un riguroso examen de admisién y son estudiantes de posgrado becados
de tiempo completo, este hecho los hace mds experimentados en el de-
sempefio de procesos de construccién de conocimiento. Una diferencia
importante entre ambos grupos se da por el nimero de afos de experien-
cia en el campo que, en el caso de los principiantes, es prdcticamente
nula pues se inician en el conocimiento del dominio del estudio, mien-
tras que en los expertos es al menos de cuatro o cinco afos, dadas expe-
riencias académicas y laborales realizadas y comentadas informalmente a
los investigadores.

La tabla 1 se conforma con informacién obtenida antes de iniciar el
estudio y describe las caracteristicas de los participantes de ambos gru-
pos, de acuerdo con el reporte de cada uno en conversaciones con los
investigadores.

TABLA 1
Caracteristicas de los grupos

Conocimientos Principiantes Expertos
Acerca del curso No No
Bases en Psicologia Clinica No Si
Bases de la evaluacién psicolégica No Si
Bases en Psicologia Aplicada No Si
Procesos basicos en Psicologia Si Si

462 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



La pericia de los estudiantes como diferenciador del desempefio en un curso en linea

En la tabla 1 se aprecia que los estudiantes clasificados como principiantes
difieren de los clasificados como expertos en términos de que los primeros
no cuentan con experiencia alguna en temas de Psicologia Clinica; de eva-
luacién psicoldgica, ni de Psicologia Aplicada. Por otro lado, los expertos
si contaban con experiencia en las tres 4reas mencionadas. Ambos grupos
coincidian en el conocimiento de procesos bdsicos en Psicologia. Asimis-
mo, era comun a ambos grupos la falta total de experiencia en el curso que
tomarfan: la evaluacién desde el enfoque cognitivo conductual en Psicolo-
gia Clinica. Ninguno de los participantes habia tomado este curso con
anterioridad, y es el mismo para licenciatura y maestria, con la misma
profesora (coautora de este trabajo).

Materiales

El curso en linea se desarrolla en el ambiente de aprendizaje en Internet
Meta-Tutor (Penalosa y Castafieda, 2007; 2008). En resumen, esta aplica-
cién de Internet permitié a los estudiantes ingresar con una clave y con-
trasefia individuales y participar en el curso mencionado.

Para desarrollar los contenidos de aprendizaje y las evaluaciones se rea-
lizé un Andlisis Cognitivo de Tareas (ACT) del dominio educativo del cur-
so (Castafieda, 2004; 2006) para extraer informacién acerca de las demandas
cognitivas y habilidades requeridas para cumplir con los objetivos. Este
andlisis fue necesario para desarrollar todos los contenidos y evaluaciones
y condujo a la construccién de la estructura del curso a partir del progra-
ma oficial desarrollado por una comisién oficial conformada por profeso-
res del drea de Psicologia Clinica tedrica de la Facultad de Estudios Superiores
Iztacala de la UNAM.

Para realizar el ACT, primero se identificaron las competencias implicitas
en el curso y esto constituyé la macro-estructura de lo que se deseaba eva-
luar. Posteriormente se identificaron los micro-componentes que constitufan
a cada competencia y los gradientes de complejidad basados en las deman-
das de procesamiento generadas en la situacién de evaluacién. El procedi-
miento analizé la tarea mediante pasos en los que se identificaron en una
secuencia progresiva, de mayor detalle y precisién, los conocimientos, habi-
lidades y las disposiciones asociados a cada paso. En este proceso es impor-
tante identificar la complejidad cognitiva (comprensién, aplicacién, solucién
de problemas) y el tipo de modelo mental (conceptual, estructural, causal).
Pefialosa y Castafieda (2009) describen este procedimiento con detalle.
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Después de identificar los contenidos del curso, se procedié a construir
instrumentos de evaluacién, que fueron validados por diez jueces expertos
(profesores del drea de Psicologia Clinica de la FESI UNAM con una anti-
giiedad mayor a veinte afios), cuyas opiniones se recabaron en una hoja de
registro, después se conformaron bases de datos con sus acuerdos y des-
acuerdos para, finalmente, realizar un andlisis de confiabilidad estadistica
para validar los instrumentos. Lo anterior condujo a la construccién de un
conjunto de materiales que fueron utilizados como insumos del curso. Los
materiales fueron validados con un valor de confiabilidad mayor a .97
(prueba Kuder-Richardson 20). Posteriormente, las evaluaciones fueron
objeto de calibracién con el uso de dos herramientas: un software para
analisis de reactivos desarrollado de acuerdo con la teoria cldsica de tests,
de la casa Assessment Systems Corporation (ITEMAN, 1993), y otro soft-
ware de calibracién de reactivos de acuerdo con el modelo Rasch de un
pardmetro (RASCAL, 1992). Las evaluaciones se calibraron y se eliminaron
los reactivos que no cumplieron con criterios de complejidad y
discriminabilidad. Estos procedimientos permitieron considerar que los
instrumentos cumplieron con criterios de validez y fiabilidad.

Los materiales utilizados en este estudio fueron:

+ un instrumento de evaluacién sumativa con 36 reactivos acerca del tema
del curso;

+ 4 materiales digitalizados de lectura, del programa autorizado en el plan
de estudios;

3 casos clinicos animados (flash) para andlisis durante el curso;

2 casos clinicos adicionales en documentos digitales (PDF) para andlisis
final de integracién de conocimiento;

+ 8 bancos de ¢jercicios interactivos, para las diferentes etapas instruccionales;

 programas para calibracién de reactivos: ITEMAN y RASCAL; y

+ para contrastar el modelo teérico mediante un andlisis de ecuaciones
estructurales, se utilizé el programa de modelamiento estructural EQS
versién 6.1 para Windows (EQS, 2007), distribuido por Multivariate
Software, adquirido en http://www.mvsoft.com.

El ambiente de aprendizaje se ejecutaba en Internet, y el contenido se pre-
sentaba en un navegador. Todos los materiales interactivos se desarrolla-

ron con Adobe Flash®, inclufan animaciones e interacciones diversas como
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ejercicios de opciones, de arrastrar y soltar, de seleccién de elementos con

el ratén, simulaciones, casos mediante didlogos paciente-terapeuta, entre

otros.

Todas las interacciones del curso se realizaron con base en materia-

les, no se incluyeron actividades tutoriales ni colaborativas.

El

disefio del curso se basé en el modelo Merrill (2002), que incluye

cinco componentes que organizan la instruccién efectiva: 1) aprender con

base en problemas; 2) activar el conocimiento previo; 3) demostrar el nuevo

conocimiento; 4) aplicar el nuevo conocimiento, y 5) reflexionar acerca

del conocimiento aprendido.

Al ingresar, los estudiantes vefan un mend con las siguientes opciones:

1)

Guia de aprendizaje para el curso. Incluia la informacién general del
curso, como los objetivos, temas a abordar, mecdnica de trabajo, re-
ferencias, sugerencias para tomar el curso.

2) Antecedentes de los temas cubiertos en el curso. Incluia un tutorial bdsi-

3)

4)

co en el que se exponia informacién requerida para iniciar con el cur-
so, desarrollado con base en un guién validado por profesores del drea
de Psicologia Clinica de la FESI (activacién del conocimiento).
Introduccion al tema y planteamiento de casos. Materiales interactivos
en los que se exponian tres casos clinicos en los que paciente y tera-
peuta interactian y exponen cierta informacién relevante del caso,
el estudiante revisaba esto y resolvia ejercicios interactivos relacio-
nados (aprendizaje basado en casos o problemas).

Desarrollo del tema. Lectura de materiales digitalizados del curso,
as{ como una serie de ejercicios que permitian al estudiante cons-
truir un esquema de conocimientos ttiles para el tema, orientados
al andlisis de los casos (demostracién del conocimiento).

5) Actividades de aprendizaje. Los estudiantes tenfan acceso a un banco

6)

de ejercicios programados de acuerdo con el andlisis cognitivo de
tareas, que tenfan diferente nivel de complejidad: desde la compren-
sién de los temas hasta la aplicacién de conceptos, procedimientos y
solucién de problemas sencillos (aplicacién del conocimiento).

Ejercicios. Los estudiantes tenfan acceso a un banco de ejercicios va-
riados relacionados con todo el material cubierto hasta el momento.
Estos ejercicios podian ser realizados un nimero ilimitado de veces
y, en todos los casos, los materiales ofrecian retroalimentacién acer-
ca del desempefio de los estudiantes (aplicacién del conocimiento).
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7) Autoevaluaciones. Se inclufa un banco mds de ejercicios integradores,
donde el estudiante ensayaba dar solucién a los casos expuestos, to-
mar decisiones de evaluacién y aplicar estructuras de conocimientos
construidos en el curso. Este apartado preparaba al estudiante para
la evaluacién sumativa (aplicacién del conocimiento).

8) Actividad final. Se presentaba un nuevo caso clinico para reflexionar
acerca de las mejores prdcticas de evaluacidn, y el estudiante podia
tomar decisiones ante ejercicios interactivos con retroalimentacién
(integracién del conocimiento).

Estas opciones se presentaban mediante vinculos a nuevas pantallas y per-
manecfan como mend en el margen izquierdo de la pantalla. Como se
observa en el texto, las opciones del curso inclufan, en diferentes momen-
tos, las etapas del modelo de disefio instruccional de Merrill (se indican
en cada caso).

Tareas de autorregulacion

En el ambiente de aprendizaje estaban disponibles, en un ment en la par-
te superior de la pantalla, una serie de opciones que permitian que el estu-
diante, de manera libre, realizara tareas de:

1) planteamiento de metas de aprendizaje y autoevaluacién de su cum-
plimiento, al elegirla aparecia un espacio para el asentamiento de
metas, dados lo objetivos del curso;

2) monitoreo del trabajo, al activar esta opcién aparecia una lista con
el historial de actividades realizadas por el estudiante (tutoriales, ejer-
cicios, evaluaciones) asi como sus resultados;

3) espacio para tomar notas, al activarlo aparecfa una coleccién de notas y
un botén para agregar nuevas notas, derivadas de las lecturas y los tutoriales;

4) agenda del estudiante, al elegirla aparecia un calendario y al selec-
cionar un dia era posible asentar compromisos de estudio, y

5) recursos, al seleccionar esta opcién aparecia una lista de vinculos a
todos los materiales de estudio del curso.

Tanto las actividades de aprendizaje del mend del lado izquierdo de la
pantalla de la plataforma de aprendizaje (construccién de conocimiento)
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como las del mend superior (aprendizaje autorregulado) se utilizaban li-
bremente por parte de los estudiantes y el sistema registraba en una bitd-
cora estas acciones.

Disefio y procedimiento

Se utilizé un disefio preexperimental de comparacién de un grupo estdti-
co, en el que se deseaba evaluar el efecto de una condicién (pericia) exis-
tente en un grupo pero no en el otro (Campbell y Stanley, 1966). Esto
implicé la realizacién de una evaluacién sumativa del aprendizaje pero,
adicionalmente, se obtuvieron y analizaron datos de las acciones de los
participantes tanto de construccién de conocimiento como de autorregulacién
en el proceso de trabajo en el curso.

El estudio se desarrollé en la biblioteca del campus universitario de la
Facultad de Estudios Superiores Iztacala, en un laboratorio de cémputo
equipado con 30 computadoras conectadas a internet. En la primera se-
sién se explicé el funcionamiento del ambiente de aprendizaje, se plantea-
ron los objetivos del curso y se expuso el calendario de trabajo. También se
les indicé que el ambiente se habia disefiado para promover nuevos méto-
dos de estudio, se les entregé la direccién electrénica de la plataforma y
sus claves de acceso.

Los estudiantes asistian al laboratorio dos veces a la semana y, en cada
sesién, trabajaban dos horas a su ritmo en el curso en linea. En caso de
requerir informacién técnica o dudas en general se recurria al profesor,
experto en el tema, y disponible para ayudar a los estudiantes, aunque no
daba explicaciones adicionales del contenido para no afectar los resulta-
dos del estudio.

Los estudiantes tenfan en total cuatro semanas para concluir el curso,
existia un calendario para cubrir los temas (los ocho puntos mencionados)
del curso en linea, el cual era publicado en la pantalla inicial de la plata-
forma de aprendizaje.

Medidas

El estudio implicé el registro de dos grandes tipos de medidas: @) del des-
empefio a lo largo del curso, registradas como evaluaciones formativas du-
rante el trabajo en el ambiente de aprendizaje y ) calificaciones finales a
través de resolver una evaluacién sumativa.
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Como se expuso en la seccién de Materiales, las evaluaciones formativas
(ejercicios) y sumativas (instrumento de evaluacién final) fueron vali-
dadas por diez jueces expertos, y condujeron a niveles de fiabilidad su-
periores a .97 (Kuder Richardson 20). Tal como se indicd, los instrumentos
de evaluacién fueron objeto de un proceso de calibracién con progra-
mas basados en las teorfas de respuesta al item y de Rasch (ITEMAN y
RASCAL).

Registro del desemperio

El ambiente de aprendizaje registraba dos tipos de actividades por parte
de los estudiantes: ) las actividades tendientes a la construccién de co-
nocimiento, que implicaban la revisién de materiales y la realizacién de
ejercicios diversos, y &) las acciones de aprendizaje autorregulado, que
inclufan el trabajo con metas, notas, agenda, monitoreo y exploracién
de recursos.

Evaluacion sumativa

Como se ha dicho, después de realizar un anilisis cognitivo de tareas con
el fin de identificar los niveles de complejidad cognitiva y de contenidos
del curso dadas las temdticas a abordar, se detectaron dreas de evaluacién y
fomento de conocimientos y habilidades. Se identificaron contenidos para
los niveles cognitivos de comprensidn, aplicacién de conocimiento y ha-
bilidades, asi como de solucién de problemas para tareas conceptuales,
tedricas y procedimentales. A partir de esta estructura se construyd y vali-
dé con procedimientos ya indicados un examen objetivo de 36 reactivos
que se aplicé al final del curso.

Trabajo en el curso

Como se dijo, los estudiantes trabajaron en las sesiones en el laboratorio
de cémputo en la biblioteca del campus durante cuatro semanas, pero con
sus claves de acceso podfan ingresar ilimitadamente al curso desde cual-
quier computadora enlazada a Internet.

Después de estas cuatro semanas de trabajo, el profesor cité al grupo
para la evaluacién sumativa final, les asigné una PC y cada estudiante re-
solvié su examen, al final del cual se dio por concluida su participacién en
el curso.
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Resultados

Se exponen los resultados siguiendo la siguiente légica: en primera instan-
cia se presentan datos de estadistica descriptiva de los participantes; a con-
tinuacién las comparaciones entre el desempefio de los dos grupos y las
graficas que las ilustran; para finalizar se presentan los resultados de la
realizacién de un anilisis de ecuaciones estructurales donde se puso a prueba
un modelo de los procesos de estudio en linea en estudiantes principiantes
y expertos. A lo largo de la exposicién de los resultados se establecerd la
contrastacién de las hipdtesis enunciadas para este estudio.

Estadistica descriptiva

La tabla 2 presenta las estadisticas de las siguientes categorias de datos: 1)
ingreso al ambiente, representa el nimero de veces que los estudiantes
entraban al curso; 2) frecuencia de ejercicios, se refiere a las veces que
realizaban ejercicios en promedio ante cada uno de los ocho apartados del
menu; 3) promedio en ejercicios, es la calificacién de todos los ejercicios
realizados en el curso; 4) monitoreo del desempefio, representa la frecuen-
cia de revisién de actividades y resultados obtenidos por parte de los estu-
diantes; 5) explorar recursos, se refiere a las consultas realizadas a los materiales
del curso; 6) aprendizaje autorregulado, incluye la suma de acciones re-
lacionadas con el trabajo con metas, notas y en la agenda electrénica del
curso, y /) evaluacién sumativa, es el resultado de la calificacién final ante
el examen objetivo realizado.

Los grupos muestran en general el siguiente efecto, con base en el and-
lisis de promedios grupales: los estudiantes expertos tienen valores mds
altos que los principiantes en los datos relacionados con el desempefio,
como: a) la calificacién en la evaluacién sumativa (8.44 vs 6.75) y b) el
promedio obtenido en las calificaciones de los ejercicios realizados en el
curso (8.29 ws 7.21). Asimismo, los expertos muestran una frecuencia li-
geramente mayor de realizacién de acciones de aprendizaje autorregulado
(2.33 v5 0.83).

Por otro lado, los estudiantes principiantes tienen valores mds altos
en la ejecucién de acciones de trabajo en plataforma. Entre ellas pode-
mos observar que ingresan con mayor frecuencia al ambiente de apren-
dizaje (6.54 vs. 3.44), realizan mds ejercicios (2.41 vs. 1.73), tienen una
mayor frecuencia de monitoreo del desempefio (13.71 vs. 11.96), y
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exploran mds los recursos de aprendizaje disponibles en la plataforma

(5.63 vs 4.32).

TABLA 2
Estadisticas de los grupos de estudiantes principiantes y expertos,
en relacidn con el desemperio de las categorias de trabajo en la plataforma

Categoria Nivel N Media Desviacion Error
de analisis estandar estandar medio
1. Ingreso al Principiantes 24 6.5417 1.86452 .38059
ambiente Expertos 25 3.4400 1.58325 .31665
2.Frecuencia Principiantes 24 2.4142 76713 .15659
de ejercicios Expertos 25 1.7362 61955 112391
3.Promedio Principiantes 24 7.2188 .82382 .16816
en ejercicios Expertos 25 8.2920 .84922 .16984
4. Monitoreo Principiantes 24 13.71 8.903 1.817
del desempefio  Expertos 25 11.96 6.680 1.336
5. Explorar Principiantes 24 5.63 6.762 1.380
recursos Expertos 25 4.32 5.942 1.188
6. Aprendizaje Principiantes 24 .8333 1.73623 .35441
autorregulado Expertos 25 2.3600 4.44297 .88859
7. Calificacion en Principiantes 24 6.7542 .91079 .18592
eval. sumativa Expertos 25 8.4400 1.08800 21760

Los datos anteriores se muestran en las grdficas de la figura 2, donde se agrupan
las categorias de trabajo en plataforma. En las cuatro grificas se observa que los
principiantes invierten un mayor esfuerzo en estas tareas.

En la figura 3 se muestra un grupo de tres gréficas, de las categorias que
se consideraron como construccién de conocimiento. En las tres gréficas
de este grupo se observa que los principiantes tienen un resultado inferior
en estas categorias.
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FIGURA 2
Comparacion de principiantes y expertos en relacion con categorias de trabajo en plataforma

Ingreso Ejercicios
2.5
® o 9
2 > 2
(<]
:
g3 £15
1 . 1 .
Principiantes Expertos Principiantes Expertos
Explorar recursos Monitoreo
6 14
o5 213
[ C
<] [}
35 >
g g
T 4 = 12
3 1" .
Principiantes Expertos Principiantes Expertos
FIGURA 3

Comparacidn de principiantes y expertos en relacidn con categorias
de construccidn de conocimiento

Autorregulacion Promedio en ejercicios
3 8.5
= 8
K S
o o
2 8 7.5
g 5
- & 7
0 6.5 \
Principiantes Expertos o Principiantes Expertos
9 Calificacion final
S 8
v
S
&=
S 7
6 .

Principiantes Expertos

Revista Mexicana de Investigacién Educativa 471



‘ Pefalosa, Landa y Castaneda

Comparaciones entre grupos

Si bien identificamos estas diferencias de manera gruesa con base en las me-
dias de cada categoria, en este punto presentamos los resultados de una com-
paracién con base en la prueba t para muestras independientes (tabla 3).

TABLA 3
Resultados de la prueba de muestras independientes, que compara a ambos
grupos de estudiantes: principiantes y expertos

Prueba de Levene Prueba t para igualdad de medias

de igualdad de t gl Sig.(2- Dif.de  Dif.de 95% intervalo de
varianzas colas) medias error est. confianza de la
F Sig. diferencia
Inf. Sup. Inf. Sup. Inf.  Sup. Inf. Sup. Inf.
Ingreso* Varianzas iguales
asumidas .033 .856 6.286 47 .000 3.10167 49342 2.10902 4.09431
Varianzas iguales
no asumidas 6.265 45136 .000 3.10167 .49509 2.10458 4.09876
frec_Ejer*  Varianzas iguales
asumidas 1982  .166 3.410 47 .001 67797 19881 27801 1.07792
Varianzas iguales
no asumidas 3395 44.210 .001 67797 19969  .27558 1.08035
prom_ejer* Varianzas iguales
asumidas .013 911 -4.488 47 .000 -1.07325 .23916 -1.55438 -.59212
Varianzas iguales
no asumidas -4.490 46.994 .000 -1.07325 .23901 -1.55407 -.59243

Monitorear  Varianzas iguales

asumidas 1.871 178 .780 47 439 1.748  2.242 -2.763 6.259
Varianzas iguales
no asumidas 775 42.643 443 1.748  2.256 -2.801 6.298

Recursos Varianzas iguales

asumidas 1.503  .226 718 47 476 1.305 1.817 -2.349 4.959
Varianzas iguales
no asumidas 716 45682 477 1.305 1.821 -2.362 4972

Autorreg.  Varianzas iguales

asumidas 4428 .041 -1.572 47 123 -1.52667 97143 -3.48093  .42759
Varianzas iguales
no asumidas -1.596 31.413 121 -1.52667 .95666 -3.47675  .42342

Calificacién* Varianzas iguales

asumidas .862 .358 -5.869 47 .000 -1.68583 .28726 -2.26372 -1.10794
Varianzas iguales
no asumidas -5.890 46.161 .000 -1.68583 .28621 -2.26188 -1.10978
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En la tabla 3 se observan en negritas las categorias en las que los datos
de ambos grupos difieren significativamente. Las categorias en las que los
datos de los principiantes son significativamente superiores son: a) la fre-
cuencia de ingreso a la plataforma (t=286, p<=000), y 4) la frecuencia de
realizacién de ejercicios en la plataforma (t=3.41, p<=.001); las categorias
en las que los datos de expertos son significativamente superiores son: a)
el promedio obtenido en ejercicios realizados en plataforma (t=-4.488,
p<=.000), y &) la calificacién final (t=-5.869, p<=.000).

Los datos que se ilustran en la tabla 2 muestran la superioridad del
grupo de expertos, cuyo promedio en la evaluacidén final fue mds alto; es-
tos datos se observan grdficamente en la figura 3, que compara el desem-
pefio de principiantes y expertos en relacién con categorias de construccién
de conocimiento. Concretamente, la tercera gréfica de la figura 3 compara
los grupos en relacién con sus evaluaciones finales, y visualmente se ob-
serva la superioridad del grupo de expertos. Esto se confirma con base en
los andlisis recién expuestos, por lo cual decidimos aceptar como vélida la
primera hipétesis enunciada en este estudio: el grupo de estudiantes ex-
pertos demostré un desempefio significativamente superior que el grupo
de principiantes, a juzgar por las diferencias observadas en las evaluacio-
nes finales.

Los resultados hasta aqui expuestos muestran tendencias opuestas en
ambos grupos en cuanto a lo siguiente: 2) los estudiantes principiantes
realizan una mayor cantidad de trabajo en plataforma, a juzgar por un
mayor ndmero de ingresos y de ejercicios realizados; &) los mismos princi-
piantes tienen datos inferiores en evaluaciones formativas (ejercicios) y
sumativas (examen final) con respecto a los expertos.

El argumento anterior nos conduce a la decisién de aceptar la segun-
da hipdtesis de este estudio, que proponia que los expertos tendrian un
mayor grado de efectividad y un mayor grado de eficiencia en el curso.
La mayor efectividad de los expertos se observa concretamente en las
evaluaciones formativas y sumativas realizadas a los estudiantes: esto es,
la evaluacién final y los promedios obtenidos en los ejercicios en la pla-
taforma, respectivamente. La figura 3 muestra las diferencias entre gru-
pos en estas categorias, y el andlisis estadistico descrito muestra que dichas
diferencias son significativas a favor del grupo de estudiantes expertos.
El mismo grupo de estudiantes demostré una mayor eficiencia en el tra-
bajo en la plataforma, a juzgar por el menor nimero de ingresos, y una
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menor frecuencia en los ejercicios realizados en el curso. La figura 2 y la
tabla 2 muestran este efecto, y el andlisis expuesto confirma la significatividad
de estas diferencias.

Acerca de la tercera hipdtesis del presente trabajo, que planteaba la ex-
pectativa de encontrar un nivel mds alto de estrategias aprendizaje autorregulado
en los expertos a través de un uso eficiente de los recursos que para este
efecto estdn disponibles en el ambiente de aprendizaje, no se encontré
diferencia estadistica, a juzgar por los datos de la tabla 3. Los expertos
utilizaron con mayor frecuencia una serie de funciones de aprendizaje
autorregulado disponibles en el ambiente de aprendizaje (planteamiento
de metas de aprendizaje, autoevaluacién de su cumplimiento, auto-monitoreo
del desempefio, toma de notas, uso de agenda, acceso a recursos), pero la
diferencia no fue significativa estadisticamente. En las condiciones de este
estudio, que ofrece funciones de aprendizaje autorregulado integradas al
ambiente de aprendizaje (ver Pefialosa y Castafieda, 2007; 2008 para una
explicacién tedrica de estas funciones), no es posible concluir que existan
diferencias entre grupos en el uso de dichas funciones, lo cual probable-
mente sugiera que las estrategias de los estudiantes no se instrumentan
mediante estas herramientas, sino a través de acciones fuera del ambiente,
habituales o idiosincrésicas.

Andlisis de regresién

Se realizé un andlisis de regresién multiple stepwise para evaluar la contri-
bucién de variables para explicar la variable dependiente Calificacidn, y se
encontré que un modelo conformado por las variables: 2) promedio en
ejercicios, &) exploracién de recursos y ¢) ingreso al ambiente de aprendi-
zaje explican la varianza de la calificacién (F=8.616, p=0.000), con una R?
de .365 (tabla 4).

En ambos grupos, ingresar al ambiente de aprendizaje, realizar las acti-
vidades programadas (ejercicios), y utilizar los materiales (recursos) de apren-
dizaje explicaron el desempefio en la evaluacién final. Las pruebas  demuestran
que hay diferencias entre grupos en relacién con estas categorias, pero el
andlisis de regresién comprueba que éstas siempre participan en la expli-
cacién del resultado.

Aun cuando el andlisis de regresién sugiere que las funciones de apren-
dizaje autorregulado incluidas en el ambiente de aprendizaje no forman
parte de los elementos que explican el desempefio de los estudiantes, el
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modelo de ecuaciones estructurales plantea un escenario diferente, como
se muestra a continuacién.

TABLA 4
Coeficientes de regresion y andlisis de varianza

Modelo Coeficientes no Coeficientes t Sig.
estandarizados estandarizados
B Error est. Beta B Error est.
1 (Constante) 2.784 1.333 2.088 .042
prom_ejer .622 .170 470 3.652 .001
2 (Constante) 1.240 1.460 .849 1400
prom_ejer 781 179 .591 4.366 .000
Recursos .062 .028 .298 2.205 .033
3 (Constante) 3.072 1.627 1.888 .066
prom_ejer .645 182 487 3.534 .001
recursos .076 .028 .367 2.750 .009
ingreso -.170 .077 -.301 -2.217 .032
Modelo Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadrado
1 Regresién 18.188 1 18.188 13.335 .001(a)
Residual 64.102 47 1.364
Total 82.290 48
2 Regresién 24.314 2 12.157 9.646 .000(b)
Residual 57.976 46 1.260
Total 82.290 48
3 Regresién 30.023 3 10.008 8.616 .000(c)
Residual 52.267 45 1.161
Total 82.290 48

a Predictores: (Constante), prom_ejer

b Predictores: (Constante), prom_ejer, recursos

¢ Predictores: (Constante), prom_ejer, recursos, ingreso

d Variable dependiente: calificacion (CONTINUA)
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TABLA 4 / CONTINUACION

Resumen del modelo

Modelo R R? R 2ajustada Error estandar
1 470(a) 221 204 1.16785
2 .544(b) .295 .265 1.12265
3 .604(c) .365 .322 1.07773

a Predictores: (Constante), prom_ejer
b Predictores: (Constante), prom_ejer, recursos
¢ Predictores: (Constante), prom_ejer, recursos, ingreso

Modelo de ecuaciones estructurales

Un andlisis adicional de los datos permitié identificar un modelo de ecuaciones
estructurales que explica el desempefio de estudiantes principiantes y ex-
pertos en un curso en linea. El modelo inicial propuesto se muestra en la
figura 1. Incluye dos constructos (factores) que explican el desempefio en
la evaluacién sumativa: 2) por un lado, las actividades de trabajo en la
plataforma, representadas por la frecuencia de ingreso al ambiente de apren-
dizaje, la exploracién de recursos, el monitoreo del desempefio y las tareas
de autorregulacién; &) por otro lado, los resultados de las evaluaciones
formativas, constructo compuesto por la frecuencia de actividades de apren-
dizaje y el promedio obtenido en ellas. En el modelo propuesto, ambos
factores explican a la variable Calificacidn.

Después de ejecutar el andlisis, se obtuvo un modelo con algunas va-
riantes. El modelo validado puede observarse en la figura 4 y no es
estadisticamente significativo, lo cual implica que no hay diferencias en-
tre el modelo y el fenémeno que representa (X?=11.42, p=0.25, CF1=0.97,
RMSEA=0.07).

La cuarta hipdtesis de este trabajo planteaba la posibilidad de cons-
truir un modelo de ecuaciones estructurales para dar cuenta de la compa-
racién entre estudiantes novatos y expertos en el ambiente de aprendizaje,
que ilustra las diferencias en efectividad y eficiencia de los estudiantes
con distintos niveles de experiencia. Los pardmetros presentados en el pd-
rrafo anterior conducen a la aceptacién del modelo, pues la X* debe ser
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no significativa para ser representativa de los datos que modela; y los
pardmetros de ajuste CFI (que debe ser cercano a 1) y RMSEA (que debe
ser cercano a cero) permiten aceptar la cuarta hipétesis de este trabajo: se
demostré que existe un modelo de ecuaciones estructurales que se ajusta
a los datos del curso, y dicho modelo conserva en esencia lo propuesto
por la teorfa, aunque se hayan realizado algunas modificaciones leves en
el proceso de busqueda de un ajuste prdctico. El modelo se describe a

continuacidn.

FIGURA 4
Modelo resultante de ecuaciones estructurales del desemperio
de principiantes y expertos en un curso en linea de Psicologia Clinica

ChiSq.=11.42 P=0.25 CFI=0.97 RMSEA=0.07

Funciones de
aprendizaje
autorregulado
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En el modelo se comprobd la existencia de dos factores: trabajo en
plataforma y evaluaciones formativas, y ambos explican el desempefio en
el curso. El cambio en el modelo consistié en ubicar las acciones de apren-
dizaje autorregulado fuera de estos dos factores, como una variable que
no forma parte de ninguno de ellos, pero que si tiene participacién en la
explicacién de la varianza del desempefo de los alumnos en el curso. Es
importante observar que este andlisis demuestra tener una mayor poten-
cia que la regresién, pues suma los efectos de todas las variables del mo-
delo, que integralmente da cuenta de los procesos registrados en el curso.

El factor Evaluaciones Formativas impacta a la calificacién con un co-
eficiente de 0.89, el factor Trabajo en Plataforma con un coeficiente de
0.31 y la variable de autorregulacién con un coeficiente de 0.25. El mode-
lo tiene una R? de .643, que es la varianza de la evaluacién sumativa expli-
cada por todas las variables del modelo, lo cual habla de que las variables
identificadas explican una gran porcién de la varianza.

Un aspecto importante a notar es que existe una correlacién negativa
entre los factores de Trabajo en Plataforma y Evaluaciones Formativas, lo
cual habla de una relacién inversa entre el esfuerzo y el resultado en estos
ejercicios. Esta relacién plantea que a mayor esfuerzo en el trabajo en platafor-
ma, menor calificacién en los ejercicios y viceversa: esfuerzos menores conducen
a resultados mejores. Esta relacién aparentemente contradictoria es expli-
cada por la existencia de dos niveles de pericia mezclados en estos datos.

Estos datos sugieren que los principiantes realizan mds esfuerzo para consolidar
su estructura de conocimientos, para desarrollar las habilidades de aplica-
cién de los mismos, dado que no cuentan con esquemas eficientes. Los ex-
pertos, por el contrario, cuentan con conocimientos estructurados, habilidades
eficientes en términos de estrategias cognitivas y metacognitivas. En suma,
los andlisis presentados hasta aqui muestran que los principiantes trabajan
mds que los expertos (falta de eficiencia), y tienen resultados de aprendizaje
inferiores que los expertos (falta de efectividad).

Discusién
El contraste de las hipétesis con base en el andlisis de los datos del presen-

te trabajo fue como sigue:

1) Se acepta la primera hipdtesis, que plantea que existen diferencias
en los niveles de desempefio que alcanzan los estudiantes expertos
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2)

3)

4)

con respecto a los principiantes. Los expertos resuelven significativamente
mejor las evaluaciones sumativas, que estdn integradas por un con-
junto validado de reactivos que mapean de manera exhaustiva los
niveles de complejidad cognitiva, los modelos mentales y los niveles
de complejidad del contenido revisado en el curso.

El andlisis de los datos también permite tomar la decisién de aceptar
la segunda hipétesis planteada, ya que los expertos fueron mds efec-
tivos, a juzgar por los puntajes obtenidos en las evaluaciones formativas
y la sumativa, y mds eficientes, a juzgar por una inversién
significativamente menor de esfuerzo, tiempo y trabajo en el curso.
Las condiciones del estudio no permitieron obtener datos para con-
firmar la tercera hipétesis, que proponia encontrar un nivel mds alto
de estrategias aprendizaje autorregulado en los expertos que en los
principiantes. Si bien esto pudo haber ocurrido, el estudio no conté
con las medidas sensibles para confirmarlo. Los indicadores con los
que se realizé la comparacién fueron las acciones realizadas por
los participantes mientras trabajaban en el ambiente de aprendizaje.
En consecuencia, se sugiere definir algunos escenarios alternativos
de evaluacidén de las estrategias de aprendizaje y autorregulacién des-
empefadas por los estudiantes mientras realizan cursos en linea, ya
que estas acciones podrian ser totalmente personalizadas y arraiga-
das en los hdbitos de estudio de los participantes, y en tanto la alter-
nativa de utilizar funciones del ambiente de aprendizaje en linea para
realizar acciones como plantear y evaluar metas, tomar notas, monitorear
el desempefio, o agendar actividades de estudio en el ambiente de
aprendizaje, no necesariamente serfan elegidas por los estudiantes al
ser una condicién optativa para ellos; otra sugerencia para investiga-
cién futura consiste en evaluar el desempefio de habilidades de apren-
dizaje autorregulado en contextos donde el estudiante adquiere un
mayor control, como ambientes mds abiertos a la investigacién, al
trabajo libre de construccién de conocimiento por parte del estu-
diante, menos estructurados.

También se aceptd la cuarta hipétesis, dada la confirmacién de la
existencia de un modelo de ecuaciones estructurales que se ajusta a
los datos del desempefo de estudiantes principiantes y expertos en
un curso en linea, que ilustra las diferencias en efectividad y eficien-
cia de los estudiantes con diferentes niveles de experiencia. EI mo-
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delo propuesto a priori se construyé con base en una estructura teé-
rica derivada de la literatura acerca de los procesos cognitivos en la
pericia de estudiantes, as{ como en la literatura acerca de los factores
que determinan el desempefio de estudiar en linea (Pefialosa, 2007;
Pefialosa y Castafieda, 2007; Penalosa y Castafieda, 2008).

Para formar estudiantes expertos necesitamos identificar la pericia en el
campo de desempefio correspondiente; realizar tareas y hacerlos pensar
como los expertos del campo. Es necesario que los estudiantes sean ana-
liticos, creativos y prdcticos (Sternberg 2003), para lo cual es preciso que
integren elementos de conocimiento util para la solucién de problemas.
Algunos estudiosos de este campo, como Ericsson (1996; 2005), enfatizan
el rol de la prdctica deliberada para adquirir pericia. Al respecto, Ericsson,
Krampe y Tesch-Romer (1993) y Ericsson (2005) plantean que el efecto
de la préctica en el desempefio es mayor de lo que siempre se ha creido.
Una explicacién del desempefio excepcional debe especificar circunstan-
cias ambientales como la estructura y duracién de actividades que con-
ducen a la adquisicién del nivel de desempefio logrado. El desempefio
excepcional implica la adquisicién de caracteristicas a partir de la prédcti-
ca deliberada. Algunos autores han propuesto que un jugador de ajedrez
se convierte en experto (gran maestro) en un periodo de alrededor de
diez afios (Simon y Chase, 1973; Campitelli y Gobet, 2008). En muchos
dominios, la primera obra destacada se produce después de diez afios de
experiencia (Weisberg, 1999).

Otro elemento fundamental de la pericia es la calidad de la estructura
de conocimientos, como un conjunto ordenado y altamente integrado de
conocimientos acerca del qué, el cémo, el porqué y el cudndo es perti-
nente aplicar el conocimiento. Varios autores destacan la importancia de
esta estructura integrada (Chi, Glaser y Farr, 1988; Sternberg, 2003;
Castaneda, 2004).

Los estudiantes expertos cuentan en su historial con extensas horas de
prdctica que han moldeado sus estrategias y sus bases de conocimientos, y
esto conduce a una importante base de conocimientos condicionales, par-
te de la cual podria formar parte de rutinas, y al no requerir de atencién
especial a detalles ya dominados, cuentan con una mayor posibilidad de
atencidén en los aspectos centrales de los problemas, los que conducen a la
toma de decisiones “hacia adelante”.
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De acuerdo con la caracterizacién de la pericia, los estudiantes de Psicolo-
gia analizados en este estudio podrian diferir en estas dimensiones. Al menos
consideramos que podria haber diferencias en los siguientes sentidos: ) horas
de estudio, preparacién y prictica profesional; 4) estructura de conocimien-
tos del tema, ya que los principiantes han tenido solamente una formacién
general e inicial en aspectos de metodologia y procesos bdsicos en Psicologia,
y los clasificados aqui como expertos han concluido una carrera y han inicia-
do la profundizacién en el campo de la Psicologia Clinica, objeto de este
trabajo; ¢) conocimiento aplicado, ya que los expertos han realizado trabajo
préctico y en tanto cuentan con un mayor conocimiento condicional; 4) la
posibilidad de recordar y aplicar conocimientos previos con poco esfuerzo de
atencion, y ¢) flexibilidad para aprender.

Cierto tipo de pericia adaptativa podria relacionarse con una capaci-
dad de transferencia del aprendizaje a nuevas situaciones. Los estudian-
tes expertos de este estudio contaban con conocimientos y habilidades
generales en el campo de la Psicologia Clinica, mas no con conocimien-
tos especificos acerca del curso que tomaron. Esto implicaba la necesidad
de transferencia de ciertos conocimientos previos. Es preciso distinguir
entre las visiones tradicionales del “aprender qué”, que describe el cono-
cimiento declarativo, y el “aprender como”, que describe al conocimien-
to procedimental, con una nueva visién: el “aprender con”, que implica
llegar a una nueva situacién de aprendizaje con conocimientos que influ-
yen en la nueva situacién para disponer al estudiante a dirigir su nuevo
aprendizaje (Bransford y Schwartz, 2001). El planteamiento de estos au-
tores, se resume en la siguiente cita: “las personas educadas piensan, per-
ciben y juzgan con todo lo que han estudiado en la escuela, aun cuando
no puedan recordar estos aprendizajes bajo demanda” (Bransford y Schwartz,
2001:10).

Al respecto, Schwartz, Bransford y Sears (2005) argumentan que la
experiencia en un campo permite la reorganizacién del pensamiento y
del ambiente para el manejo de nuevos tipos de problemas o informa-
cién. La formacién del estudiante debe considerar la posibilidad de que
pueda ser eficiente en la aplicacién del conocimiento, pues el fomento
de estas estructuras balanceadas podria impactar favorablemente en lo
que denominan el desempefio experto adaptativo. La transferencia del
aprendizaje incluye un conjunto de mecanismos de adaptacién, que im-
plican la interpretacién de nuevas situaciones, y que requiere también de
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una fuerte base de conocimientos tedricos y procedimentales. Para que
emerja la transferencia es preciso ejercitar cambios en la forma como se
enmarca el andlisis de los problemas, ensayar reflexiones e interpretacio-
nes alternativas para reorientarlos, ya que esta prdctica ofrece otras posi-
bilidades de pensamiento y en tanto puede conducir a soluciones eficientes
e innovadoras. Ofrecer a los estudiantes oportunidades para la interpre-
tacién de problemas, como paso previo al aprendizaje, permite percibir
de manera distinta los problemas.

La investigacién acerca de la aplicacién del conocimiento derivada de
la formacién escolar plantea opciones para el fomento de egresados con
ventajas competitivas, dada una formacién cognitiva sélida que no sélo
fomenta conocimiento, sino una serie de aptitudes que le permiten apli-
carlo, asf como instrumentar estrategias de solucién de problemas o ma-
nejo de informacién

Los planteamientos anteriores pueden dar cuenta de las diferencias que
se presuponen entre ambos tipos de alumnos, y que en el presente estudio
se demuestran. Esto puede conducir a que los expertos, en resumen, de-
muestren ser: #) mds eficientes, a juzgar por menores tiempos invertidos
en las tareas, y 4) mds efectivos, a juzgar por los niveles de desempefio
logrados en el aprendizaje del curso.

Las implicaciones mds relevantes que podrian tener los resultados de
este trabajo se relacionan con la comprensién que las diferencias evidentes
en los niveles de pericia que suelen existir deberian ser tomadas en cuenta
para disefiar los métodos que se elijan para planear y ejecutar los procesos
instruccionales.

Concretamente, esto impacta en la concepcién epistemoldgica de la
instruccién, que tradicionalmente ha considerado “dicotomias” (Kirschner,
2006), como la del objetivismo-constructivismo. Una postura instruccional
objetivista prescribe situaciones especificas de instruccién, asi como un
acompafiamiento cercano al estudiante en estos procesos; una postura
constructivista supone que el conocimiento no existe independientemente
del estudiante, y que éste construye a aquél, con implicaciones instruccionales
con mayores grados de flexibilidad y libertad para proponer actividades
reflexivas, donde la discusién puede tener un papel importante.

Las posturas filoséficas descritas generalmente conducen a la defensa
de métodos que son “los que funcionan”, porque se ajustan a una idea de
la construccién de conocimiento en el ser humano. Y quienes eligen sostener
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una postura generalmente excluirdn la otra. Y consideramos que éste pue-
de ser un error, a la luz de los datos presentados aqui. Los niveles de peri-
cia conducen a la identificacién de estudiantes que requieren de una mayor
prescripcién de actividades de aprendizaje, pues sus estructuras de conoci-
mientos, su experiencia en el campo, su capacidad de resolver problemasy
su flexibilidad y reflexividad en el tema no tienen un gran desarrollo y en
tanto requieren de un mayor apoyo en procesos instruccionales. Este es el
caso de la necesidad de un diseno instruccional estructurado; sin embar-
go, cuando los niveles de experiencia mencionados son altos, el estudiante
tendrd mds posibilidades de desenvolverse en ambientes flexibles, basados
en la reflexién y en la comparticién de conocimiento experto y en tanto la
generacién constructiva de conocimientos mds complejos.

El disefio de instruccién en linea es un campo que merece atencién, ya
que existe un gran nimero de situaciones que no se toman en cuenta para
la construccién de programas de aprendizaje. Este es un ejemplo. Es preci-
so considerar y evaluar todos los aspectos de la pericia como una tarea de
andlisis que se debe sumar a la caracterizacién de los tipos de conocimien-
to del dominio educativo o de otras condiciones relevantes.

El andlisis de variables del estudiante deberfa ser un 4rea de investiga-
cién con actividad intensa, pues se ha demostrado que aspectos como las
creencias, las estrategias y el mismo nivel de pericia de los estudiantes
determinan el éxito en sus procesos de aprendizaje.
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