
  [image: portada]


		
			[image: 1exper]


 [image: solologo]


  [image: portadilla2]


  Comité Editorial


Dra. María Elena Medina Mora Icaza


Dra. Dolores Rodríguez Ortiz


Dra. Lizbeth Vega Pérez


Dr. Bernardo Turnbull Plaza


Dr. Héctor Esquivias Zavala


Dra. Patricia Bermúdez Lozano


Dra. Irma Yolanda del Río Portilla




Responsable de la edición:


Diseño de interiores:


Diseño Forros: Teodoro Benjamín Mareles Sandoval


Revisión Técnica:





Primera edición: 2022


Fecha de edición: 13 de junio de 2022


© Universidad Nacional Autónoma de México Facultad de Psicología


Av. Universidad nº 3000, Universidad Nacional Autónoma de México, C. U.,

Ciudad de México, 04510.


© Fundación Universidad de las Américas, Puebla Ex Hacienda Santa Catarina Mártir sin número, C.P. 72810, en la Ciudad
de San Andrés Cholula, Estado de Puebla.


La presentación y disposición en conjunto DE EXPERIENCIAS EDUCATIVAS PARA EL APRENDIZAJE AUTÓNOMO EN AULAS VIRTUALES Y PRESENCIALES es propiedad de la Universidad Nacional Autónoma de México. La obra puede descargarse y compartirse con otras siempre y cuando se dé el crédito respectivo, pero no debe modificarse en forma alguna ni usarla de forma comercial.




Atribución-NoComercial-SinDerivadas CC BY-NC-ND Derechos reservados por la Universidad Nacional Autónoma de México.




[image: creative]


 ISBN: 978-607-30-6245-9 (UNAM)

ISBN: 978-607-8674-62-6 (Fundación Universidad de las Américas, Puebla (978-607-8674)


“Esta edición y sus características son propiedad
de la Universidad Nacional Autónoma de México”


“Prohibida la reproducción total o parcial por cualquier medio 
sin la autorización escrita del titular de los derechos patrimoniales”



Hecho en México



  Facultad de Psicología

Directorio



Dra. María Elena Medina Mora Icaza

Directora


Dra. Sofía Rivera Aragón

Secretaria General


Lic. Guillermo Huerta Juárez

Secretario Administrativo


Dra. Magda Campillo Labrandero

Jefa de la División de Estudios
de Posgrado e Investigación


Mtro. Prócoro Millán Benítez

Jefe de la División de Estudios Profesionales


Mtra. Karina Torres Maldonado

Jefa de la División Sistema
de Universidad Abierta


Dra. Laura Patricia Barrera Méndez

Jefa de la División de Educación Continua
 





  Fundación Universidad de las Américas, Puebla

Directorio


Dr. Luis Ernesto Derbez Bautista

Rector De La Universidad De Las Américas Puebla


Dr. Juan Antonio Le Clercq Ortega
Coordinador General

Mtro. Gerardo Rodríguez Sánchez Lara
Coordinador Académico



Índice


  Resumen



  Introducción



  Capítulo 1. Percepción del estudiante sobre su aprendizaje en un curso en línea



  Capítulo 2. Aprendizaje basado en proyectos como soporte para el desarrollo de la autoautoría



  Capítulo 3. Elaboración de una rúbrica para evaluar la competencia argumentativa en exposiciones orales



  Capítulo 4. Desarrollo de competencias emocionales y profesionales a través del proyecto UNAMig@ sin Fronter@s: PIT Psicología



  Capítulo 5. MAPLS: Modelo de aprendizaje profesional en línea y situado



  Capítulo 6. El uso de entornos personales de aprendizaje por estudiantes de doctorado



  Recapitulación y comentarios de cierre



		
			RESUMEN

			El objetivo de este libro es presentar investigaciones originales realizadas en el contexto mexicano sobre alternativas para la formación de aprendices y profesionales autónomos. Los primeros capítulos hablan de la formación profesional a nivel licenciatura, tanto en las modalidades en línea como presencial; y los últimos sobre la formación a nivel posgrado. Entre los conceptos trabajados en esta obra están la autorregulación, la autoautoría, la epistemología personal, la competencia argumentativa y el aprendizaje situado. Además de que todos los conceptos mencionados son actuales y relevantes en el contexto de la psicología educativa (algunos de ellos son escasos incluso en la investigación latinoamericana), también el tema de la enseñanza y aprendizaje en línea es muy abordado, estando presente en cuatro de los seis capítulos. Este libro está dirigido a los profesionales dedicados a la educación superior y presenta aportes importantes sobre la formación de profesionales y aprendices autónomos en diferentes ambientes de enseñanza. 

		


		
			Introducción

			Luiza Bontempo e Silva
Universidad de las Américas Puebla

			Una estudiante de último semestre se siente muy ansiosa por terminar su carrera, no se siente segura de que podrá ejercer la profesión de manera apropiada. Su miedo no es no encontrar trabajo, sino no saber qué hacer al afrontar situaciones cotidianas de su profesión. Otra estudiante, en la mitad de su maestría, igualmente no se siente preparada para ejercer la profesión. Estos son ejemplos de casos que son mucho más usuales de lo que se puede creer. ¿Qué les podría estar pasando a estas estudiantes que ya se acercan más a la identidad profesional que a la de estudiante y, sin embargo, no logran hacer el tránsito?

			Con mucha frecuencia, a los estudiantes les cuesta lidiar con situaciones inciertas y complejas. Es como si, de alguna manera, esperaran recibir «manuales» claros con descripciones precisas de cómo actuar en cada situación que se puedan encontrar en su práctica profesional e incluso en la misma formación. Quien es docente seguramente más de una vez ha escuchado de los estudiantes preguntas como: «¿Qué tengo que estudiar para el examen?, ¿cuál teoría es la correcta?, ¿qué debo poner en mi ensayo?, o ¿qué debo decir si el cliente dice tal cosa?». 

			Lo fácil, y lo que ya conocen muy bien, es cómo responder a situaciones predecibles en las cuales tienen muy claro lo que se espera de ellos, como en los contextos escolares estructurados con los cuales se sienten familiarizados después de tantos años de educación formal. Así, la entrada a la universidad siempre ha representado una transición importante para los jóvenes. Es ahí cuando, supuestamente, ingresan al mundo adulto en el que hay situaciones inciertas, complejas y poco claras, y hay que lidiar con ellas. Lo ven (y viven) en las diferentes maneras en que cada profesor organiza su clase y evalúa; en las diferentes teorías que intentan explicar un mismo fenómeno; en la construcción de su propio horario de clases; en la elección de las materias y profesores para cada semestre; en fin, lo cotidiano en la formación profesional exige que el estudiante desarrolle una manera más compleja y autónoma de lidiar con los desafíos que se le presentan. De esta manera, la universidad cumple la función de puente entre la educación y la actuación profesional.

			Según Furedi (2018), la línea que solía dividir la educación superior de la secundaria se ha disuelto:

			[…] los ideales que se asocian a la universidad en general se siguen sosteniendo, pero en la práctica a menudo se someten a prueba introduciendo convenciones que antes estaban confinadas a la educación secundaria. La adopción de prácticas paternalistas y la tendencia general hacia la infantilización de los campus, pueden en parte entenderse como un resultado de las dificultades con las que se ha topado la sociedad en la socialización de los jóvenes (p. 15).

			Las prácticas paternalistas que menciona Furedi (2018), así como las que se pueden observar en muchas universidades actualmente son, por ejemplo, la presencia de los padres en las ferias de las carreras, la existencia de diferentes formas de apoyo al estudiante: psicológico, médico, académico e incluso el incentivo a que los padres se involucren en la formación de sus hijos. De este modo, si el estudiante presenta dificultades, la universidad está apta para diagnosticar y ofrecerle ayuda, aunque el estudiante mismo no la solicite. Este tipo de prácticas le quitan al estudiante la necesidad de resolver sus problemas de manera independiente y le liberan de la necesidad de lidiar solo con los problemas de la vida adulta: está siempre bien acompañado y ya no tienen de qué preocuparse.

			Por supuesto, la cuestión de las prácticas paternalistas de algunas universidades no explica totalmente el fenómeno de la dificultad que encuentran los estudiantes de actuar de manera autónoma en la vida y en su formación y práctica profesional. Simplemente, se pretende señalar la necesidad de la universidad y de los educadores de reflexionar sobre su rol en la formación de los profesionales futuros, buscando prácticas que promuevan el desarrollo de habilidades socioemocionales y cognitivas para afrontar contextos complejos, que se acercan a los contextos reales de la práctica de cualquier profesión.

			 Este libro es una compilación de diferentes investigaciones realizadas en México con estudiantes de nivel superior. Es resultado del trabajo del Grupo de Investigación para el Desarrollo de la Autonomía en el Aprendizaje (GIDAA); grupo formado por diferentes investigadores del área de la psicología educativa, cuyas líneas de investigación se centran en la discusión sobre los elementos implicados en los procesos de enseñanza y aprendizaje, principalmente en los que buscan dar soporte a la construcción de la autonomía de los aprendices. Los trabajos fueron seleccionados por su relevancia y relación con el tema propuesto que son las experiencias educativas que favorecen el aprendizaje autónomo en la formación profesional en diferentes ambientes de aprendizaje. 

			 De forma general, la autonomía en el aprendizaje ocurre desde el principio de la formación profesional, ya que es un proceso a largo plazo donde cada nueva situación implica nuevos retos donde lo ya aprendido se enriquece. Este proceso permite al estudiante aprender a planificarse y a autogestionarse, a ser más autónomo en el proceso de aprendizaje y a promover la toma de decisiones durante la actividad educativa en un contexto cada vez más real y profesional (Esteve, 2017).  En ese contexto es que las experiencias compartidas en esta obra tocan en menor o mayor grado la actividad de un aprendiz en educación superior, que se señalan en los siguientes seis puntos: 

			
					Integrarse social y emocionalmente a diferentes situaciones de aprendizaje y profesionales. 

					Colaborar con otros para gestionar proyectos profesionales o de aprendizaje. 

					Aprender a participar en situaciones áulicas que son parte de la formación profesional.

					Recurrir a diferentes espacios de aprendizaje y reflexión para adoptar un rol activo como aprendiz.

					Aprender a lidiar con situaciones cercanas al ejercicio profesional real.

					Desarrollar una identidad profesional que lleve a asumir un compromiso social reconociendo alcances y limitaciones.

			

			Se busca presentar la importancia de una postura reflexiva sobre las prácticas docentes, la institución educativa y los planes de estudio, para facilitar, en los aprendices, el pensamiento crítico y autónomo sobre su profesión. De este modo, cada capítulo se refiere a una investigación diferente, con diferentes autores, pero todas realizadas con población mexicana y a nivel superior. Hay trabajos que se centran en la formación en licenciatura, otros, en posgrado; algunos se centran en la formación presencial, otros, en la formación y uso de herramientas en línea. Sea en un contexto o en otro, todas las investigaciones coinciden en proponer espacios de enseñanza y aprendizaje que valoran una práctica reflexiva y la formación de aprendices y profesionales autónomos. 

			El libro está organizado por niveles de la formación profesional, de modo que la primera parte, que incluye cuatro capítulos, se centra en la formación en licenciatura, tanto en las modalidades en línea como presencial; mientras que la segunda se enfoca en el nivel de posgrado, incluyendo dos capítulos sobre esta formación.

			El primer capítulo aborda la percepción que tienen los estudiantes de una formación universitaria en un ambiente de aprendizaje mediado por tecnología, usualmente conocido como educación en línea. Como parte de una serie de estrategias docentes dentro de una materia de la formación, se usó un recurso tecnológico predefinido de la plataforma educativa que se usa en esa institución (Moodle); tal recurso es la encuesta Attitudes to Thinking and Learning Survey (ATTLS). Se aplicó la encuesta a tres generaciones consecutivas antes y al final de la materia, con la posibilidad de responder a ella de manera voluntaria. La encuesta se concentró en explorar el grado de acuerdo que tiene el estudiante sobre la participación en actividades individuales y colaborativas. Los resultados nos permiten comprender cómo los estudiantes se vinculan con el diseño educativo de su formación profesional en línea y, de esta manera, cómo diseñar estrategias de seguimiento más eficaces para la permanencia dentro del curso y el uso de las herramientas que favorecen un rol activo en la toma de decisiones relacionadas con la elaboración de evidencias de aprendizaje. La experiencia educativa muestra una forma en la que el estudiante puede reflexionar sobre su papel en su propio proceso de aprendizaje (al contestar una encuesta), permitiendo que adopte un rol más activo si se le da el seguimiento necesario (capacitación virtual en el uso de rúbricas de evaluación en foros y en la elaboración de una infografía). Asimismo, son una serie de estrategias que el docente que media el aprendizaje en ambientes virtuales puede explorar para reflexionar sobre su práctica educativa que busque fomentar un estudiante autónomo, reflexivo y activo.

			El segundo capítulo trata sobre una propuesta instruccional fundada en el aprendizaje basado en proyectos que sirva de soporte para el desarrollo de la autoautoría en los estudiantes de Psicología de una institución educativa privada. La información fue construida por la aplicación del instrumento relatos escritos de autoautoría, la realización de entrevistas a profundidad y los diarios escritos por los estudiantes. La población se constituye por estudiantes de licenciatura en Psicología. Éste es un piloto de un proyecto más amplio que tiene por objetivo aumentar la capacidad de aprendizaje autónomo en los estudiantes y fortalecer su autoautoría, o sea, su capacidad de dar sentido a sus experiencias a partir de un fundamento interno.

			El tercer capítulo presenta una investigación con estudiantes de la licenciatura en Servicio Social que busca identificar las repercusiones del uso de una rúbrica en la competencia argumentativa en sus exposiciones orales. Para ello, se realizó un diseño pre-post con grupo control, el cual no utilizó la rúbrica para elaborar sus exposiciones orales. Los resultados sugieren que con el uso de la rúbrica se observa un mayor nivel de dominio en las presentaciones orales de los estudiantes, con una duración suficiente para argumentar y explicitar conceptos centrales fundamentados, y un diseño organizado que permite la comprensión y promoción del conocimiento. Así también, se puede observar que algunos estudiantes gradualmente sintieron seguridad para justificar sus ideas, recurriendo a experiencias y conocimientos previos, ocupando un rol más activo en su propio proceso de aprendizaje.

			El cuarto capítulo presenta el proyecto UNAMig@ Sin Fronter@s, que involucra alumnos de primer ingreso de la licenciatura en Psicología de la UNAM en actividades de apoyo a personas con discapacidad. El objetivo es observar si hay cambios en las competencias de los estudiantes después de participar en tales actividades. Se encontró un aumento entre el pretest y postest en dos de las subescalas del PIEMO 2000: expresión emocional y nobleza. Además, se encontró una disminución en dos de los factores del EHP-A: altruismo y asistencia. Esto indica que los estudiantes mostraron un cambio en su perspectiva sobre la discapacidad intelectual; además, lograron comprender y asumir su responsabilidad como futuros psicólogos, equilibrando las expectativas con las que habían llegado. En este sentido, los estudiantes pueden asumir una perspectiva más real sobre su profesión, limitaciones y alcances, desarrollando una identidad profesional que lleva a asumir un compromiso social y una postura autónoma frente a su propia formación.

			La segunda parte de este libro está constituida por trabajos con población de estudiantes de posgrado. Empieza con el quinto capítulo, que presenta una propuesta de aprendizaje mixto o híbrido denominado «Modelo de aprendizaje en línea y situado en la actividad profesional» (MAPLS) para la formación de estudiantes de una maestría profesionalizante en Psicología Educativa. Este programa se denomina mixto o híbrido porque combina el aprendizaje de contenidos disciplinares en línea con la formación situada en actividades profesionales. La propuesta se sustenta en los preceptos sobre el aprendizaje derivados de los entornos de aprendizaje mixto, las comunidades de práctica y el diseño instruccional en línea. Los resultados del programa se presentan a partir de la evolución de la epistemología personal de los estudiantes de maestría que participaron del proyecto. De este modo, los estudiantes se vuelven aprendices cada vez más autónomos, con la capacidad de formar juicios propios sobre el conocimiento y su práctica profesional.

			El sexto capítulo presenta una investigación sobre la construcción y el uso de una herramienta en línea para estudiantes de doctorado llamada «Entorno personal de aprendizaje» (EPA). Para la construcción de la misma, se planteó un taller de diez semanas sobre herramientas de internet y el uso del EPA. Al final del taller se evaluó un producto que consistió en un video explicativo sobre las herramientas y el uso del EPA por parte de los usuarios empleando una rúbrica. Ésta permitió generar un perfilamiento de los participantes del taller y con esto se pudo concluir que, en el nivel de doctorado, la principal función del EPA es la búsqueda de información en fuentes documentales que consideran que tienen información verificada y confiable para alcanzar su objetivo de aprendizaje. Así, los estudiantes pudieron hacer uso de diferentes espacios de aprendizaje para asumir un rol más activo como aprendiz.

			Finalmente, este libro reúne diferentes aportaciones sobre la construcción de experiencias educativas que faciliten el desarrollo de la autonomía de los aprendices sobre su propio aprendizaje y futura práctica profesional. Son intervenciones que demostraron ser eficaces para el objetivo propuesto y, por lo tanto, puede ser útil tanto para investigadores, como para docentes que quieran mejorar sus prácticas o reflexionar sobre ellas. 

			Referencias bibliográficas

			Furedi, F. (2018). Qué le está pasando a la universidad: un análisis sociológico de su infantilización. Madrid: Narcea, Ediciones.

		


		
			Capítulo 1. Percepción del estudiante sobre su aprendizaje en un curso en línea

			Natalia Lima Villeda
Universidad Nacional Autónoma de México
Facultad de Estudios Superiores Iztacala

			Algunos estudios se han centrado en conocer la satisfacción de los estudiantes con los cursos de formación en ambientes de aprendizaje mediados por tecnología, encontrando que el nivel de retención de un curso en línea se relaciona con la satisfacción estudiantil (Zambrano, 2016; Cole, Shelley y Swartz, 2014).  En el presente capítulo se abordará la experiencia educativa centrada en describir la percepción de estudiantes sobre su grado de acuerdo con participar en actividades de aprendizaje individuales y colaborativas. 

			Indagar la percepción estudiantil sobre sus actitudes hacia las actividades de aprendizaje, ya sea porque en tales actividades los estudiantes requieren conformar o emitir sus juicios y argumentos sobre los argumentos de sus compañeros (actividades individuales) o conformar argumentos en conjunto con sus pares (actividades colaborativas), puede fortalecer las decisiones que sustentan el diseño educativo de la materia (Cabero y Marín, 2013; Mama-Timotheou, 2015) no sólo para lograr la retención estudiantil, sino que resulta ser el escenario en el que el docente media la construcción del conocimiento de los alumnos por medio del acompañamiento que da al proceso de aprendizaje, y que en esta experiencia, es el docente en línea quien realiza el diseño educativo de la materia y da seguimiento a los estudiantes, fomentando que el aprendiz tome un rol activo en su formación, reconociendo en primera instancia cómo se involucra con las actividades de aprendizaje propias de una modalidad educativa mediada por tecnología. 

			A partir de este momento, el lector encontrará un panorama general sobre qué son las plataformas educativas que median el aprendizaje en procesos de formación universitaria, el papel del docente en estos escenarios educativos, cómo se visualiza al estudiante y una breve reseña de investigaciones centradas en la percepción estudiantil sobre sus cursos en línea; todo en su conjunto dan el contexto teórico a la descripción de la investigación.

			Encuadre teórico

			Las plataformas educativas o Learning Management System (LMS), como Moodle, favorecen la formación universitaria al generar espacios de aprendizaje relativamente desligados de un espacio y tiempo limitados a un grupo de personas y capacidades institucionales. Se hace la acotación de relatividad ya que, al ser una formación universitaria, se ajusta al menos a un calendario institucional, a un plan y programas de estudios y a una agenda o cronograma correspondiente a un diseño educativo de una materia de la formación. Sin embargo, los LMS favorecen la creación de escenarios de aprendizaje que pueden ser accesibles en los tiempos, espacios y dispositivos con los que cuenta el estudiante que no puede asistir a un aula de manera presencial. Desde una postura que concibe la construcción de conocimiento como una actividad individual, pero que se propicia por el intercambio social, se vislumbra a Moodle como un escenario de aprendizaje que tiene ventajas en, al menos, tres aspectos importantes del proceso educativo. 

			Ahora bien, concibiendo el escenario educativo, las herramientas tecnológicas dentro de la plataforma y fuera de ella (foros, chat, wikis, blogs, videoconferencias, etcétera) no sólo permiten, sino que favorecen que ocurra la interacción para la construcción de conocimiento. Además, los LMS, al requerir conexión a internet para su funcionamiento, desde ese mismo dispositivo conectado permite el acceso a la comunicación con otras fuentes de información y formas de colaboración, como las redes sociales (Cabero y Marín, 2013).

			La figura educativa encargada de mediar el aprendizaje puede incorporar esas herramientas tecnológicas según el uso pedagógico acorde con los contenidos de su materia. Es decir, el docente mediador del aprendizaje, que es concebido como tutor en línea, realiza un diseño educativo que considera una estructura sintáctica y semántica de los contenidos que son adaptados a las potencialidades de la red como la interactividad, hipertextualidad y la multimedia, entre otros (Cabero, 2006).1 

			Por último, y desde el contexto del aprendizaje autónomo, el uso del LMS posibilita que el estudiante se posicione como el protagonista de su propio aprendizaje. Esto implica que sea un estudiante autorregulado, con autoeficacia en el aprendizaje independiente y asistido por tecnología, con motivación intrínseca para continuar con la formación pese a dificultades propias de la modalidad, con comprensión de lectura, capacidad de expresarse en medios de comunicación sincrónicos y asincrónicos, y capacidad para evaluar, sintetizar y organizar información acotada a diferentes evidencias de aprendizaje como esquemas, presentaciones o escritos (Cabero, 2006).

			Ante tales fortalezas de la formación universitaria en plataformas educativas, que se convierten en muchos casos en metas y a la vez retos, revisar la experiencia de los estudiantes usuarios resulta fundamental; al menos porque se ha encontrado que la satisfacción estudiantil es indispensable para que la educación virtual tenga éxito, ya que está vinculada con dimensiones afectivas que se relacionan con la retención del curso (Cole, Shelley y Swartz, 2014; Zambrano, 2016) y permiten acotar el acompañamiento que da el tutor en línea al proceso de aprendizaje del tan esperado estudiante autorregulado.

			El estudio de la percepción positiva o negativa de los estudiantes derivada de su experiencia en el curso (Mama-Timotheou, 2015) también ha sido abordado desde la postura de la satisfacción de los estudiantes (Cakir, Karademir y Erdogdu, 2018; Ilgaz y Gülbahar, 2015; Cole, Shelley y Swartz, 2014). Los datos fueron recolectados por medio de la aplicación de entrevistas o encuestas.

			Las principales opiniones negativas de los estudiantes sobre sus experiencias en ambientes virtuales de aprendizaje son las discusiones en los foros, la falta de indicadores concretos para ellos sobre su aprendizaje (Mama-Timotheou, 2015), dificultades tecnológicas en el acceso o navegación en la plataforma (Cakir, Karademir y Erdogdu, 2018; Ilgaz y Gülbahar, 2015) y la falta de interacción entre estudiante y tutor, y entre estudiantes (Cole, Shelley y Swartz, 2014).

			Específicamente sobre las discusiones en los foros, se encuentran valoraciones negativas sobre su uso, pues los estudiantes las perciben como desestructuradas o sin un objetivo específico, con opiniones generales y no sobre puntos particulares y la poca participación del tutor que, cuando participa, lo hace a través de una retroalimentación general sin un seguimiento personalizado (Mama-Timotheou, 2015).

			Por su parte, las opiniones positivas sobre sus experiencias de aprendizaje son el uso de comunicación sincrónica (Mama-Timotheou, 2015) y la conveniencia de la modalidad a sus tiempos y ritmos de aprendizaje (Cakir, Karademir y Erdogdu, 2018; Cole, Shelley y Swartz, 2014; Ilgaz y Gülbahar, 2015).

			El estudio de Cakir, Karademir y Erdogdu (2018) revisa los elementos que son satisfactorios e insatisfactorios para estudiantes en línea a partir de su motivación. Con base en una escala, se agrupa a los estudiantes en motivación baja, media y alta, encontrando que las razones de satisfacción expresadas por estudiantes con alta y media motivación son la posibilidad de usar su propio tiempo, y el tener un lugar que ellos eligieron y que les brinda un ambiente de aprendizaje efectivo. Los estudiantes con alta motivación señalaron además la conveniencia de que es ajustable a sus necesidades de tiempo.

			Por su parte, los estudiantes con motivación baja no tienen opiniones sobre su satisfacción por estar en un programa de educación en línea. Las razones para no estar satisfechos se relacionan con aspectos tecnológicos o técnicos. Por ejemplo, los estudiantes con baja motivación mencionaron tener dificultades con el acceso a internet, los estudiantes con motivación media mencionaron problemas de conexión y los estudiantes con motivación alta refirieron problemas con el sistema, en cuanto a sonido, calidad de la imagen y descarga de los videos. Una razón de insatisfacción para los estudiantes de motivación media distinta a las dificultades tecnológicas es la falta de interacción con el tutor y con otros estudiantes, así como su percepción de mayor efectividad de las clases presenciales que en ambientes virtuales.

			Los resultados del estudio de Cakir y colaboradores van indicando factores socioafectivos de los estudiantes que median su percepción sobre el curso, identificando variables del estudiante y su afrontamiento de actividades académicas como la autoeficacia, atribuciones y motivación de logro. En ese mismo sentido, el estudio de Ilgaz y Gülbahar (2015) detecta en las expectativas, disposiciones y elementos de satisfacción de estudiantes aspectos tecnológicos de la formación, más que una mirada compleja del estudiante sobre la forma de aprender.

			Otro estudio también sobre percepción estudiantil, pero enfocado en foros, es el trabajo de Andreu y García (2015), quienes analizaron la relación entre el uso que le dan los estudiantes a las TIC y su percepción sobre la utilidad y aprendizaje de los foros. Encontraron dos grandes grupos de estudiantes: los que tienen una percepción positiva sobre el uso de las TIC y quienes tienen una percepción negativa; detectando que el segundo grupo da mayor importancia a las clases presenciales y al uso de recursos de lectura impresos, considerando al foro una herramienta inútil.

			Por su parte, los estudiantes con una percepción positiva del uso de las tecnologías utilizan diferentes herramientas digitales en su vida personal para relacionarse con conocidos; pero también para entretenimiento y obtener información. Además, prefieren los recursos digitales en la lectura y defienden las actividades colaborativas tanto en el aula presencial como en la virtual, refiriendo específicamente que los foros son una oportunidad para mejorar la expresión escrita, mejorar su comprensión de lectura e intercambiar opiniones aprendiendo de los demás.

			Los autores concluyen que los estudiantes que más rechazan las actividades colaborativas en general, y en particular quienes consideran que el foro no tiene utilidad en su aprendizaje, prefieren el trabajo individual; por lo cual consideran relevante considerar la actividad personal del aprendiz para ofrecer un diseño educativo acorde.

			En su mayoría, los estudios revisados referentes a la percepción de los estudiantes están enfocados en entender su satisfacción y opiniones sobre elementos del curso en línea en el que se involucraron. Los más sofisticados está enmarcados por variables socioafectivas, o su percepción aprobatoria o reprobatoria sobre el uso de los foros. Sin embargo, poco se ha estudiado respecto a su percepción sobre formas de pensamiento o estilos de aprendizaje ante actividades colaborativas o individuales.

			Un trabajo que rescata la percepción de los estudiantes sobre sus formas de pensamiento fue el de Vidal y Camarena (2014), un estudio amplio, interesado en explorar las ventajas, limitaciones y expectativas de la capacitación a distancia. En él, los autores valoran el diseño de la plataforma, la pertinencia y contenido del curso, y las competencias docentes del tutor a cargo de acompañar el proceso de aprendizaje a partir de la percepción de los estudiantes. De todos sus resultados, los referidos a los modos de pensamiento que fueron valorados por medio de la Encuesta de actitudes hacia el pensamiento y al aprendizaje (ATTLS, por sus siglas en inglés), que forma parte de los recursos de Moodle, mencionan aspectos de sus respuestas relacionados con variables atributivas: sexo, ocupación, escolaridad y entidad geográfica. No se explora la percepción estudiantil en términos de abordar las actividades de aprendizaje del diseño educativo en general o en sus características de trabajo individual o colaborativo.

			Descripción del estudio

			Siguiendo la línea de los trabajos anteriormente mencionados sobre la percepción de los estudiantes en cursos de formación en línea, pero centrando la atención en las actitudes para abordar algunas actividades de aprendizaje, tanto individuales como colaborativas, se analizó la percepción de tres generaciones de estudiantes por medio de ATTLS desarrollada por Galotti, Clinchy, Ainsworth, Lavin y Mansfield (1999).2 La encuesta se encuentra alojada en Moodle como parte de las actividades que la plataforma muestra en el ambiente virtual de aprendizaje; dentro de ésta se guardan las respuestas de los estudiantes. La encuesta consta de veinte ítems; los primeros diez valoran la disposición hacia el aprendizaje colaborativo y los últimos diez, la disposición hacia el aprendizaje individual. Las opciones de respuesta son cinco, siguiendo una escala tipo Likert, que va desde «en total desacuerdo» hasta «totalmente de acuerdo».

			La percepción es entendida como el grado de acuerdo o desacuerdo de los estudiantes con las afirmaciones que se señalan en la encuesta. Las afirmaciones señalan estilos o modos de pensamiento de forma separada o conectada Galotti et al. (1999). El modo de pensamiento separado señala que se puede evaluar de forma objetiva un argumento, que posiblemente requiere discutir, debatir o examinar críticamente una postura, buscando huecos o debilidades. El modo de pensamiento conectado se refiere a la búsqueda de entendimiento del argumento o postura ajena o contraria; no busca los huecos o debilidades, sino mirar desde la postura del otro y posiblemente realizar alianzas o acuerdos.

			Todos los participantes eran estudiantes de formación universitaria en línea que cursaban el primer semestre en una universidad pública en los años 2016 y 2017. El total de participantes fueron 54 de tres generaciones consecutivas, de los cuales 19 fueron del ciclo escolar A, 16 del ciclo escolar B y 19 del ciclo escolar C. Una característica de esta formación es que cada generación ingresa cada inicio de semestre.

			Como parte de las actividades de bienvenida a los estudiantes de nuevo ingreso a la formación universitaria, se les sugirió que contestaran la encuesta ATTLS. Se les mencionó que no era parte de las actividades que se ponderan en su evaluación formativa o sumativa; sin embargo, al contestar la encuesta antes de iniciar con las actividades de aprendizaje, y al finalizarlas, obtendrían un punto extra en su calificación final al concluir el semestre. 

			Los momentos para contestar la encuesta, como se ha advertido, fueron dos, el primero fue previo a las actividades de formación de la asignatura; mientras el segundo, al finalizar las mismas. No todos los estudiantes inscritos en la asignatura contestaron la escala en ambos momentos. Los resultados que se presentan son de aquellos estudiantes que contestaron la encuesta en ambos momentos.

			Se estableció un periodo de tiempo para contestarlas y se especificó en las instrucciones que lo hicieran de forma honesta, ya que no había respuestas correctas o incorrectas; las respuestas permitirían al tutor entender su forma de abordar las actividades planeadas en el curso; asimismo, se les mencionó que con la encuesta podrían reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje. Cabe señalar que en ambos momentos se hizo la misma encuesta. Los resultados de la encuesta contestada al inicio serán llamados «inicial», mientras que los de la encuesta contestada al finalizar el semestre serán llamados «final».

			El curso contiene cierto número de actividades de aprendizaje que derivan en evidencias o productos de aprendizaje vinculados con los contenidos temáticos de la asignatura. El diseño educativo parte de incluir actividades de aprendizaje colaborativas en mayor proporción que las actividades de aprendizaje individual. Dichas actividades fueron parte de la evaluación formativa del curso y, al final, como parte de la evaluación sumativa, entregaron una infografía didáctica de manera individual, la cual fue valorada por medio de una rúbrica para infografías didácticas (Guzmán-Cedillo y Lima, 2013; Guzmán-Cedillo, Lima-Villeda y Meza-Cano, 2016). Como parte de las estrategias de seguimiento, se envían mensajes dentro de la plataforma para recordar y aclarar detalles sobre las actividades a realizar, así como señalar la posibilidad de una sesión por videoconferencia para aclarar dudas si los estudiantes así lo pedían.

			Considerando lo anterior en el diseño educativo de la asignatura, la secuencia didáctica implementada en las tres generaciones no fue la misma. La generación A tenía una secuencia distinta a las generaciones B y C, las cuales tenían exactamente la misma secuencia didáctica.

			La secuencia didáctica implementada en la generación A constó de foros en los que se trabajó sobre ciertos tópicos o preguntas guía por unidad temática, discusiones que permitían a los estudiantes elaborar un producto de aprendizaje en conjunto, mismo que era entregado al tutor. La valoración de las actividades se calculó por el promedio de dos puntuaciones: por medio de una lista de cotejo de la participación individual en el foro y por el producto de aprendizaje entregado. A partir de la participación que los estudiantes mostraban en el foro, su promedio en cada actividad variaba. Cabe señalar que cada foro tenía tiempo delimitado, que incluía la revisión de las lecturas básicas de manera individual.

			La secuencia didáctica de las generaciones B y C consistió en implementar foros de discusión para comentar conocimientos previos de los temas, su valoración fue por medio de una lista de cotejo para evaluar su participación en el foro. Los estudiantes tenían un tiempo determinado para revisar las lecturas sobre los contenidos de la unidad de manera individual y, posteriormente, participaban en un foro discutiendo preguntas guía sobre los temas; o bien, elaboraban un producto individual. Cuando la actividad consistía en un foro después de leer el material básico, se implementó una rúbrica de autoevaluación para la argumentación (Guzmán-Cedillo, 2013).

			La diferencia en la secuencia didáctica entre las generaciones B y C fue que la generación B tuvo reuniones por videoconferencia y videos en los que se explicaban las rúbricas de evaluación de dos productos de aprendizaje distinto: una rúbrica para autoevaluar sus argumentos en un foro de discusión y una rúbrica para evaluar infografías didácticas. Las reuniones sincrónicas eran parte de las actividades que tenían que realizar los estudiantes y, a diferencia de las sesiones para aclarar dudas, no eran optativas o a petición de ellos.

			En términos del análisis estadístico descriptivo, los estudiantes de las tres generaciones muestran estar de acuerdo con un aprendizaje colaborativo en mayor proporción que con un aprendizaje individual, como se muestra en la figura 1.
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			Figura 1. Respuesta inicial de los estudiantes de la generación A, B y C en las dimensiones que valora la encuesta: disposición al aprendizaje colaborativo e inicial.

			Las frecuencias para las respuestas «totalmente de acuerdo» y «de acuerdo» para el aprendizaje colaborativo en las tres generaciones se posicionan de la siguiente manera: 103 y 49 en la generación A, 86 y 45 en la generación B, y 85 y 56 en la generación C. Puede observarse poca frecuencia de las respuestas «en desacuerdo» y «totalmente en desacuerdo».

			En los tres casos se observa una frecuencia acumulada considerable en estar «totalmente de acuerdo» o «de acuerdo» con las actitudes relacionadas con el aprendizaje individual: 52 y 45 para la generación A, 58 y 44 para la generación B, y 70 y 51 para la generación C. Sin embargo, se observa también que los estudiantes están «en total desacuerdo» o «en desacuerdo» con diferentes afirmaciones de la dimensión «aprendizaje individual» (generación A 33 y 31, generación B 17 y 15, generación C 28 y 13), situación que no se observa en las mismas opciones de respuesta para el aprendizaje colaborativo.

			Se encuentran similitudes en las respuestas de los estudiantes independientemente de la generación a la que pertenecen. Realizando una comparación de medias en las tres generaciones, se encuentra que están en un rango similar. En la dimensión «colaborativo» las medias de las generaciones A, B y C son 42.47, 44.12 y 40.10 respectivamente. Para la dimensión «individual» las medias son 32.73 para la generación A, y 36, con diferencia en decimales, para las generaciones B y C, tal como se muestra en la tabla 1 de los anexos.

			Considerando que se trata de una escala tipo Likert y que el nivel de medida de las respuestas está en una escala ordinal, se realizó una comparación por medio de la prueba estadística Kruskal-Wallis entre las generaciones y se encontraron diferencias estadísticamente significativas sólo en la dimensión individual (ji cuadrada = 5.978 p<.05). Realizando una comparación por pares, se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre las generaciones A y B (U = 84.500, z = -2.240, p < .05) y A y C (U = 113.500, z = -1.960, p < .05).

			A partir de las medias, medianas y las puntuaciones mínimas como máximas; así como las diferencias estadísticamente significativas entre las generaciones A y B, y A y C, puede entenderse que la generación A ingresó con una percepción al trabajo individual menor que las otras dos generaciones.

			Las respuestas de los estudiantes de las tres generaciones a la encuesta final fueron considerablemente menos que las recolectadas en la encuesta inicial. Los estudiantes de la generación A contestaron tres, de la B fueron ocho y de la C, cuatro. En todos los casos también contestaron la encuesta inicial.

			Las actitudes de los estudiantes hacia el aprendizaje colaborativo en las tres generaciones se concentran en estar «totalmente de acuerdo» y «de acuerdo», en mayor proporción que en las frecuencias acumuladas para el aprendizaje individual en las mismas opciones de respuesta, tal como se muestra en la figura 2.
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			Figura 2. Respuesta final de los estudiantes de la generación A, B y C en las dimensiones que valora la encuesta: disposición al aprendizaje colaborativo e inicial.

			Las respuestas de los estudiantes en la encuesta final, aun con menor número de participantes, comparten con la encuesta inicial la tendencia a estar de acuerdo con las afirmaciones relacionadas con el aprendizaje colaborativo. Del mismo modo, se mantiene lo observado en la encuesta inicial sobre las respuestas «totalmente en desacuerdo» y «en desacuerdo» sobre el aprendizaje individual, es decir, aparece con mayor frecuencia en el aprendizaje individual no estar de acuerdo con las afirmaciones de la dimensión del aprendizaje individual que en la dimensión de aprendizaje colaborativo.

			Comparando las medias calculadas por dimensión y en la encuesta en general, la generación con una media más alta en las dimensiones «colaborativo» (47) e «inicial» (39) fue la B. En cambio, las otras dos generaciones tienen una media muy parecida en las dos dimensiones como se muestra en la tabla 2. Empero, la media calculada para las puntuaciones globales de la encuesta es muy parecida entre las tres generaciones.

			Tras realizar una comparación entre los grupos por medio de la prueba Kruskal-Wallis, se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre las generaciones en las dimensiones «colaborativo» (Ji-cuadrada = 6.948, p > .05) e «individual» (Ji cuadrada = 5.796, p > .05), así como en la puntuación general de la encuesta final (Ji cuadrada = 8.088, p > .05).

			Se compararon las generaciones con la prueba estadística U Mann-Whitney, encontrando diferencias no estadísticamente significativas entre las generaciones A y C para las dimensiones «individual» (U = 5.000, z = -.390, p < .05) y «colaborativo» (U = 4.500, z = -.585, p < .05), así como para la puntuación global de la encuesta final (U = 5.000, Z = -.390, p < .05).

			Sin embargo, se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre las generaciones A y B en las dimensiones «colaborativo» (U = 1.500, z = -2.158, p > .05), «individual» (U = 1.000, z = - 2.256, p > .05) y en la puntuación general en la encuesta final (U = .00, z = -2.461, p > .05). Asimismo, existen diferencias estadísticamente significativas entre las generaciones B y C en la dimensión «colaborativo» (U = 4.500, z = -1.995, p > .05) y en la puntuación global de la encuesta (U = 4.000, z = -2.45, p > .05).

			A partir de la media, la mediana y las diferencias estadísticamente significativas al comparar las generaciones, se observa que la generación B, además de que tuvo mayor participación al contestar la encuesta final, muestra mayores actitudes hacia el aprendizaje colaborativo e individual que las otras dos generaciones al finalizar el ciclo formativo.

			Realizando un comparativo intrageneración, se encuentra que la generación A, pese a que se distinguió en un inicio de las otras generaciones por mantener una menor proclividad hacia el aprendizaje individual, se mantuvo, es decir, no cambió su percepción con el transcurso del ciclo formativo. En la generación B la percepción sobre la disposición al aprendizaje colaborativo e individual se incrementó al finalizar el curso. Por su parte, la generación C se mantuvo constante en la disposición al aprendizaje colaborativo al inicio y al final del ciclo, aunque sí cambió su disposición al aprendizaje individual, aparentemente disminuyéndola.

			Respecto a las características de los diseños en cada una de las generaciones y sus percepciones, se puede observar que los estudiantes de la generación B tuvieron mayor participación en contestar las encuestas tanto al inicio como al final, especialmente en la final, donde las otras dos generaciones tuvieron muy poca participación, entre tres y cinco estudiantes de doce o quince que concluyeron el curso. Además, la generación B incrementó su grado de acuerdo con las afirmaciones en las actividades individuales y colaborativas después de cursar la secuencia didáctica. El acompañamiento del tutor en línea, como mediador del conocimiento y del uso de esas herramientas de aprendizaje  -como las rúbricas de evaluación para argumentar en foros y para evaluar las infografías-, pudo tener un efecto positivo. 

			Esto puede tener grandes implicaciones para el actuar del tutor en línea; los estudiantes, al contar con un modelo educativo con herramientas diseñadas para apoyarlos en la toma de decisiones de su desempeño en las actividades de aprendizaje, requieren de una inducción y un acompañamiento en el uso de tales herramientas, especialmente si las rúbricas no son  frecuentes para ellos y requieren leerse como descripciones de desempeño en diferentes rubros que dan cuenta de un actuar complejo.

			Discusión

			El propósito del análisis expuesto fue examinar la percepción de tres generaciones de estudiantes en línea sobre su aprendizaje individual y colaborativo por medio de la encuesta ATTLS. Entender la percepción del estudiante sobre sus actitudes hacia el aprendizaje individual y colaborativo puede facilitar la forma de entender cómo se vincula con el diseño educativo de los cursos formativos para que, de esta forma, el tutor pueda robustecer su perspectiva en el diseño instruccional del curso, así como las estrategias educativas que implementa. Así lo concluye el estudio de Vidal y Camarena (2014) sobre entender la forma en que están dispuestos a trabajar los estudiantes, ya sea en actividades individuales o colaborativas. Sin embargo, un elemento a tener en cuenta es cómo el tutor puede apoyarlos a partir de esta información en su involucramiento con las actividades que bajo un propósito educativo están contenidas en sus cursos.

			Los resultados obtenidos a partir de la encuesta utilizada mostraron modos de pensamiento con los que inicialmente se perciben los estudiantes y que, en pocos casos, cambian después de un ciclo formativo. De inicio puede ser bastante útil que, pese al diseño instruccional cargado de actividades de aprendizaje colaborativo y de la necesidad de tener un pensamiento crítico al revisar los argumentos expuestos en las lecturas básicas, la predisposición positiva de los estudiantes hacia esos modos de pensamiento no cambie.

			El modo de pensamiento referido al conocimiento separado (Galotti et al., 1999) que engloba ítems dentro de la dimensión aprendizaje individual, está presente en todas las estudiantes participantes. Inicialmente tienen una percepción parecida ante la posibilidad de evaluar objetiva y analíticamente un argumento o postura de otra persona, y esa postura no cambia en la solución de la encuesta por segunda ocasión. De hecho, no hay cambios en la generación que se diferenciaba de las otras dos por su inclinación inicial hacia ese modo de pensamiento. Esto puede deberse a una postura ingenua de sus habilidades al evaluar argumentos o discursos que no cambiaron después de finalizar el primer periodo de formación. Posiblemente sea una situación semejante a la detectada en los estudios de Cakir, Karademir y Erdogdu (2018) e Ilgaz y Gülbahar (2015), en los que se examina qué factores socioafectivos del aprendizaje están impactando la forma en que los estudiantes se involucran en las actividades académicas e incide con su satisfacción o insatisfacción con el curso, de tal forma que las temáticas previas y posteriores al curso son las mismas.

			En el caso de los estudiantes que perciben realizar habilidades o actitudes relacionadas con el pensamiento conectado después del ciclo formativo, sobre todo en aquellos en quienes al final se observa un incremento en sus puntuaciones en dicha dimensión, puede deberse un poco al diseño educativo de la materia en cuestión, ya que tuvieron, como parte de las herramientas de aprendizaje, la rúbrica para autoevaluar sus argumentos, instrumento que señala explícitamente la colaboración y respeto al participar en un foro de discusión.

			Empero, dichos cambios también pueden deberse a otras variables que en el presente estudio no son incorporadas; por ejemplo, variables motivacionales. Asimismo, las afirmaciones de la encuesta están redactadas para señalar habilidades o actitudes que pueden desempeñar los estudiantes en sus actividades; pero la encuesta sólo nos está dando la percepción de los estudiantes sobre sus habilidades al respecto. Educativamente, el instrumento cumple su función al dar guías a los estudiantes sobre las habilidades y actitudes que se espera que desplieguen en sus actividades: analizar críticamente la postura de los autores de los textos básicos, las de sus compañeros e incluso las del tutor, o bien, que antes de evaluar un argumento o una postura busquen elementos para entenderlos cabalmente y llegar a acuerdos. Sin embargo, el instrumento, al ceñirse a la percepción estudiantil, no nos da indicadores empíricos de las habilidades que los estudiantes pueden mostrar desde un pensamiento separado o conectado.

			Al tener la percepción de los estudiantes, tanto de sus actitudes como de sus habilidades, y compararla con su desempeño en las actividades pueden obtenerse indicadores de cómo apoyar cognitiva y socioafectivamente al estudiante en su tránsito durante la materia para que permanezca en el curso al menos hasta concluirlo (Zambrano, 2016) y, sobre todo, para que pueda tener una reflexión dirigida para regular sus modos de pensamiento según la actividad de aprendizaje requerida, su motivación y los contenidos dentro de una materia en particular, fomentando al estudiante virtual ideal (Cabero, 2006). En este sentido, el papel del tutor en línea como acompañante del proceso de aprendizaje del estudiante durante el tránsito de la materia es fundamental (Lima y Flores, 2018).

			Para estudios posteriores se sugiere usar este tipo de encuestas junto con otros datos como indicadores de desempeño en instrumentos igualmente válidos y confiables, como las rúbricas de autoevaluación de argumentación (Guzmán-Cedillo, 2013), que empatan directamente con los conocimientos conectado y separado conceptualizados en ATTLS. También se sugiere que se tengan en cuenta actividades de inducción o capacitación en el uso de las rúbricas, dado que se encontró que al menos en este estudio, la generación que contó con la mediación del tutor en línea en el uso de las rúbricas incrementó su percepción de involucramiento en actividades de aprendizaje tanto individuales como colaborativas.

			Conclusiones

			La implementación de este tipo de encuestas son el inicio para tener indicadores que le permitan al tutor en línea conformar un diseño educativo para fomentar que el estudiante reflexione sobre su pensamiento y forma de involucramiento con sus actividades de aprendizaje, y con mayor razón, si se tiene una postura educativa en la que se busca promover situaciones de aprendizaje en las que el intercambio social juega un papel importante en la construcción de conocimiento.

			Las afirmaciones de la encuesta ATTLS pueden ser detonantes para poner al estudiante en una situación en la que posiblemente no había reflexionado sobre cómo piensa, dice y hace cosas respecto a las actividades de aprendizaje; y por el otro lado, si el estudiante ya lo realiza, pero no se aplican estrategias para explorar la percepción estudiantil, el tutor en línea no tiene forma de conocerlo. 

			Encontrar en esta experiencia que los estudiantes que cursaron una materia con un diseño educativo con ciertas características y que tuvieron un acompañamiento específico, mantuvieron su participación en la solución de una encuesta cuando es una situación totalmente opcional y, además, refieren tener un mayor acuerdo con su involucramiento en actividades individuales y colaborativas, todo, en su conjunto, puede abonar a que interesarse en la satisfacción y retención estudiantil en cursos en línea pueda ser útil, tanto para el docente como para el estudiante, en términos de la promoción de la autonomía en el aprendizaje. 

			El mismo tutor en línea puede desempeñar diferentes acciones educativas que fomenten la autonomía del aprendiz, al incluir y mediar el uso de rúbricas de evaluación, que son esas herramientas que permiten al estudiante tomar decisiones sobre su aprendizaje y que, como en esta experiencia, es importante realizarlo desde el inicio de la formación profesional, dado que puede ser, en algunos casos, el inicio de un proceso de autonomía, que sí, es largo y complejo, pero cada nueva situación es abordada a partir de lo ya construido y a su vez, se va enriqueciendo. 
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					1	 Para mayor detalle sobre la figura del tutor en línea se puede revisar a Lima-Villeda y Flores-Macías (2018; 2019).

				

				
					2	 Para mayor detalle de las características como instrumento revisar el artículo de estos autores.

				

			





			Anexos capítulo 1

			Tabla 1. Puntuaciones de las tres generaciones a la encuesta inicial.
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							Puntaje mínimo

						
							
							Puntaje máximo

						
							
							Mediana

						
							
							n

						
					

					
							
							
							
							Generación A

						
							
							
					

					
							
							Aprendizaje colaborativo

						
							
							42.4737

						
							
							31

						
							
							49

						
							
							43

						
							
					

					
							
							Aprendizaje individual

						
							
							32.7368

						
							
							24

						
							
							40

						
							
							33

						
					

					
							
							Puntuación en la escala

						
							
							75.2105

						
							
							59

						
							
							87

						
							
							73

						
					

					
							
							n

						
							
							
							
							
							19

						
					

					
							
							Generación B

						
					

					
							
							Aprendizaje colaborativo

						
							
							44.125

						
							
							38

						
							
							50

						
							
							43.5

						
					

					
							
							Aprendizaje individual

						
							
							36.9375

						
							
							26

						
							
							45

						
							
							38

						
					

					
							
							Puntuación en la escala

						
							
							81.0625
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							Aprendizaje colaborativo

						
							
							40.1053

						
							
							28

						
							
							49
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							Aprendizaje individual

						
							
							36.4211
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							Puntuación en la escala

						
							
							76.5263
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			Nota: Para las tres generaciones se muestra la media de las puntuaciones por dimensiones y en la puntuación general de la escala. Se agregan los puntajes mínimos y máximos para dar un rango de variación.

			Tabla 2. Puntuaciones de las tres generaciones a la encuesta final.
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			Nota: para las tres generaciones se muestran la media de las puntuaciones por dimensiones y la puntuación general de la escala. Se agregan los puntajes mínimos y máximos para dar un rango de variación.

		


		
			Capítulo 2. Aprendizaje basado en proyectos como soporte para el desarrollo de la autoautoría

			Luiza Bontempo e Silva
Universidad de las Américas Puebla

			A partir de mi experiencia como docente y estudiante observé que los estudiantes (en su mayoría) dominan la habilidad de poner atención en lo que dice el profesor, en percibir qué se espera de ellos como estudiantes y a repetir lo que escucharon del profesor o lo que leyeron en los libros de texto al momento del examen o del trabajo final. Sin embargo, a la mayoría de los estudiantes de licenciatura les cuesta trabajo reflexionar sobre lo que escuchan y leen, y formular una opinión propia, así como establecer relaciones entre diferentes disciplinas, entre lo que estudian y su experiencia personal.

			Sin embargo, en el aprendizaje de una profesión es necesario comprender el contenido teórico y metodológico, pero, más allá de esto, es fundamental aprender a emplear el conocimiento en situaciones prácticas y a construir una opinión crítica sobre el mismo, para pensar, actuar y tomar decisiones de manera autónoma. Por lo tanto, se vuelve pertinente hablar de autoautoría, que se refiere a la habilidad de construir creencias, conocimientos y formas de pensar y actuar con base en un fundamento interno. 

			En el estudio de la autoautoría con población universitaria se ha encontrado que los estudiantes se mueven de una postura extremadamente dependiente de las expectativas externas y de los modelos preestablecidos hacia una postura en la que la toma de decisiones sobre los problemas de la profesión se hace de forma cada vez más autónoma (Baxter-Magolda, 2004). De acuerdo con la investigación sobre el tema, en la medida en que los individuos asumen perspectivas más independientes sobre el conocimiento, también empiezan a actuar de manera más independiente en su vida personal e interpersonal, y emprenden la construcción de una visión más compleja de ellos mismos, más independiente de las expectativas externas y en la que los otros se vuelven un referente para el análisis crítico de las situaciones (Abes, Jones y McEwen, 2007; Laughlin y Creamer, 2007; Zaytoun, 2005). 

			Infelizmente, también se han observado como antecedentes que la mayoría de los estudiantes universitarios tienen una concepción del conocimiento poco sofisticada y, consecuentemente, se basan en modelos socialmente legitimados para pensar, actuar y planear el futuro (Bontempo y Flores, 2016, 2017; Creamer y Laughlin, 2005; Flores, Otero y Lavallée, 2010; Lewis, Forsythe, Sweeney, Bartone, Bullis y Snook, 2005). Otro dato relevante es que la institución escolar tiene un papel muy importante para el desarrollo de la autoautoría, pues sirve de apoyo y ofrece a los estudiantes la estabilidad y seguridad suficientes para vivir una transición (Bontempo y Flores, 2016, 2017). Por lo tanto, se hace relevante preguntarnos cómo la institución escolar puede apoyar de manera más activa y direccionada este proceso de transición, favoreciendo al estudiante reflexionar sobre su papel en el proceso de aprendizaje y a asumir un rol cada vez más autónomo en éste, en su vida y en su futura actividad profesional. 

			Encuadre teórico

			· Autoautoría

			Como todo sistema orgánico, el ser humano evoluciona cualitativamente respetando principios de estabilidad y cambio. Por ello, entiendo el desarrollo adulto como Baxter-Magolda y King (2007), es decir, como un proceso dinámico de transformación de las estructuras de construcción de sentido, mismas que son activamente construidas y reconstruidas por el individuo en interacción con el contexto. Cada vez que el individuo se encuentra en una situación de desequilibrio, necesita reconstruir sus maneras anteriores de resolver problemas y significar la realidad, de modo que se va volviendo una estructura cada vez más compleja.

			El concepto de autoautoría surge del trabajo de Kegan (1982), que la ubica como la principal tarea de la salida de la adolescencia para entrar en la adultez y vivirla de manera más plena. Para este autor, la autoautoría es la capacidad interna del individuo de construir sus propias creencias. Baxter-Magolda (2004) se apropia de este concepto y propone un modelo que describe cómo los individuos construyen su autoautoría a partir de la evolución de tres dimensiones interdependientes: intrapersonal (percepción que tiene el individuo de sí mismo), interpersonal (relaciones con otros) y epistemológica (creencias sobre naturaleza, certidumbre y límites del conocimiento).

			La evolución de estas dimensiones describe un movimiento que pasa por tres posiciones principales:

			
					Fórmulas externas. Las personas que se encuentran en esta posición se apoyan en modelos y expectativas externas para pensar, actuar y tomar decisiones sobre su propia vida. Sus relaciones se basan en la necesidad de sentirse aprobados y de cumplir con las expectativas del otro. Perciben el conocimiento en términos absolutos (blanco y negro) y creen que sólo puede ser adquirido a partir de las autoridades (libros, profesores, padres y cultura). 

					Encrucijada. En esta posición, las personas reconocen la necesidad de desprenderse de los modelos socialmente validados y de formar una definición integrada de ellos mismos. Además, reconocen la necesidad de independizarse de las expectativas de los otros y construir relaciones basadas en el respeto mutuo, sin embargo, aún no tienen las herramientas para construir este tipo de relaciones. Cuestionan el papel de las autoridades de «transmitir» el conocimiento y aceptan la posibilidad de que exista más de una perspectiva.

					Autoautoría. En esta posición, las personas ya son capaces de construir un fundamento propio en el cual se basan al pensar, actuar y tomar decisiones sobre su vida. Construyen relaciones que se apoyan en el respeto mutuo por la autenticidad de cada uno. Ven el conocimiento como necesariamente vinculado al contexto y se perciben como parte activa en su construcción.

			

			Estas tres posiciones fueron descritas por Baxter-Magolda (2008), sin embargo, en otros trabajos se describieron posiciones intermedias. Por ejemplo, Baxter-Magolda y King (2012) detallaron diez posiciones entre fórmulas externas y autoautoría, y Bontempo y Flores (2016) identificaron y describieron cinco posiciones entre modelos externos y encrucijada. 

			Es relevante señalar que el paso por estas posiciones no se caracteriza por ser un movimiento lineal y directo, no es como subir escaleras. Se parece más bien a un movimiento ondular, en el cual el individuo avanza; pero puede regresar a una posición anterior dependiendo de las circunstancias, por ejemplo, cuando se acerca a situaciones novedosas o a campos de estudio desconocidos. Es decir, el desarrollo de la autoautoría no es un camino predecible que será realizado igualmente por todos en un tiempo determinado; sino que se caracteriza por la incertidumbre, pudiendo o no ocurrir la evolución, o pudiendo aún haber estancamientos, saltos y retrocesos de acuerdo con la experiencia de cada individuo. 

			Investigaciones anteriores han demostrado que la mayoría de los estudiantes universitarios, especialmente en los primeros años de su trayectoria académica, se encuentra en posiciones iniciales de auto-autoría (Bontempo y Flores, 2016; Creamer y Laughlin, 2005; Flores, Otero y Lavallée, 2010; Lewis, Forsythe, Sweeney, Bartone, Bullis y Snook, 2005). Esto quiere decir que estos estudiantes, muchas veces, basan su formación profesional y su plan de vida en modelos preestablecidos y en la opinión de autoridades. Además, significa que ellos sostienen una visión del conocimiento ubicada en posiciones extremas (correcto-incorrecto, falso-verdadero) y suelen ignorar aspectos del contexto que podrían relativizar una explicación. Estos estudiantes se sustentan más en la idea de que el conocimiento es transmitido por las autoridades y no se conciben como agentes activos en su interpretación. La investigación señala las limitaciones de formar profesionales sustentados en un modelo tradicional sustentado, a su vez, en la transmisión de conocimientos. De esta manera, además de formar profesionales poco auténticos, se limitan sus posibilidades para construir un pensamiento crítico y opiniones propias, así como de contextualizar el conocimiento al aplicarlo.

			Según Baxter Magolda (2002), una de las razones por las cuales la autoautoría se mantiene inaccesible durante la mayor parte de la trayectoria universitaria es la falta de énfasis de las instituciones educativas en apoyar a los estudiantes para desarrollar un sentido interno de ellos mismos. Para esta autora, la mayoría de las veces los estudiantes aprenden los contenidos de cada disciplina y los procesos de pensamiento necesarios para comprenderlos y aplicarlos; pero es sólo hasta que ingresan al mercado laboral que los jóvenes profesionistas se encuentran con la necesidad de basar su conocimiento, sus procesos de pensamiento y la aplicación práctica de su profesión en sus valores particulares y en una visión propia de sí mismos y del conocimiento.

			Como alternativa a la situación anterior, se propone formar a los estudiantes en escenarios auténticos en los que desarrollen un pensamiento crítico y opiniones propias, y discutan la relevancia de contextualizar el conocimiento al aplicarlo, así como formas de analizar múltiples perspectivas para arribar a una conclusión. Así, diversos autores están de acuerdo en que es importante construir programas de licenciatura que apoyen el desarrollo de la autoautoría de los estudiantes (Baxter-Magolda, 2004; Bushnell y Henry, 2003; Creamer y Laughlin, 2005; Laughlin y Creamer, 2007; Reybold, 2002; Zaytoun, 2005).  

			Baxter-Magolda y King (2007) proponen un modelo de intervención que se basa principalmente en la validación del papel del estudiante en la construcción del conocimiento, dándole voz, escuchando su opinión y otorgándole importancia a sus propias experiencias. Al promover la capacidad del estudiante de relacionar el conocimiento teórico y práctico de su profesión con sus experiencias personales y sus conocimientos previos, se sitúa el aprendizaje en las experiencias de los aprendices, se valida su capacidad de saber y se construyen significados en relación de mutualidad entre educadores y aprendices. 

			De esta manera, este modelo lleva el estudiante primeramente a un movimiento de interiorización y de reconocimiento de sus potencialidades. En segundo lugar, hay un movimiento de contextualización del conocimiento, pues éste es construido a partir de las experiencias de cada uno, lo que lleva el estudiante a percibir el carácter relativo y contextual del mismo. Finalmente, hay un movimiento en el sentido de construir una relación igualitaria con el profesor, que deja de ocupar un papel de autoridad y se vuelve un interlocutor, un colaborador en la construcción del conocimiento.

			Según Baxter-Magolda (2002), promover la autoautoría a través de un cambio de paradigma en los currículos de las universidades es esencial, pero no es suficiente. Por ello, son muy importantes los esfuerzos extracurriculares que ofrezcan buena compañía en la jornada hacia la autoautoría, pues es precisamente en estas actividades que el estudiante está más abierto a verse naturalmente a sí mismo, sus intereses y gustos personales.

			Los programas de licenciatura en que los estudiantes asumen responsabilidad en la realización de propuestas para atender una situación específica a su profesión tienen características que pueden servir de apoyo para el desarrollo de la autoautoría. Éstos generalmente utilizan una metodología de aprendizaje basado en proyectos, que justamente sitúa en el estudiante la responsabilidad por su propio aprendizaje, de modo que debe buscar preguntas y respuestas necesarias para la comprensión de determinados temas y para su aplicación práctica. De esta manera, a pesar de tener otros objetivos prioritarios, como incentivar la formación de investigadores o generar mayor producción de conocimiento, la formación para la investigación se asocia, por ejemplo, al desarrollo de competencias como el trabajo en equipo, pensamiento crítico y autónomo, rigor científico y autonomía intelectual, gestión de proyectos, y compromiso ético y responsabilidad social, entre otras (Guerrero-Useda, 2007). Éstas son cualidades necesarias para construir la habilidad de pensar y actuar apoyado en un fundamento interno, o sea, para construir la autoautoría. 

			En este sentido, en la medida en que las actividades de enseñanza ofrezcan un espacio de diálogo y construcción conjunta de conocimiento entre profesores y estudiantes, pensamos que pueden servir como soporte al desarrollo de la auto-autoría para estudiantes de licenciatura.

			El aprendizaje basado en proyectos

			El aprendizaje basado en proyectos (ABP) es una metodología en la que se utiliza el desarrollo de investigaciones en grupo que buscan solucionar una cuestión o problema central de carácter interdisciplinar, al mismo tiempo que organiza y define las necesidades de aprendizaje, generando una profundización progresiva en la comprensión del tema (Land y Zembal-Saul, 2003). En otras palabras, «el ABP es una metodología que organiza el aprendizaje alrededor de proyectos» (Mozas-Calvache y Barba-Colmenero, 2013, p. 317). 

			El ABP se fundamenta en el constructivismo, es decir, en la visión del aprendizaje como una evolución de las estructuras mentales preexistentes, en el sentido de que se vuelven más complejas al encontrarse con nuevos desafíos, mediadas por la participación activa del sujeto en la construcción de significados y en la gestión de su propio aprendizaje. De tal suerte, ésta es una de las características centrales de esta metodología: ubica en el aprendiz la responsabilidad por su propio aprendizaje.

			Otra característica central de esta perspectiva es la relación profesor-alumno que se basa en el respeto y la igualdad. Esto la diferencia de las perspectivas en las que el profesor ocupa un papel central en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En el caso del ABP, el papel del docente es servir como guía y mediador en el proceso de aprendizaje, debe apoyar al estudiante a desarrollar habilidades sociales, de resolución de problemas y de pensamiento crítico. El estudiante ocupa un papel más activo, define sus objetivos e intereses, diseña el proyecto y lo ejecuta, de modo que el profesor pierde un poco el protagonismo.

			Como ocurre en el aprendizaje basado en problemas, en el aprendizaje basado en proyectos se encuentra la dificultad de tener el mismo alcance de contenidos que los métodos tradicionales (Pérez, 2008; Vizcarro y Juárez, 2008;), de modo que al elegir esta metodología es necesario hacer una selección cuidadosa de los contenidos más relevantes. 

			Otro desafío que se encuentra al optar por el ABP es tener mucho cuidado al planear las actividades, pues una mala planeación por parte del profesor, o profesores, puede resultar en disfuncionalidades en los grupos, lo que genera insatisfacción por parte de los estudiantes y los desmotiva. También hay que cuidarse de no perder el foco en el aprendizaje individual y del grupo, y no perderse en la cuestión de las calificaciones y promedios. Otra dificultad encontrada es la hostilidad de los estudiantes, especialmente en casos en los que hay un cambio del método en el cual la participación de los estudiantes no es voluntaria (Mozas-Calvache y Barba-Colmenero, 2013).

			Investigaciones sobre el tema reportan que el método ha demostrado ser eficiente para desarrollar la habilidad de los estudiantes de trabajar en equipo, solucionar problemas, relacionar diferentes contenidos teóricos y vincular de manera eficaz teoría y práctica; además de motivar e involucrar la atención y participación de los estudiantes favoreciendo el aprendizaje autónomo y el desarrollo de una visión crítica (Martí, Heydrich, Rojas y Hernández, 2010; Mozas-Calvache y Barba-Colmenero, 2013). 

			Otro elemento que me parece importante señalar es que en el contexto del ABP se abre la oportunidad a los estudiantes para que se constituyan como comunidades de aprendizaje. Al respecto, Larramendy-Joerns y Leinhardt (2006) señalan que la comprensión de las situaciones profesionales es mediada por los intercambios sociales que facultan a los aprendices para incorporarse gradualmente a una comunidad. Desde esta perspectiva «[…] el aprendizaje es menos una cuestión de adquirir conocimiento y más un proceso fundamental de forjar una identidad y convertirse en un miembro de una comunidad de práctica a través de una participación activa» (p. 589). Esto significa que los alumnos, en intercambios dialógicos, analicen referentes conceptuales, intercambien experiencias y se cuestionen unos a otros de forma propositiva para encontrar alternativas de actuación profesional en situaciones que les son afines y significativas.

			Teniendo en vista las fortalezas reportadas de este método para desarrollar habilidades de pensamiento crítico, autoevaluación y relación interpersonal se abre la posibilidad de utilizar el trabajo con este método para desarrollar la autoautoría de los estudiantes. De este modo, la pregunta que sirvió de guía para la presente investigación fue: ¿La participación en actividades sustentadas en la propuesta de ABP en la licenciatura puede servir de soporte para el desarrollo de la autoautoría en estudiantes de Psicología?

			Este proyecto es parte de mis intereses de investigación orientados a los procesos de enseñanza y aprendizaje en diferentes niveles educativos y, sobre todo, en los procesos de formación que aspiran a fortalecer la autonomía en el aprendizaje. La propuesta es diseñar y validar un modelo instruccional en el que, mediante el ABP, se fortalezca la formación teórica de los estudiantes de la licenciatura en Psicología, a la vez que se apoye el desarrollo de su autoautoría.

			Descripción del estudio

			El presente trabajo adoptó un marco epistemológico construccionista. Se parte de la creencia de que la realidad es una construcción social y, por tanto, múltiple y necesariamente vinculada al contexto. De igual manera, el investigador está inherentemente conectado al objeto de investigación, de modo que los resultados encontrados son construidos en el desarrollo de la investigación; y la investigación es construida en una relación dialógica del investigador con el objeto e interpretada a partir de técnicas hermenéuticas.

			 Teniendo en cuenta la naturaleza de los objetivos planteados para esta investigación, se considera pertinente la realización de un estudio cualitativo de enfoque narrativo. Sandín (2003) define la investigación cualitativa como «[…] una actividad sistemática orientada a la comprensión en profundidad de fenómenos educativos y sociales, a la transformación de prácticas y escenarios socioeducativos, a la toma de decisiones y también hacia el descubrimiento y desarrollo de un cuerpo organizado de conocimientos» (p. 123). El enfoque narrativo, a su vez, normalmente tiene el propósito de entender la forma en que los individuos experimentan el mundo, captando las estructuras del pensamiento de las personas, así como las influencias culturales que hacen parte de su discurso. Por lo tanto, este enfoque es apropiado para los objetivos de la presente investigación, es decir, comprender cómo una propuesta instruccional puede apoyar el desarrollo de la autoautoría de los estudiantes.

			Participantes 

			La población estudiada se compone de estudiantes de la licenciatura en Psicología de una universidad privada en Puebla, México, en 2017, con edades entre los 17 y 20 años. La selección de la muestra fue realizada por conveniencia, lo que significa que participarían en la investigación los estudiantes que voluntariamente aceptaran la invitación. Participaron del modelo instruccional 36 estudiantes inscritos en la materia «Psicología educativa». De estos, 22 autorizaron la utilización de sus bitácoras para la investigación y cuatro aceptaron participar en las entrevistas, así como contestar al cuestionario.

			Instrumento

			Para evaluar el desarrollo de autoautoría de los participantes utilicé un instrumento llamado «Relatos escritos de autoautoría», que ha sido diseñado y validado para una población similar: estudiantes de la licenciatura en Psicología de la UNAM (Bontempo, 2014). Este instrumento se compone de un cuestionario escrito, constituido de doce preguntas abiertas sobre cualquier experiencia de vida que el participante considere relevante. Las preguntas fueron formuladas con el objetivo de estimular al participante a reflexionar sobre una situación específica, cuestionando los motivos que la hacen importante para él, qué papel jugaron él y las demás personas, sus consecuencias y el aprendizaje dejado. En fin, el cuestionario ofrece un panorama bastante completo de la perspectiva que tiene el individuo sobre determinada situación, permitiendo evaluar su autoautoría.   

			Como método de triangulación de la información realizamos entrevistas individuales y en grupo. En las entrevistas profundizamos en la reflexión sobre una experiencia de formación profesional relevante para los estudiantes, así como en la comprensión que tienen de su propio proceso de aprendizaje y de su papel en él. 

			En las entrevistas realizadas al principio del semestre se utilizó la técnica de grupos focales. Ésta se refiere a un tipo de entrevista grupal que ocurre de manera previamente acordada en la que se trabajan temas específicos, a través de conducción directiva por parte del moderador, y la guía de preguntas puede ser estructurada o no estructurada (Hamui y Varela, 2013).  En el caso de esta investigación las entrevistas fueron no estructuradas pues, a pesar de que los objetivos de la entrevista ya están claros, se consideró que cada grupo y cada individuo tienen sus características, y que cada contexto de interacción tiene una dinámica propia. De tal manera, el investigador debe ser lo suficientemente sensible y flexible para adecuarse sin perder de vista los objetivos de su estudio.  

			Otro instrumento de construcción de la información que también sirvió como método de triangulación fueron las bitácoras de reflexión de los estudiantes y del tutor. Los estudiantes elaboraron un diario sobre sus experiencias durante la elaboración del proyecto, así como sobre su realización; sobre su proceso de aprendizaje y las dificultades y desafíos; sus cuestionamientos teóricos, metodológicos y afectivos, y su experiencia al trabajar en grupo. Las bitácoras de reflexión, o diarios reflexivos, son herramientas valiosas para promover la práctica reflexiva (Chacón y Chacón, 2006), además de posibilitar, como fuente de información, un acercamiento a las formas de pensar de los participantes. En esta propuesta específica, los diarios reflexivos de los participantes fueron utilizados tanto para su autoevaluación como para construir información sobre la autoautoría y los procesos de cambio que viven los estudiantes durante su participación en la propuesta educativa.

			Procedimiento

			El programa consistió en la construcción de un espacio de formación en el que se desarrollaron proyectos vinculados a situaciones profesionales propias de la formación en la licenciatura de Psicología y, más específicamente, en Psicología educativa. A partir de la participación en el programa se espera que los estudiantes desarrollen su autoautoría, además de otras habilidades como la de cuestionamiento, de reflexión crítica, y de integración de los contenidos de las materias que componen el plan de estudios y de los conocimientos teóricos y prácticos.

			El programa fue diseñado para la materia «Psicología educativa» y se fundamentó en los siguientes supuestos del modelo educativo para la promoción de la autoautoría de Baxter-Magolda (2007): validar la capacidad de saber de los aprendices, situar el aprendizaje en las experiencias e intereses de los aprendices y construir relación de mutualidad entre educadores y aprendices. Al mismo tiempo, se sustenta en la metodología de ABP que utiliza los problemas como estímulo para el aprendizaje. 

			· Entrada al escenario

			El primer día de clase nos presentamos con una dinámica de grupo. Luego se les presentó a los estudiantes el plan de estudios, objetivos, forma de trabajo y criterios de evaluación. De acuerdo con el programa, los estudiantes deberían organizarse en equipos de cerca de seis miembros. Entre las actividades de evaluación se encontraron: 

			
					Cada equipo fue responsable por dos temas del programa oficial (syllabus), el cual desarrollaron de la manera que les pareciera más apropiada por aproximadamente tres clases de 50 minutos para cada tema. 

					En grupo, también debían realizar un proyecto de intervención en un contexto real. El tema de dicho proyecto fue definido por cada equipo y desarrollado con el apoyo del profesor. El producto final era un artículo sobre su trabajo. 

					También debían escribir un diario de equipo, en el cual llevaban un registro semanal de los avances en su proyecto y hacían una autoevaluación del trabajo en equipo. 

					Al mismo tiempo, debían elaborar la bitácora individual. En una de sus partes discutían los contenidos estudiados en clase, mientras que en la otra hacían una autoevaluación de su trabajo como estudiantes. 

			

			Su reacción inicial fue dividida, entre miedo y ansiedad por no estar familiarizados con el modelo instruccional propuesto y, por otro lado, expectativas positivas y agrado por experimentar algo nuevo. 

			· Definición de temas 

			En las siguientes clases se les explicó y discutió sobre el campo de estudio de la psicología educativa, sus alcances, limitantes y retos. Posteriormente, volvimos a aclarar las dudas que tenían sobre el plan de estudios y las evaluaciones. Hicimos una lluvia de ideas entre todos, discutiendo los temas más apropiados y que más les interesaban para trabajar desde la psicología educativa. Los estudiantes ubicaron los temas de su interés y se organizaron en equipos de seis, aproximadamente. Con esto, se posibilitó la creación espontánea de grupos de trabajo con estudiantes de diferentes semestres de la carrera que compartían intereses en determinados temas.

			Este primer momento de discusión y proposición colectiva de temas tiene el objetivo de activar los conocimientos previos, conocer los intereses de los estudiantes, aclarar términos y conceptos difíciles o controvertidos, y abrir la posibilidad de temas para poder trabajar. Además de motivar la participación de los estudiantes al darles voz y espacio para compartir lo que piensan y los temas de su interés, las discusiones en grupo estimulan la reflexión crítica sobre sus propias ideas y sobre las ideas de los demás, el trabajo en equipo, el respeto por el otro y la identidad de grupo (Vizcarro y Juárez, 2008).  

			A partir del momento en que los grupos fueron asignados y los temas definidos, se hizo una nueva etapa de discusión en grupo, ahora especialmente con los pequeños grupos de trabajo. Los estudiantes hicieron una lluvia de ideas sobre el tema específico con el cual eligieron trabajar. A partir de esta discusión pudieron descubrir sus conocimientos y debilidades sobre éste, así como lo que les hace falta conocer. 

			· Desarrollo del proyecto

			Posteriormente, los participantes sistematizaron y organizaron la información, además de definir los objetivos de aprendizaje, para finalmente desarrollar su proyecto a través de revisar la literatura, delimitar el objeto de estudio y elaborar el marco teórico y el método. Tales actividades fueron realizadas individualmente y en equipo. En este momento los objetivos principales fueron: estimular al estudiante para buscar fuentes confiables de información, tomar decisiones y construir sentido con la información encontrada, individualmente y en grupo, estructurándola de modo que se desarrollase un proyecto coherente y relevante. 

			Terminada la etapa de fundamentación de los proyectos, se inició su ejecución. Los participantes llevaron a cabo su propuesta de intervención, apegándose al método propuesto o haciendo las adaptaciones pertinentes, recogiendo los datos, analizándolos y construyendo los resultados y discusión del proyecto. Simultáneamente, en los encuentros semanales realizamos seminarios en los que cada equipo hablaba del proceso de construcción de su proyecto y había retroalimentación por parte del profesor y de los demás estudiantes. 

			· Presentación de resultados

			Al concluir, los estudiantes elaboraron el reporte final de manera escrita. Además, realizaron presentaciones orales para el salón. Las presentaciones fueron videograbadas y compartidas por YouTube a los estudiantes de la materia «Teorías psicogenéticas constructivistas», ofrecida en la licenciatura en Psicología de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). De la misma forma, los estudiantes de la UNAM compartieron, de manera virtual, las presentaciones sobre los proyectos que realizaron. Los estudiantes de ambas universidades evaluaron y comentaron sobre los trabajos de sus compañeros. 

			 Como resultado de todo el trabajo con proyecto, los estudiantes deberían desarrollar sus habilidades de organización, gestión de proyectos, rigor científico, autonomía intelectual, pensamiento crítico, comunicación y, claro, trabajo en equipo. Evaluaciones parciales fueron realizadas durante todo el proceso a través de las bitácoras, las exposiciones y las bitácoras de equipo. También realizamos un círculo de discusión en el cual los estudiantes se autoevaluaron, evaluaron al profesor y al programa, y hablaron sobre la experiencia que tuvieron. 

			 De esta manera, se esperaba desarrollar conjuntamente con los estudiantes un modelo de enseñanza que fuera capaz de ofrecerles soporte para el desarrollo de su habilidad de pensar y actuar basados en un fundamento interno, volviéndose independientes de las autoridades y de los modelos preestablecidos y, al mismo tiempo, evaluar la eficacia de tal programa para los objetivos que se propone.

			· Construcción de la información

			En los primeros días de clase, al mismo tiempo que se presentaba el plan de estudios, se presentó la investigación y sus objetivos, invitando a los estudiantes a que participasen contestando el cuestionario, en las entrevistas y grupos focales, y a autorizar el uso de sus bitácoras como fuentes de información. Es importante señalar que les fue informado que la participación en la investigación no tendría cualquier reflejo en su evaluación en la disciplina y no era un requisito de la materia. Los que aceptaron participar (22 estudiantes) firmaron un consentimiento informado. Cuatro alumnos decidieron participar en todo el proceso de la investigación, y los demás, únicamente autorizaron el uso de sus bitácoras. 

			Enseguida, se empezó a coordinar la cita para el grupo focal. No fue posible coordinar todos el mismo día y hora, de modo que se implementaron dos grupos. Las entrevistas duraron cerca de una hora y media cada una, fueron audiograbadas y, posteriormente, transcritas. Paralelamente, los estudiantes recibieron en su correo electrónico los cuestionarios y, luego de contestarlos, los enviaron por correo electrónico cerca de una semana después. Los análisis de las entrevistas y de los cuestionarios fueron realizados con base en la teoría fundamentada.

			Al final del semestre, nuevamente los cuatro participantes fueron invitados a contestar el instrumento y a las entrevistas. Debido a la dificultad para juntarlos a todos, las entrevistas fueron realizadas individualmente, con una hora de duración aproximadamente, y fueron audiograbadas y transcritas.	

			Resultados

			El análisis de la información fue realizado con base en las dimensiones de autoautoría del modelo de Baxter-Magolda (2002). Además, se tomaron como referencia las categorías validadas del instrumento «Relatos escritos de autoautoría» (Bontempo y Flores, 2016). Así, inicialmente identifiqué el conflicto central en el relato y el eje temático que aborda la experiencia narrada en el cuestionario. Posteriormente realicé un análisis línea por línea, codificando la información a partir de los referentes mencionados. Luego de identificar las categorías, pude describir la posición de autoautoría en que se encuentran los estudiantes en cada momento en que fue construida la información. A partir de ello, fue posible comparar las respuestas de los estudiantes al principio y al final del semestre. 

			En el caso de las entrevistas grupales, así como en el de los cuestionarios, fue posible hacer una comparación antes y después de la participación en el programa. Igualmente, se realizó la triangulación de datos al cruzar la información de los tres instrumentos, buscando una comprensión más profunda del proceso de desarrollo de los participantes y una manera de validar la información, pues al utilizar más de un instrumento se minimizan las debilidades de cada instrumento en particular. Lo que ocurre, en cambio, es que las fortalezas de cada instrumento se suman, ofreciendo una perspectiva más amplia del fenómeno (Benavides y Gómez-Restrepo, 2005). 

			Luego de describir las posturas de autoautoría que presentaron los estudiantes, las comparamos a las posiciones descritas en el trabajo de Bontempo y Flores (2016) presentadas en la tabla 1:

			Tabla 1. Posiciones de autoautoría.

 
 
			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Dimensiones / posiciones

						
							
							Fórmulas externas

						
							
							Encrucijada

						
					

					
							
							Posición 1 

						
							
							Posición 2 

						
							
							Posición 3 

						
							
							Posición 4 

						
							
							Posición 5 

						
					

					
							
							Epistemología personal

						
							
							El conocimiento es absoluto y recibido de las autoridades. 

						
							
							El conocimiento es absoluto y recibido de las autoridades. 

						
							
							El conocimiento es múltiple. Todo punto de vista es válido. Las autoridades son cuestionadas. 

						
							
							El conocimiento es múltiple. Todo punto de vista es válido. Las autoridades son cuestionadas.

						
							
							El conocimiento es incierto y está relacionado con el contexto.  La autoridad como interlocutor.

						
					

					
							
							Intrapersonal

						
							
							No se responsabilizan por su vida; necesitan cumplir con expectativas ajenas.

						
							
							Perciben la importancia de responsabilizarse por su vida; necesitan cumplir expectativas.

						
							
							Necesidad de reafirmarse y diferenciarse; asumen responsabilidad por su vida.

						
							
							Son responsables de su vida; reconocen su voz interna; hay culpa al no cumplir expectativas.

						
							
							Son responsables de su vida; reconocen su voz interna; hay culpa al no cumplir expectativas

						
					

					
							
							Relaciones interpersonales

						
							
							Relaciones = aceptación y aprobación. No hay diálogo o compromiso con el otro.

						
							
							Relaciones = aceptación y aprobación. No hay diálogo o compromiso con el otro.

						
							
							Necesidad de imponerse. No hay diálogo o compromiso con el otro.

						
							
							Necesidad de establecer límites; diálogo incipiente; conflicto con el compromiso. 

						
							
							Necesidad de establecer límites; hay diálogo y compromiso con el otro. 

						
					

				
			





			Nota: Adaptación de la tabla presentada por Bontempo y Flores (2016).

			Los estudiantes entrevistados fueron: Daniela, Michelle, Patricia y Diego. Daniela es la que se encuentra en la posición más avanzada de autoautoría, en su caso observamos cambios incipientes en las dimensiones epistemológica e intrapersonal.  

			Daniela tiene 19 años y está en cuarto semestre de la licenciatura en Psicología Clínica. Al empezar el semestre, Daniela se encontraba en transición en su perspectiva sobre el conocimiento. Ella afirmó que el conocimiento es cierto, que las cosas son correctas o no, y que se debe aprender «puntualmente», utilizando «aprender» y «memorizar» muchas veces como sinónimos. Al mismo tiempo, afirmaba que la realidad es incierta y que el estudiante puede crear sus propios caminos para aprender, aunque afirma que es el profesor quien debe «direccionar» el aprendizaje y es él quién puede decir si se está aprendiendo o no. 

			Como podemos ver, había mucha contradicción en la perspectiva sobre el conocimiento. Existía, sin embargo, una tendencia a no aceptar la incertidumbre y a apoyarse en las autoridades para enfrentar situaciones conflictivas. En la segunda entrevista, al final del semestre, la estudiante presenta un cambio en esta dimensión. Aún sigue en transición, pero con una tendencia mayor a ver el conocimiento como incierto. En esta ocasión, ella mencionó que cada persona tiene su forma de ver y comprender el mundo y que todas son igualmente válidas. Por otro lado, contrapone la investigación cualitativa y cuantitativa, de modo que la investigación cualitativa no es vista por ella como metodología científica. Lo «científico», que ella considera como la visión objetiva demostrada en hechos observables, es la investigación cuantitativa, en donde no hay interpretación.

			Es complicado sacar datos rigurosos de lo que la gente dice, de lo que la gente piensa, o de lo que la gente escribe, porque muchas veces hay variables que afectan […]. Pues cuando se trabaja con la gente es difícil meter a todos en un mismo molde. […] Cuesta ser objetivo u objetiva al calificar… o al revisar este tipo de información. Pero pues, aunque yo sé que no es tan riguroso como tal vez lo sería en algún otro proyecto con una metodología científica, pues son de naturaleza distinta, ¿no? No se puede aplicar los mismos métodos. Aquí, por ejemplo, hay muchísima interpretación, y pues, no sé, de todas formas, aunque no es igual, yo siento que es igual de válido (segunda entrevista).

			En la dimensión intrapersonal, al empezar el semestre, Daniela presentaba características de transición como visiones contradictorias acerca de su responsabilidad sobre su vida y conocimiento de sí misma. Al mismo tiempo que afirma ser independiente, demuestra esperar que el profesor la motive y direccione su aprendizaje; afirma poder estar sola y escuchar lo que siente y lo que necesita, aunque demuestra que lo que los demás dicen sobre ella le ayuda a definirse y a tomar decisiones. Ella reconocía la necesidad de ser independiente y de hacerse responsable por su propia vida, también empieza a conocer sus propias necesidades y su voz, si bien lo que dicen los demás aún tiene mucho peso. En la segunda entrevista, Daniela afirma no responsabilizar tanto al otro por cosas de su vida, ni esperar que la cuiden y le resuelvan sus problemas; al contrario, empieza a aprender a hacerse responsable de sí misma y a disfrutar esta independencia incipiente. 

			[…] fue la primera vez que he estado un periodo de tiempo relativamente largo sola teniéndome que hacer cargo de muchas cosas. Tuve que ser alguien aún más responsable e independiente de lo que había estado siendo hasta el momento, me sentí vulnerable en algunos momentos en los que no tuve el respaldo, el apoyo ni tan siquiera la posibilidad de comunicarme con mis papás, pues el resto de mi familia también se encuentra viviendo en otros lugares de la república y no tenía a quien acudir. […] Me quedé con muchas cosas de esas vacaciones, en primer lugar, me sentí muy bien y satisfecha conmigo misma, pues me di cuenta de que sé trabajar y que puedo hacerlo lo suficientemente bien para procurarme lo necesario para estar bien, aunque sea en el sentido más básico […]. Tengo muy presente uno de esos días en los que fui al mercado de Cholula a comprar plantas y comida, también me compré unos huaraches con los que estuve caminando hasta que me lastimaron, pero iba completamente feliz por poderme comprar cosas por mí misma y estar dirigiendo mi vida, aunque sea con detallitos pequeños, fue una sensación de libertad y satisfacción que nunca había sentido (relatos escritos de autoautoría).

			La dimensión interpersonal no presentó cambios significativos. En ambas ocasiones Daniela demostró que puede aceptar y respetar las diferencias. Pero como cada persona tiene su verdad, no hay aún un diálogo real. También expresó la necesidad de construir relaciones basadas en el diálogo y respeto mutuo ya que, por su relación con sus padres, empezó a aprender a construir este tipo de relaciones horizontales.

			Sobre el impacto que tiene el método instruccional propuesto en la disciplina de Psicología educativa, Daniela afirmó que:

			Conforme fueron avanzando las clases me di cuenta de que, en efecto, el contenido no era precisamente difícil, pero había que leer mucho y aplicarse de forma voluntaria, pues usted no iba a andar correteándonos o exigiendo que hiciéramos lo que teníamos que hacer por obligación. […] En definitiva la forma en la que se llevó a cabo la clase estaba diseñada de una manera en que o te responsabilizas de tu aprendizaje o finges que lo haces. […] Me quedo con muchas ideas para innovar y también con una perspectiva distinta de la Psicología Educativa y lo mucho que influye en nosotrxs3. También me quedo con una visión más agradecida y noble respecto a la labor docente por lo compleja que es y la enorme responsabilidad que tienen frente a sus estudiantes (bitácora de Daniela).

			Con base en esta cita y en el contenido general de su bitácora, se nota que Daniela siempre ha buscado darle sentido a la información que recibía en clase y a lo que estudiaba por su cuenta; lo relacionaba con otras materias y con sus experiencias personales, profundizando mucho en el contenido. Además, demuestra mucho pensamiento crítico al evaluar su propio trabajo, el de sus compañeros, el de la maestra y el de otros maestros. Ella percibe la dificultad de trabajar en equipo, de llegar a acuerdos, resolver conflictos y definir responsabilidades de manera justa e igualitaria. También mencionó que percibe la falta de motivación de algunos compañeros y cómo esto afecta a la maestra y a los demás. Con base en lo mencionado en su bitácora, la estudiante parece haber experimentado un crecimiento y maduración en su forma de ver el aprendizaje, así como la labor del docente y del estudiante. Finalmente, si tomamos el modelo de Bontempo y Flores (2016), en la primera entrevista Daniela se encontraba en tránsito entre la posición 2 y la 3 (ver tabla 1), mientras que al final del semestre se encuentra en la posición 3 de fórmulas externas (ver tabla 2).

			Michelle tiene 19 años e igualmente se encuentra en el cuarto semestre de la licenciatura en Psicología Clínica. En su caso, al entrevistarla la primera vez se encontraba en la posición 1 de modelos externos; pero empezaba a presentar características de una evolución en su epistemología personal. En esta dimensión, Michelle percibió el conocimiento como cierto, habiendo respuestas correctas independientes del contexto. Además, sintió que el conocimiento debe ser siempre aterrizado en ejemplos y ser aplicado. Según ella, los expertos son los que saben y los que saben enseñar. Empero, en ciertos momentos mencionó que no hay certezas y que cualquier conocimiento puede ser integrado a otro. Con esto podemos percibir que ella se encontraba en un movimiento hacia la percepción del conocimiento como incierto y múltiple; pero aún no se puede decir que se encuentra en la posición 3, se encuentra en transición. Al comparar las dos entrevistas, se advierte que Michelle no presentó cambios en su epistemología personal realmente. 

			 En lo que se refiere a la dimensión interpersonal, Michelle demostró una tendencia a construir relaciones verticales, o sea, relaciones en que además de haber diferencia de poder, hay una necesidad de recibir la aprobación del otro o de aprobar al otro dependiendo de cuál extremo ocupe en cada relación. Sus interacciones también se basan en la necesidad de sentirse aprobada o aprobar, de modo que no hay un diálogo real con el otro. De igual manera, al comparar su entrevista inicial con la final, no se presentó un cambio. Por ejemplo, en el fragmento abajo citado, ella explicó cómo le fue difícil decirle a su mamá que ya no quería estudiar medicina:

			Y mi mamá siempre decía: No, es que mi hijo está estudiando ingeniería ambiental y mi hija va a estudiar medicina y que la beca y no sé qué tanto, ¿no? Entonces pues sí, […] cómo le voy a decir a mi mamá: «Ya no quiero estudiar medicina, mamá». […] ¿Cómo le digo? […] mi mamá siempre me dijo: seas lo que quieras ser, sé, o sea me dijo: sé lo que tú quieras, pero sé la mejor. […] Y entonces yo recordé todo eso que en algún momento me había dicho […]. Y ya le dije así que quería, o sea que no me estaba gustando (primera entrevista).

			En la única dimensión en que se observó un cambio significativo fue en la intrapersonal. Al principio del semestre, Michelle no asumió responsabilidad por su propia vida, decisiones o puntos de vista; aunque muchas veces parecía decir que lo hacía, luego se contradijo. Sin embargo, al terminar el ciclo escolar, ella presentó una consciencia de la importancia de hacerse responsable de sí misma. Lo que estimuló el cambio en este aspecto fue principalmente un problema en su relación con sus padres. 

			Me ha afectado en mi vida ya que ahora tengo menos tiempo y forzosamente tengo que trabajar, aunque me enferme, tenga exámenes y/o proyectos; además de que tengo menos tiempo para mis amigos y evito salir para evitar gastos innecesarios. […] En esa situación tuve que hacer un cambio total de mi vida laboral, tuve que tomar las riendas de mi trabajo para mantener mis gastos porque sabía que era una situación que posiblemente tardaría meses en solucionar y afectaría mi vida académica y personal; por lo que decidí encontrar una solución inmediata (relatos escritos de autoautoría).

			Por otro lado, en la visión que la estudiante tenía de sí misma no hay cambio, pues en los dos momentos manifestaba una dependencia de la visión que tienen los demás sobre ella para definirse, como si el otro supiera más sobre ella que ella misma. 

			En su bitácora hizo apuntes y reflexiones sobre el contenido estudiado y algunas veces presentó sus dudas. Profundizó en la comprensión de los temas que más le interesaban; pero no estableció relaciones complejas entre el tema y otros temas de otras materias o de sus experiencias. También se posicionó generalmente de manera valorativa (me gustó, no me gustó) y evaluó el desempeño de su equipo de trabajo. Al final, mencionó que los contenidos teóricos revisados en clase fueron cubiertos de manera razonable; pero que le gustó mucho el proyecto: se sintió orgullosa.

			De esta manera, durante el semestre en que la observamos, Michelle hizo la transición entre la posición 1 y 2 de fórmulas externas (ver tabla 1), pues su postura epistemológica no presentó cambios, así como tampoco lo hicieron sus relaciones interpersonales. Por otro lado, en la dimensión intrapersonal hay un cambio en el sentido de reconocer la necesidad de hacerse responsable de su propia vida (ver tabla 2). 

			La tercera participante, Patricia, tiene 19 años y se encontraba en segundo semestre de la licenciatura en Psicología Organizacional. En el primer momento en que contestó el cuestionario y la entrevista, Patricia se mostró con un pensamiento casi exclusivamente dualista. De esta manera, demostró tener una visión del conocimiento como algo cierto, «que se aprende sí o sí». En sus propias palabras, las teorías para ella son algo que «es así y punto». El profesor es quien tiene el conocimiento y lo pasa en clase, y el papel del estudiante es «absorber» este conocimiento. Mayormente creía que aprender es memorizar, aunque en algunos momentos se refirió a aprender como buscar información y relacionarla, darle sentido. Para Patricia, en este primer momento, el profesor es quien sabe qué se debe aprender, cómo y cuándo. Ella también demostró una completa fe en las teorías, que son vistas como verdades absolutas:

			[…] se me hizo súper interesante el desarrollo de un niño que a la mejor lo vemos como muy simple, pero sí como que implica muchísimas cosas y es la base de la vida. Si tienes un buen desarrollo, es muy probable que en un futuro te ayude a que no se te compliquen tantas cosas. Si puedes ayudar a un niño para que tenga una adultez más clara, pues sí, me gustó esa parte (primera entrevista). 

			Al final del semestre Patricia demostró cambios en su perspectiva sobre el conocimiento. Aunque no se puede considerar que ya ve el conocimiento como incierto, empieza a hacer el tránsito entre una y otra visiones de éste. En este momento hace una diferencia entre los temas que «se debe aprender sí o sí», lo que quiere decir que la información debe ser memorizada y otros temas que no son así, en los que aprender no es memorizar sino formar una opinión, que puede variar, y relacionarla con la práctica.

			Por ejemplo, en su visión sobre el desarrollo del ser humano, que en la cita anterior es presentado como algo determinante, en la segunda entrevista lo relativiza: «No siempre a los doce años estás en una etapa… va variando», afirmó Patricia. Otro cambio que presentó en este momento es la visión de que puede que la teoría no sea del todo cierta, que al poner en práctica lo que se aprende hasta se puede descubrir que dicha teoría no es tan precisa. Sin embargo, aún no se puede decir que presenta una postura epistemológica como la de la posición 3 (Bontempo y Flores, 2016) porque no rompe con la idea de que el conocimiento es cierto y que viene de las autoridades, aunque empieza a hacer un movimiento en esta dirección. 

			La estudiante no presentó cambios en la dimensión interpersonal. Tanto al principio como al final del semestre, Patricia expresó que es muy importante para ella sentir el apoyo y aprobación de las personas importantes, como su madre y su mejor amiga. En sus relaciones es importante la aceptación y aprobación de una parte, generalmente la parte que ocupa la posición de poder o liderazgo. En sus relaciones de trabajo, por ejemplo, le cuesta posicionarse de manera conflictiva frente a sus compañeros, aunque signifique hacer todo el trabajo sola. 

			A veces no quiero afectar sus calificaciones y no les digo... De hecho, tuve un problema así, […] un niño no trabajaba, entonces tuve que hacer el trabajo de los dos. Todo el semestre lo hice […]. Al final me enojé y el profe habló conmigo, «Sácalo de tu equipo, que él haga solo lo que hacen los equipos, él va a tener que hacer solo, entonces es el cuádruple o triple del trabajo». Pero ahí me gana mi parte de: no pasa nada, le echo la mano […]. Entonces a pesar de que, según yo mi carácter es fuerte y así, en el trabajo en equipo no siempre me gusta sacar a las personas (segunda entrevista).

			En la postura intrapersonal, desde el primer momento Patricia se presentó como alguien que toma sus decisiones, que busca información sobre lo que quiere hacer y, con apoyo de las personas significativas, lo consigue. Hay un reconocimiento de la necesidad de hacerse responsable de su propia vida y de asumir los riesgos y consecuencias de sus decisiones:

			Pues mi mamá siempre me dejó y me dijo que sí. Mi papá no quería, decía que cómo Brasil, que no era un idioma que me pudiera servir mucho como tal, como a lo mejor el inglés o así […] yo busqué todo. Porque una amiga siempre se va, sus hermanas se fueron en ese programa, entonces me metí, hice todo el papeleo con ayuda de mi mamá, hice el examen y ya, me dijeron que si quería ir a Brasil (segunda entrevista).

			Sin embargo, en ocasiones espera que otras personas (sus padres o profesores) se responsabilicen: «Yo pensé que no iba a estudiar, porque si no hay examen no voy a estudiar» (segunda entrevista). 

			Por otro lado, presentó un cambio, aunque no representó un cambio en su posición en autoautoría, pues siguió en una postura de transición. Al principio del semestre presentó un conflicto respecto a su voz, pues al mismo tiempo que necesita la voz del otro (su madre o su mejor amiga) para decirle quién es y lo que es capaz de hacer, empezó a darse cuenta de lo que le gustaba y de lo que quería. Este conflicto permanece; pero hay un movimiento en el sentido de conocerse un poco más y de reconocer la necesidad de definirse a sí misma, aunque no tiene aún las herramientas para hacerlo. 

			Según mencionó en su bitácora, Patricia no estaba acostumbrada al modelo constructivista, siempre mencionaba y comparaba esta etapa de su formación con sus experiencias como estudiante en un método tradicional. Sin embargo, mencionó que a pesar de que le costó trabajo adaptarse al principio, le gustó trabajar con este modelo pues le ayudó a organizarse: 

			Para mí este curso fue muy bueno, al principio me costó acoplarme al método de la clase, pero en un final me gustó y me ayudó a autodisciplinarme4, volverme más responsable. El proyecto final fue muy interesante, y una gran experiencia (bitácora).

			El uso que hizo de la bitácora fue para hacer resúmenes del contenido estudiado. Demostró comprensión de los temas, sin embargo, no profundizó en éstos; hizo sus apuntes, estableció alguna relación con sus experiencias y expresó su punto de vista, en general como opinión valorativa (me gustó, no me gustó). 

			De esta manera, Patricia vivía un pequeño movimiento dentro de la dimensión intrapersonal, en el sentido de reconocer la necesidad de ser responsable de sí misma, de definirse, conocerse y escuchar su propia voz (ver tabla 2). Sin embargo, no tenía herramientas para hacerlo. Su movimiento, por lo tanto, no representó el tránsito de una posición a otra, sino que parecía ser más bien un avance en la misma posición que identificamos como la posición 2 de fórmulas externas (ver tabla 1) del modelo planteado por Bontempo y Flores (2016).

			Por último, en la investigación participó el estudiante Diego, de 20 años, y del cuarto semestre en la licenciatura de Psicología organizacional. En el primer momento, Diego percibió el conocimiento en términos de correcto o incorrecto, absolutamente independiente del contexto. La información fue transmitida del profesor al alumno de manera muy digerida y con muchos ejemplos claros. 

			Es que la verdad yo soy de los que… apunta en clase, trata de entender, y, de hecho, hasta apunto de color diferentes las cosas, así como los ejemplos […] para entender lo que estaba pasando en la clase […] estudiar realmente, casi no estudio. No me gusta estudiar […] entonces por esto estas clases me cuestan trabajo, porque es sentarse realmente a estar leyendo casi desde cero, siento yo (segunda entrevista).

			Para Diego, el profesor es el responsable de lo que él aprende, es quien tiene el conocimiento, sabe transmitirlo de manera eficaz y sabe qué se debe aprender, cómo y cuándo. Al final del semestre, al hablar de las presentaciones realizadas por los estudiantes, reafirmó este punto de vista:

			Diego: en las presentaciones siento que se tercea5 demás la información, que… al fin y al cabo te están explicando lo que ellos entendieron […] entonces tú entiendes aún menos que ellos entendieron del libro […].

			Entrevistador: ¿Y cuál es la diferencia cuando explica el profesor? 

			Diego: Hum… pues tiene habilidad […]. Pues y al fin y al cabo domina el tema, ¿no? […] El profesor como que se acerca más a interesarse en que estemos aprendiendo (segunda entrevista)

			Al final del semestre, Diego empezó a hablar de un conocimiento que no es adquirido rápidamente y que hay formas de evaluación que posibilitan profundizar más que otras. Empezó de esta manera a presentar un movimiento en su epistemología personal, sin embargo, aún no puede ser considerado como un cambio de posición. Comenzó, más bien, con el movimiento que le va a llevar futuramente al tránsito de una posición a otra.

			Diego no presentó un cambio significativo respecto a la dimensión intrapersonal. Mostró una visión de sí mismo que se basa en la opinión que tienen de él las personas significativas (sus padres, hermana, ciertos profesores y amigos). Aunque hay una incipiente consciencia de la necesidad de definirse por sí mismo, aún no es capaz de separarse de la visión y expectativa de los otros. También reconoce la necesidad de asumir la responsabilidad por sus decisiones y resultados en la vida, especialmente en lo que se refiere a su vida personal, siendo para él más difícil este proceso en su vida académica:

			Yo me daba cuenta que, aunque me gustaran las matemáticas no era muy bueno, al compararme con varios de mis compañeros. Así que decidí optar por el área de humanidades, pero incluso después de esto existió algún tipo de presión en casa y surgió un poco de arrepentimiento, incluso ya estaba decidido a pedir una cita con la directora para que me cambiaran. Sin embargo, no me dejé llevar por las emociones, y decidí empezar el semestre en humanidades lo cual terminó encantándome y ya hice ningún cambio (relatos escritos de autoautoría).   

			En la dimensión interpersonal no hubo cambios significativos. Diego expresó una preocupación constante por sentirse aprobado por las personas significativas para él, especialmente en la relación con sus padres. También en la relación con profesores demostró que le es muy importante saber lo que esperan de él y cumplir con esta expectativa. Por ejemplo, al no cumplir con las expectativas que tenían sus papás en relación con su opción de carrera, se sintió presionado:

			Más que nada con mis padres, ellos fueron los que empezaron a ayudarme, aunque después sólo me estaban tratando de influenciar por lo que ellos querían que pasara. Hubo un punto en el que tuve que dejar a un lado incluso sus propios «consejos» (relatos escritos de autoautoría).

			En su bitácora, Diego hizo resúmenes de los temas estudiados, mencionando el interés que le generan y qué tanto pudo comprender. Generalmente hizo apuntes superficiales, no estableció relaciones y no reflexionó realmente sobre los temas estudiados; pero siempre hizo una evaluación del trabajo en equipo y de su aprendizaje. Mencionó que el hecho de que los temas sean presentados por sus compañeros le dificultó el aprendizaje y le quitó motivación; como Patricia, aunque empieza a moverse especialmente en la perspectiva epistemológica, es un movimiento incipiente y no representa un cambio significativo (ver tabla 2). De esta manera, Diego no presentó un cambio en su posición de autoautoría, se encuentra, como Patricia, en la posición 2 de fórmulas externas del modelo de Bontempo y Flores (2016) (ver tabla 1). 

			Discusión

			A partir del análisis de la información presentada en los resultados, es posible observar que en ningún caso hubo movimiento en la dimensión interpersonal. Por otro lado, en todos los casos, excepto en Michelle, hubo un movimiento en las creencias epistemológicas de los estudiantes. Sólo se notó un avance de posición en los participantes que presentaron cambios en la dimensión intrapersonal. 

			 No se ha encontrado en la bibliografía existente sobre el tema información que apunte hacia la mayor importancia de una dimensión específica. Baxter Magolda (2010) menciona que la epistemología personal es la dimensión que guía el desarrollo, siendo la primera en cambiar en la población estudiada por la autora. Bontempo y Flores (2016), por otro lado, al estudiar a alumnos mexicanos, observaron que lo que guía su desarrollo es la dimensión intrapersonal, que suele ser la primera en sufrir cambios. La diferencia entre los resultados de los mencionados estudios puede deberse a diferencias culturales. El presente estudio apoya los antecedentes al encontrar que la dimensión interpersonal es la última en cambiar; pero está de acuerdo con los resultados encontrados por Bontempo y Flores (2016), pues la dimensión intrapersonal es la que soporta el tránsito de una posición a otra (en la tabla 2 se presenta la comparación entre los movimientos que vivieron los participantes).

			Tabla 2. Movimiento en las dimensiones de autoautoría.
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			Tanto Michelle como Daniela experimentaron, en el semestre en que fueron observadas, situaciones en las que fueron obligadas a responsabilizarse económicamente por sí mismas, una vez que el apoyo que recibían, por diferentes motivos, fue retirado temporalmente. Estas situaciones les impulsaron a vivir un fuerte cambio en la dimensión intrapersonal. Por lo tanto, no podemos afirmar que el tránsito de posición de autoautoría se deba a la experiencia del cambio en el modelo instruccional; sino que es una interrelación entre diferentes contextos en los que participan los estudiantes. 

			Por otro lado, todos los participantes experimentaron un desafío al tener que asumir un papel más autónomo en su proceso de aprendizaje. Todos afirmaron que la experiencia les pareció un poco difícil a principio, pero que, al final, la vieron de una manera positiva. También mencionaron que la experiencia los llevó a cuestionar la perspectiva que tenían sobre su papel como alumnos y el papel del profesor. Sin embargo, esta experiencia aislada no fue suficiente para impulsar un movimiento de posición de autoautoría. 

			En concordancia con lo que se reportó sobre la participación de los estudiantes en modelos instruccionales basados en el ABP, hubo cierta hostilidad y dificultad por parte de muchos estudiantes (Mozas-Calvache y Barba-Colmenero, 2013). Los estudiantes que en ese momento se encontraban en las primeras posiciones de autoautoría tuvieron particular dificultad en adaptarse al modelo e incluso tuvieron bajo rendimiento. Esto indica que algunos estudiantes necesitan apoyo especial y una postura más directiva por parte del profesor al principio.

			Conclusión

			En conclusión, el modelo instruccional fundamentado en el aprendizaje basado en proyectos puede servir de apoyo a cambios en la perspectiva epistemológica de los estudiantes. Además de posibilitar al aprendiz a reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje y a asumir un rol activo, independiente de su evolución en autoautoría. 

			Sin embargo, no ha sido demostrada una relación con el tránsito hacia una posición más compleja de autoautoría. Esto puede deberse a que la experiencia se reduce a sólo una de siete materias y a una experiencia puntual, en un único semestre, de la formación profesional. 

			Investigaciones futuras podrían ser realizadas en licenciaturas que se fundamentan en el ABP en su programa oficial, de modo que toda la formación profesional exija del estudiante una postura más autónoma sobre su vida y aprendizaje, representando un reto para él. También sería interesante investigar la relación entre la autoautoría y la motivación de los estudiantes.
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			En el marco del Programa de Apoyo a Proyectos de Investigación e Innovación Tecnológica (PAPIIT) UNAM, dentro del proyecto IA301816, el principal aporte de este trabajo es describir y exponer el desarrollo de una rúbrica de evaluación para la competencia argumentativa en las presentaciones orales de los estudiantes de licenciatura. Además del prototipo de rúbrica desarrollado, se plantea una reflexión del proceso de elaboración y ajuste que involucra este tipo de instrumento en términos de tiempo, documentación y claridad al realizarlo.

			Este trabajo deriva de la experiencia docente en la asignatura de «Psicología del desarrollo humano», impartida en el octavo semestre de la licenciatura en Trabajo Social, y de la experiencia docente en la asignatura «Teoría psicogenética constructivista», impartida en el segundo semestre de la licenciatura en Psicología; ambas insertas en los programas de estudio de la Universidad Nacional Autónoma de México. Asimismo, se nutre de la actividad de investigación documental realizada en el seminario-taller sobre rúbricas y competencia argumentativa, en el cual se realizaron revisiones de diversos artículos que denotan la importancia de la capacidad para argumentar en estudiantes de educación superior como eje transversal, así como el enfoque por competencias en la educación y el concepto de rúbrica como registro evaluativo en estándares de desempeño.

			Es adecuado mencionar como antecedente que la profesión de trabajo social implica un cuerpo de doctrina que incluye y articula saberes teóricos con saberes prácticos para participar en el diseño de estrategias de intervención social en beneficio de los sujetos sociales (Moix, 2004), tarea realizada en la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) bajo la tutela de la Escuela Nacional de Trabajo Social (ENTS).

			La ENTS (2016) define al trabajo social como: 

			Una disciplina que, mediante su metodología de intervención, contribuye al conocimiento y a la transformación de los procesos sociales, para incidir en la participación de los sujetos y en el desarrollo social. El objeto de estudio y de intervención profesional lo constituyen las personas como sujetos sociales y su relación con las necesidades, demandas y satisfactores sociales.

			La International Federation of Social Workers (2014), propone que: 

			El trabajo social es una profesión basada en la práctica y una disciplina académica que promueve el cambio y el desarrollo social, la cohesión social y el fortalecimiento y la liberación de las personas. Los principios de la justicia social, los derechos humanos, la responsabilidad colectiva y el respeto a la diversidad son fundamentales para el trabajo social. Respaldada por las teorías de trabajo social, las ciencias sociales, las humanidades y los conocimientos indígenas, el trabajo social involucra a las personas y las estructuras para hacer frente a desafíos de la vida y aumentar el bienestar.

			Dentro de este marco de referencia, la misión de la ENTS, en tanto entidad académica, está orientada a la formación de licenciados, especialistas y maestros en trabajo social de excelencia. La educación que promueve se sustenta en valores, principios éticos, y conocimientos inter y multidisciplinarios para incidir con pertinencia y responsabilidad en procesos sociales de desarrollo que beneficien a la sociedad (Cano, 2016).

			Como objetivo general, en el actual plan de estudios 96, reubicación 2002, se plantea «Formar en el estudiante una visión integral que le permita analizar las necesidades sociales e intervenir a través de la práctica de trabajo social, y contribuir al desarrollo de los sujetos y sus procesos sociales en la realidad» (Plan de Estudios ENTS, 2002).

			Ante tal panorama, se hace necesario que en la formación universitaria los estudiantes lean críticamente para estar en condiciones de procesar información de fuentes diversas y a menudo contrastantes, familiarizarse con las consecuencias explicativas y argumentativas en los textos, y reconocer posiciones epistémicas (Serrano, 2011).

			La experiencia docente en la entidad universitaria, el trabajo con grupos y el papel como tutor grupal permite identificar la falta de consciencia que se tiene respecto a tomar a la comunicación y exposición oral de los conocimientos como una competencia transversal en todas las asignaturas de la disciplina, que no se puede ver aislada de los objetos de enseñanza susceptibles a trabajar, lo que favorece a que los diversos estilos de comunicación entre los estudiantes vayan desde un lenguaje sin elaboración científica hasta un desconocimiento de modos apropiados de comunicación referida al ámbito profesional en el cual se están formando. Razón suficiente para que la habilidad argumentativa en las exposiciones orales se vea endeble, asentando la existencia de un desequilibrio comunicativo entre todos los participantes en el aula universitaria y los que escasamente intervienen.

			Los datos e información que se presentan encajan con lo que Narro afirmó en 2012 en relación con que el rezago estructural de la educación a nivel superior se encuentra vinculado a la desigualdad, modalidades y tipos educativos, así como a los obstáculos que sortean los jóvenes frente al ejercicio ciudadano de la libertad y la democracia.

			Bajo tal situación, existe la necesidad de converger en dos elementos importantes para el desarrollo de la competencia argumentativa: el primero es trazar estrategias que permitan a los estudiantes el desarrollo de una adecuada expresión oral, una que se vea reflejada en sus exposiciones orales y en el componente discursivo; el segundo es dotar a los estudiantes de un conjunto de estrategias que eviten colapsos comunicativos o silencios, es decir, elementos necesarios para la construcción de mensajes coherentes y unificados que les permitan incrementar su calidad, así como recuperar el valor argumentativo en su producción.

			De igual forma, se pretende que los alumnos aprendan a participar en situaciones áulicas que son parte de la formación profesional, recurriendo a diferentes espacios de aprendizaje y reflexión para adoptar un rol activo como aprendiz, por ende, se debe pensar en estrategias que permitan a los estudiantes recapacitar sobre su desempeño académico, para promover en ellos competencias tan relevantes como las de argumentación, con la finalidad de que asuman un compromiso personal y académico.

			En este tenor de ideas, no debemos olvidar promover en los estudiantes la autonomía en el aprendizaje, la cual debe ocurrir desde el principio de la formación profesional, siendo un proceso a largo plazo en el que cada nueva situación implica distintos retos y lo ya aprendido se enriquece. 

			Por tanto, el uso de la rúbrica tiene especial importancia como una forma de brindar herramientas de coevaluación y autoevaluación para los estudiantes, permitiéndoles el control y determinación de la calidad de su desempeño.

			Sobre esta acepción y desde el enfoque por competencias, para Gillet (1991), la habilidad de argumentación es inherente al discurrir académico y es considerada una señal de identidad en la formación de un estudiante que le permite, al interior de una familia de situaciones, en este caso profesionales, la identificación de una tarea-problema y su resolución por medio de una acción eficaz.

			El enfoque por competencias en la educación es la base del presente trabajo. A pesar de que existe mucha información al respecto, dicho enfoque ha sido poco explicado. Esto debido, por un lado, a la falta de entendimiento del paradigma en sí mismo, pero también a que existe una falta de comprensión y manejo de la evaluación formativa, además del desempeño que subyace al paradigma de competencias.

			De allí que el principal aporte de este trabajo sea describir y exponer el desarrollo de una rúbrica de evaluación para la competencia argumentativa en las presentaciones orales de los estudiantes de licenciatura. Además del prototipo de rúbrica desarrollado, existe una reflexión sobre el proceso de elaboración y ajuste que involucra este tipo de instrumento en términos de tiempo, documentación y claridad al realizarlo.

			Encuadre teórico y conceptual

			Los actuales modelos educativos basados en competencias enfatizan que el estudiantado desarrolle habilidades para el aprendizaje a lo largo de la vida para con ello contribuir a la mejora continua del desempeño profesional.

			A través de la consulta de diversos estudios y sus planteamientos, con relación a la formación de los estudiantes en aquellas habilidades y aptitudes que ayuden a desenvolverse de forma adecuada y competente, es posible ubicar la capacidad argumentativa en estudiantes de educación superior desde un desarrollo de competencias transversales. (Backhoff, 2013; Bañales, 2015; Curone, 2014).

			La competencia genera en el estudiante un «saber actuar complejo» apoyado en la movilización y utilización eficaz de una variedad de recursos. En otras palabras, la competencia está esencialmente ligada a la acción; ésta es un saber actuar muy flexible y adaptable a diversos contextos y problemáticas.

			Sin embargo, la competencia no moviliza todos los recursos en una situación dada, sino que dichos recursos son selectivos y sólo aparecen aquellos apropiados en circunstancias precisas. Por tanto, en palabras de Tardif (2003), existe una perspectiva compleja sobre lo que priva en esta forma de entender qué y cómo será lo que aprenda el alumno bajo diferentes situaciones de aprendizaje.

			En ese sentido, la actividad o situación a evaluar dominante para este documento es la presentación de exposiciones orales centrando la competencia argumentativa, no sólo como habilidad comunicativa, sino como parte de la utilización del razonamiento lógico como recurso para articular la fundamentación, el razonamiento o la refutación de ideas.

			En 1995 Camps propone que, para dominar la acción dialógica y persuasiva de la competencia argumentativa, es obligación comprender, leer e interpretar otras ideas, tomando en cuenta los siguientes preceptos:

			a)	Promover situaciones de lectura que impliquen la comprensión de la intención del autor y de la tesis que defiende.

			b)	Prever un orden progresivo de la producción discursiva desde situaciones en que los destinatarios sean primero fácilmente representables hasta llegar gradualmente a los más lejanos y desconocidos.

			c)	Proporcionar textos de referencia que pongan al alcance de los aprendices los modelos sociales de argumentación.

			Es importante mencionar que, al admitir e integrar las competencias en las realizaciones que se piden a los estudiantes, éstas deben evaluarse de algún modo (Tejada, 2011; Villardón, 2006). Por ende, se hace necesario revisar las estrategias e instrumentos de evaluación, así como los criterios que se emplean para valorar los diversos procesos de aprendizaje y los productos que generan.

			Evaluar la capacidad de argumentar

			La capacidad argumentativa es una actividad compleja y experta para rechazar o defender hechos, aseveraciones o conclusiones a través de una exposición coherente fundamentada y sistemática en la que existe la posibilidad de plantear una postura, llegar a acuerdos o compartir significados (Kuhn, 1996).

			En Rapanta (2013) se menciona que dicha competencia es una habilidad verbal, social y racional destinada a convencer a través de una crítica razonable para aceptar, o no, un punto de vista, presentando o justificando el porqué de esa aseveración.

			Kuhn (1991), en Rapanta (2013), afirma que la habilidad argumentativa consiste en la construcción de un argumento o contraargumento para justificar una discusión. Para lograr esta capacidad argumentativa es necesario movilizar diversos componentes internos y externos como: análisis, reflexión, cuestionamientos, evaluación, socialización o negociación (Guzmán-Cedillo, Flores-Macías y Tirado-Segura, 2012).

			Por lo tanto, la mayoría de los esfuerzos educativos deben estar orientados hacia el planeamiento de situaciones en las que los estudiantes manifiesten conocimiento disciplinar sobre un tema y actitud frente al tema de discusión o frente a posturas diferentes. Asimismo, las situaciones que se planteen deben permitir que los estudiantes aprendan a discutir sobre un tema en específico, al mismo tiempo que tengan la oportunidad de mostrar su habilidad para externar su pensamiento. En este sentido, las situaciones deben tener una contextualización como condición principal para mejorar la comprensión o la construcción de conocimientos específicos.

			Sin embargo, como se menciona en Rapanta (2013), es importante tomar en cuenta que la argumentación se relaciona con algún mecanismo de razonamiento informal que se activa sólo a través de la práctica de la argumentación (Medios y Voss, 1996; Reznitskaya et al., 2001) debido a su conexión con el pensamiento crítico (Kuhn, 2005) y, finalmente, porque las personas parecen aprender mejor cuando argumentan (Baker, 2003; Leitao, 2000; Nussbaum y Sinatra, 2003).

			En este sentido, es importante valorar la movilización de habilidades, conocimientos y actitudes pertinentes en situaciones que requieren el despliegue de recursos para la construcción de un argumento. Éstos permitirán identificar la pericia de un individuo en su manejo ante ciertas situaciones que constituyen la competencia argumentativa (Guzmán-Cedillo, 2012). Algunas estrategias (situaciones) para promover el desarrollo de esta competencia en el ámbito de la formación profesional son: foros de discusión, debates, ensayos y presentaciones.

			Cuando hablamos de la capacidad de argumentación en la exposición del conocimiento científico, se debe tener claro que éste tiene su propio lenguaje y que posee características bien determinadas: es preciso, no ambiguo, riguroso, formal, impersonal y, a menudo, hipotético (Pérez y Chamizo, 2013). Este lenguaje se aprende pensando, leyendo, hablando y escribiendo; es decir, usándolo. Sobre este tema, es necesario tener en cuenta que leer, escribir y hablar de manera crítica es una necesidad indiscutible en el desempeño de los estudiantes universitarios, ya que sólo de esta forma estarán en condiciones de procesar información de fuentes diversas y a menudo contrastantes, de familiarizarse con las consecuencias explicativas y argumentativas en los textos, y de reconocer posiciones epistémicas (voces del discurso) no siempre explícitas (Marín, 2006 en Serrano 2011).

			Es imprescindible puntualizar la relevancia que cobra en el perfil de los egresados el desarrollo de la competencia argumentativa, ya que indiscutiblemente tendrán herramientas para enfrentar y entrelazar la complejidad de la familia de situaciones bajo las cuales se formen los profesionales en las diversas disciplinas.

			Por lo tanto, una de nuestras convicciones es el planeamiento de situaciones complejas que apoyen al desarrollo de dicha competencia, en la que los estudiantes manifiesten y tengan la oportunidad de mostrar su habilidad para externar su pensamiento. En este sentido, las situaciones deben tener una contextualización como condición principal para mejorar la comprensión o la construcción de conocimientos.

			Asimismo, al incorporar situaciones complejas, se debe pensar en evaluar en los estudiantes el saber actuar complejo a partir de niveles de desempeño, en los que necesariamente se incorporan aprendizajes que tenemos a lo largo de la formación. Esta evaluación debe llevar una sistematización rigurosa y válida de los aprendizajes para dar cuenta de los cambios que se tienen o se han tenido durante el paso de su actuar en la situación o familia de situaciones.

			A partir de lo mencionado, la inclinación está dirigida a incorporar en nuestra enseñanza la situación de presentación colectiva (exposición oral de un tema específico), misma que consiste en hablar y explicar ante un público un tema o una idea con la intención de informar. El tema en cuestión debe ser previamente investigado para compartir y explicar alguna información útil. La presentación puede ser individual o colectiva.

			En la exposición oral colectiva intervienen varias personas que expresan su opinión sobre un tema convenido previamente. En este tipo de exposiciones se favorece la intervención, por igual del grupo, así como el respeto y la cordialidad entre ellos; por tanto, es importante especificar los límites de la intervención, los objetivos antes del comienzo de ésta, exponer claramente los temas a tratar y hacer un resumen al final de lo que se ha dicho. La exposición debe ser de forma clara, sencilla y ordenada para que se entienda bien.

			El interés por generar instrumentos que faciliten la evaluación auténtica en actividades de aprendizaje comúnmente realizadas por universitarios se une a la necesidad de evaluar a fondo algunas de las características esenciales en la formación de profesionistas, como la competencia argumentativa en exposiciones orales a través de rúbricas válidas, que muestren el nivel de desempeño de los alumnos.

			Propuesta de la rúbrica de evaluación para esta actividad

			Son variados los trabajos, documentos o artículos que exponen el uso frecuente de las rúbricas de evaluación, además de la pertinencia de utilizarlas desde la perspectiva del estudiante y el docente (Panadero, 2015). Sin embargo, son pocos los trabajos que explican las propiedades psicométricas y las formas de elaboración de dichas rúbricas. Por ello, se considera fundamental en este trabajo describir los pasos que se siguieron en el diseño y validación de la rúbrica de exposiciones orales.

			Las formas más frecuentes reportadas para dar validez de contenido a una rúbrica es la de jueces, ya sean usuarios o expertos en la actividad. En el caso de la actividad aquí realizada, se utilizó el método de jueces expertos y estudiantes de licenciatura. Para la construcción de la rúbrica se adaptó el procedimiento realizado por Guzmán-Cedillo, Flores-Macías y Tirado-Segura, 2013).

			Descripción de la investigación

			· Participantes

			Para la validación de la propuesta de rúbrica, participaron una doctora en Psicología experta en rúbrica y una licenciada en Trabajo Social de amplia experiencia docente. Asimismo, en el proceso de validación con estudiantes participaron 29 estudiantes de octavo semestre de la licenciatura en Trabajo Social en el sistema presencial con edades que oscilan entre los 22 y 28 años, y 4 estudiantes de licenciatura de la Facultad de Psicología de octavo semestre del sistema de universidad abierta. Estos últimos se consideraron buenos jueces en la medida en que han realizado la actividad a evaluar en múltiples ocasiones durante su formación profesional a lo largo de las asignaturas cursadas en los ocho semestres y cuentan con elementos críticos y de reflexión al respecto. El rango de edades de dichos estudiantes está entre los 30 y los 50 años; dos de ellos cuentan con experiencia docente.

			Técnicas de recolección de información

			Con el propósito de recolectar los datos necesarios para validar la propuesta de rúbrica, se aplicó un instrumento o formato de validación, tipo cédula cuestionario, con los datos del proyecto de investigación y con instrucciones para los jueces docentes y alumnos consultados.

			En el apartado de instrucciones se estableció un procedimiento enumerado que incluyó datos de identificación del participante, instrucciones de llenado y los criterios definidos para realizar la evaluación de la rúbrica.

			Debido a que la propuesta de rúbrica integra «introducción», «objetivo del instrumento» e «instrucciones», también estos elementos fueron objeto de evaluación.

			· Procedimiento

			La validación de la rúbrica estuvo sujeta a tres fases: documentación, diseño y validación.

			-	Documentación 

			En la elaboración de la propuesta de rúbrica fue necesario llevar a cabo la lectura de textos relacionados con la evaluación auténtica, el enfoque por competencias, competencia argumentativa, diseño de rúbricas y documentación del desempeño que se busca evaluar en la competencia argumentativa en las exposiciones orales. Además, se compiló una serie de instrumentos que compartían la intención de evaluar exposiciones orales. Así también se revisaron instrumentos antecedentes de la propuesta realizada. Por ello, los rubros y niveles de desempeño se fueron ajustando al leer y comparar las rúbricas con la misma orientación; todo esto apoyado con el seminario-taller «Diseño de rúbricas de evaluación de la argumentación».

			-	Diseño

			La primera versión de la construcción de la rúbrica se realizó a nivel individual y de forma paralela por cada una de las participantes que colaboraron en su diseño, para evaluar exposiciones orales. Una vez construidas las versiones individuales, se contrastaron similitudes y diferencias entre ellas. Así, la segunda versión se construyó conjuntamente, quedando una sola para que fuera validada por jueces expertos. Esta segunda versión de la rúbrica se integró a partir de un cuadro de doble entrada que, de forma vertical, presenta dos dimensiones. La primera dimensión corresponde a la competencia argumentativa en la exposición oral con seis rubros a evaluar y la segunda, a las características generales de la exposición oral con cinco rubros a evaluar, en cruce, de forma horizontal con tres niveles de desempeño (experto, intermedio y principiante, ver figura 1), más tres columnas para registrar el puntaje asignado a cada uno de ellos en términos de redacción, criterios y niveles, además de una última columna para agregar observaciones.
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			Figura 1. Niveles de desempeño propuestos en la rúbrica

			-	Validación

			La segunda versión de la rúbrica se sometió a la validación de jueces expertos, quienes respondieron e hicieron sus señalamientos utilizando la puntuación de 1 para indicar cuando consideraban que estaba bien en términos de redacción, comprensión, claridad y nivel de desempeño, y 0 para señalar la existencia de errores en los elementos propuestos. Asimismo, en la parte de observaciones comentaron sobre la estructura y contenidos de la rúbrica, incluyendo recomendaciones a considerar.

			La segunda parte de la validación se realizó con una tercera versión de la rúbrica, ya que fue reestructurada antes de ser sometida a validación con estudiantes, incorporando las observaciones, recomendaciones y niveles de acuerdo por puntajes en cada rubro sobre la redacción, criterios y niveles de desempeño descritos en la rúbrica por parte de los jueces expertos.

			Es importante señalar que la validación de la rúbrica de evaluación de competencias para las exposiciones orales con jueces expertos y con los cuatro estudiantes de Psicología fue en formato digital; mientras que con los 29 alumnos de trabajo social fue en formato impreso. Tanto jueces expertos como estudiantes respondieron e hicieron sus señalamientos y recomendaciones sobre los elementos propuestos.

			· Resultados

			Los resultados se muestran en dos fases. La primera es el resultado de la validación de la rúbrica por parte de jueces expertos y la segunda está dirigida a mostrar los resultados de la validación por parte de estudiantes universitarios.

			-	Fase I

			En la validación de la rúbrica por parte de jueces expertos, las observaciones estuvieron centradas en que la información debía ser más concreta y en la repetición de conceptos en diferentes indicadores, ya que consideraron que, a pesar de ser diferente la redacción, estaban evaluando lo mismo. De esta forma, los indicadores por cada rubro disminuyeron, quedando como máximo tres en cada uno, lo que facilitó el entendimiento de lo que se quería medir, que en este caso son niveles de desempeño. A continuación, se presentó el nivel de acuerdo entre jueces expertos de la pertinencia de los rubros e indicadores que integran el instrumento de evaluación (ver tabla 1).

			La tabla 1 muestra consecutivamente y de forma vertical el número de los indicadores que formaron parte de la rúbrica. De éstos, del 1 al 20 corresponden a la competencia argumentativa y del 21 al 28 a las características generales. Todos los indicadores son contemplados para revisar el nivel de desempeño que muestran estudiantes universitarios en una presentación oral durante una clase. De forma horizontal, la tabla muestra los aspectos a considerar en la rúbrica, tales como redacción, criterios y niveles.

			En relación con el nivel de acuerdo entre jueces, se observa en la tabla 1 que los indicadores que tuvieron el 100% de acuerdo en los tres aspectos (redacción, criterio y nivel) son del 21 al 24, el 26 y el 28, correspondientes a las características generales. Seguido de este alto porcentaje de acuerdo, se pueden ver en los indicadores que por lo menos en dos aspectos a evaluar presentan el 100% de acuerdo y en un aspecto el 50%, los cuales son del 7 al 11 y del 14 al 18, correspondientes a la competencia argumentativa, y el 27, correspondiente a características generales. Cabe mencionar que en estos indicadores fluctúan la mayor parte de las observaciones realizadas por los jueces. Por esta razón, se tomó la decisión de corregirlos y hacerlos parte de la versión de la rúbrica para ser validada por estudiantes. Siguiendo esta lógica, también en la tabla se observan aquellos indicadores que muestran sólo el 100% de acuerdo en un aspecto y en los otros dos el 50% o, a su vez, muestran en dos aspectos el 50% de acuerdo y en uno el 0% de acuerdo o de lo contrario en dos aspectos, el 0% de acuerdo y sólo en uno el 50%, por lo que se descartaron de la rúbrica para ser validada por estudiantes.

			Finalmente, se reestructuró la rúbrica para ser validada por los estudiantes. En esta nueva versión el número de indicadores disminuyó de 28 a 18. Los primeros 11 son parte de la competencia argumentativa y los 7 restantes corresponden a las características generales de una presentación oral.

			Tabla 1. Acuerdo entre jueces expertos.
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			-	Fase II

			La validación de la rúbrica por parte de los estudiantes se hizo en dos vertientes, una con 29 estudiantes universitarios del sistema presencial y la otra con dos estudiantes universitarios del Sistema de Universidad Abierta (SUA, por sus siglas). Primero se muestran los resultados de la rúbrica validada por alumnos del sistema presencial (ver tabla 2), en la cual los indicadores que muestran un nivel de acuerdo por encima del 80% en los tres aspectos a evaluar (redacción, criterio y nivel) son 2, 5, 7 y 11, correspondientes a la competencia argumentativa y 12, 13, 15, y 17, correspondientes a características generales; seguidos de los indicadores 1, 3, 10, 14 y 16 con un porcentaje de acuerdo por encima del 80% en dos aspectos a evaluar. De éstos, los primeros tres corresponden a la competencia argumentativa y los dos últimos, a características generales. También se observa que los indicadores 4 y 6 muestran un acuerdo superior al 80% sólo en un aspecto, sin embargo, el porcentaje de acuerdo obtenido en los otros dos aspectos se acerca al 80%. Cabe señalar que, bajo esta perspectiva, de forma consensuada por el equipo de trabajo, se tomarán en cuenta para la última versión de la rúbrica los indicadores con dos aspectos evaluados arriba del 80% de acuerdo y los últimos mencionados, por supuesto, considerando su revisión.

			Tabla 2. Acuerdo entre estudiantes de la licenciatura en Trabajo Social del sistema presencial.
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			Los resultados obtenidos para la validación de la rúbrica con estudiantes universitarios de SUA (ver tabla 3) muestran que los indicadores que exhiben un porcentaje mayor a 80 en los tres aspectos (redacción, criterio y nivel) son 11, 14 y 18, lo que corresponde a características generales; seguido de los indicadores del 1 a 5, y 10, 13, 15, 16 y 17, que presentan un porcentaje superior al 80% en dos aspectos y 50% en uno; correspondientes los tres primeros a competencia argumentativa y los cuatro posteriores a características generales. Los indicadores del 6 al 9 muestran acuerdo por encima del 80% sólo en un aspecto.

			En este sentido, y según los datos, se requiere contrastar los resultados de los estudiantes en sistema presencial con los de SUA con el fin de tomar acuerdos y tener la versión final de la rúbrica para evaluar nivel de desempeño de estudiantes universitarios en presentación oral durante una clase.

			Tabla 3. Acuerdo entre estudiantes de la licenciatura en Psicología de SUA. 
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			Discusión

			El objetivo principal de este trabajo fue describir y exponer el desarrollo de una rúbrica de evaluación válida para medir el nivel de desempeño de la competencia argumentativa en las presentaciones orales de los estudiantes de licenciatura, una que contribuya a la apropiación de conceptos y uso adecuado de esta competencia, es decir, tener una herramienta que estimule a los estudiantes a justificar sus opiniones desde un orden cognitivo discutiendo un problema y a ser capaces de valerse de su propio entendimiento para defender, debatir o refutar ideas de manera sustentada a fin de potenciar la competencia argumentativa. En este sentido, debemos entender que una exposición oral consiste en hablar en público sobre un tema determinado, explicando un tópico o una idea con la intención de informar a partir de un análisis que permita al estudiante discriminar información válida o verdadera de la que no lo es.

			Partiendo de dicha afirmación, de lo revisado en el marco teórico y con los resultados obtenidos, se puede discernir la imposibilidad de trabajar el discurso argumentativo sin antes enseñar a estructurar y reconstruir el conocimiento, ya que para esto se requiere de un bagaje de conocimientos pertinentes y suficientes para comunicar el pensamiento con orden y claridad que permita al estudiante formular argumentos pertinentes.

			Los resultados sugieren que la competencia argumentativa en una presentación oral es un elemento importante para los estudiantes y docentes, sin embargo, cabe destacar que el análisis de resultados revela que el nivel de acuerdo mayor se encuentra en características durante la actividad expositiva tales como: calidad de las diapositivas, trabajo en equipo o manejo de tiempo.

			Es aquí donde emerge la importancia de retomar el concepto de evaluación en la educación superior con el modelo centrado en el alumno, vinculando la reflexión sobre la naturaleza de la evaluación. Esto permite el desarrollo de una investigación más especializada en el tema, puesto que la concepción de la evaluación con el uso de rúbricas se ve como una actividad coordinada entre docentes y alumnos con la percepción de que el estudiante universitario, conjuntamente con sus profesores, puede construir y disponer de una herramienta que permita el trabajo autónomo y cooperativo, intentando fomentar el aprendizaje significativo en presentaciones orales con un modelo de formación y evaluación por competencias.

			En este marco de referencia radica la importancia de que en la construcción de la rúbrica estén incluidos alumnos y docentes, ya que en su evaluación se sugieren cambios en el diseño original y para que ésta sea válida requiere de consensar rubros, niveles de desempeño, ortografía, redacción y nivel de acuerdo entre jueces (Hernández-Rivera, 2012).

			Los resultados también sugieren que en la elaboración de la rúbrica deben estar incluidos los criterios y elementos esenciales de lo que se quiere evaluar, así como que ésta no deberá ser muy extensa, ya que se torna difícil su aplicación durante la práctica docente.

			Así también, con respecto a lo revisado en el marco teórico del trabajo, se puede comentar que la capacidad argumentativa en presentaciones orales es reconocida más en la forma de exposición y no en las competencias que se desarrollan como elemento importante por los estudiantes y docentes. Se olvida o se desconoce que, cuando se habla de la capacidad de argumentación en la exposición del conocimiento científico, éste tiene su propio lenguaje y posee características bien determinadas: es preciso, no ambiguo, riguroso, formal, impersonal y a menudo hipotético (Pérez y Chamizo, 2013).

			Conclusiones

			Es imprescindible señalar que la rúbrica es un instrumento que siempre puede ser mejorado y adaptado a los diversos contextos de enseñanza-aprendizaje que forman parte de una evaluación formativa. Por último, cabe destacar que la rúbrica como instrumento de evaluación debe tener validez y confiabilidad a pesar de las diferencias obtenidas entre los usuarios. Al respecto, la rúbrica final se puede ver al final de este capítulo, la cual muestra, cinco rubros a evaluar con sus respectivos criterios, en tres niveles de desempeño.

			Anexo. Capítulo 3

			Rúbrica para evaluar exposiciones orales

			
				
					[image: ]
				

			

			Referencias bibliográficas

			Baker, M. J. (2003). Computer-mediated argumentative interactions for the co-elaboration of scientific notions. En J. Andriessen, M. Baker y D. Suthers (Eds.), Arguing to learn: Confronting cognitions in computer-supported collaborative learning environments (pp. 47–78). Dordrecht, Países Bajos: Kluwer.

			ENTS-UNAM (2016). Recuperado de http://www.trabajosocial.unam.mx/web2015/index.html

			Guzmán-Cedillo, Y. I., Flores-Macías, R. C. y Tirado-Segura, F. (2012). La evaluación de la competencia argumentativa en foros de discusión en línea a través de rúbricas. Innovación Educativa, 17-40. Recuperado de http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=179426856003

			Guzmán-Cedillo, Y. I., Flores-Macías, R. C. y Tirado-Segura, F.  (2013) Desarrollo de la competencia argumentativa en foros de discusión en línea: una propuesta constructivista. Anales de Psicología 29(3), 907-916. Recuperado de http://scielo.isciii.es/scielo.php?pid=S0212-97282013000300030&script=sci_arttext

			Hernández-Rivera, P. (2013). ¿Por qué es importante establecer una rúbrica de evaluación? El caso del curso Clínica de Exodoncia y Cirugía Educación, 36(1), 1-18. Universidad de Costa Rica San Pedro, Montes de Oca, Costa Rica.

			Kuhn, D. (1996). Thinking as argument. En L. Smith (Ed.), Critical readings on Piaget (pp. 120-146). Londres: Routledge.

			Leitao, S. (2000). The potential of argument in knowledge building. Human Development, 43, 332–360. doi:10.1159/000022695

			Means, M. L. y Voss, J. F. (1996). Who reasons well? Two studies of informal reasoning among children of different grade, ability and knowledge levels. Cognition and Instruction, 14, 139–178. doi:10.1207/s1532690xci1402-1

			Moix, M. M. (2004). El trabajo social y los servicios sociales. Cuadernos de Trabajo Social, 131(17), 131-141. Recuperado de http://biblioteca.ues.edu.sv/revistas/10800247-8.pdf 

			Nussbaum, E. M. y Sinatra, G. M. (2003). Argument and conceptual engagement. Contemporary Educational Psychology, 28, 573-595. doi:10.1016/50361-476X(02)00038-3.

			Pérez-Campillo, Y. y Chamizo-Guerrero, J. A. (2013). El ABP y el diagrama heurístico como herramientas para desarrollar la argumentación escolar en las asignaturas de ciencias. Ciência & Educação (Bauru), 19. Recuperado de http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=251028539009 

			Rapanta, C.; Garcia-Mila, M.  y Medina, S. (2013). What Is Meant by Argumentative Competence? An Integrative Review of Methods of Analysis and Assessment in Education. Review of Educational Research. 83 (4). 483-520. doi: 10.3102/0034654313487606.

			Reznitskaya, A., Anderson, R., McNurlen, B., Nguyen-Jahiel, K., Archoudidou, A. y Kim, S. (2001). Influence of oral discussion on written argument. Discourse Processes, 32, 155– 175. doi:10.1207/S15326950DP3202&3-04

			Ruiz, M. V. y Saorín, J. M. (2014). La evaluación auténtica de los procesos educativos. Revista Iberoamericana de educación, (64), 11-25. Recuperado de http://www.rieoei.org/rie64a01.pdf

			Serrano de Moreno, S. (2011). Lectura crítica y escritura. Entre Lenguas, 16, 27-41. 

			

			
				
					6	 Agradecimiento a la Mtra. Yolanda Bernal Álvarez, de la facultad de Psicología de la UNAM, por su valiosa participación, su total apoyo y disposición para realizar este trabajo, especialmente por las conversaciones que se generaron en ese intercambio con lo que se obtuvieron los resultados presentados en este capítulo.

				

			

		


		
			Capítulo 4. Desarrollo de competencias emocionales y profesionales a través del proyecto UNAMig@ sin Fronter@s: PIT Psicología
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			La tutoría se considera como una intervención contextualizada y específica, su perfil se encuentra fuertemente unido a la definición de tareas, organización, enfoque curricular y metodológico de cada institución escolar (Van, Martínez y Sauleda, 1997). También, se conceptualiza cómo ayudar y apoyar el aprendizaje de los demás de una manera interactiva, útil y sistemática (Gardner III, Nobel, Hessler, Yawn y Heron, 2007; Gordon, 2009; MacDonald, 1994; Potter, 1997; Topping, 2000; Wood, Bruner y Ross, 1976). 

			El espacio de tutoría también se ha contemplado como un sitio ideal en donde se pueden desarrollar habilidades emocionales útiles para el trabajo profesional y la vida, las cuales conducen a los individuos a construir y fortalecer una vida independiente y autorregulada (López y Oliveros, 1999; SEP, PNUD, 2017). Otros autores insisten en que lo importante no es ayudar o enseñar a acumular saberes, sino desarrollar competencias que sean de utilidad para alcanzar una vida académica y profesional autónoma (García, Asensio, Carballo, García y Guardia, 2005; González y Avelino, 2016). En donde los jóvenes aprendices puedan planear sus acciones, tomar decisiones de forma asertiva y disfrutar su formación, para lo cual requieren de espacios construidos exprofeso para alcanzar dichas metas desde etapas tempranas. 

			Con este propósito se han creado diversos tipos de programas, como: educación emocional, educación socioemocional, competencias emocionales o educación en inteligencia emocional, todos ellos con objetivos específicos. Sin embargo, todos son talleres, cursos y actividades que han comprobado ser útiles para mejorar y fortalecer las habilidades emocionales, los cuales, han sido aplicados en diversos niveles educativos (Bisquerra, Pérez y García, 2015; Pérez-González y Pena, 2011; Loyola eCommons, 2015). Este tipo de programas son sesiones con una planeación sobre un tema específico, por ejemplo: identificación de emociones, autoestima o regulación emocional, manejo del estrés, inteligencia emocional, calidad de vida, entre otros. Sin embargo, Pérez-González (2011) indica que aún es necesario realizar investigaciones que confirmen su efectividad (Humphrey, Curran, Morris, Farrel y Woods, 2007; Schutz y DeCuir, 2002); precisa que se deben usar diseños experimentales y cuasiexperimentales rigurosos, además de instrumentos fiables y válidos para lograr medir los logros de dichos programas a corto y largo plazo. Bisquerra, Pérez y García (2015), por su parte, refieren que es importante poder evaluar cuidadosamente los beneficios de aprendizaje de los programas, de hecho, invitan a emplear una escala Likert de diez puntos, la cual ayudaría a que el cuestionario detecte cambios a través del tiempo y aumente su sensibilidad (Bisquera y Pérez, 2015).

			En el presente capítulo se reporta cómo el Programa Institucional de Tutoría de la Facultad de Psicología (PIT-FP) ha realizado esfuerzos por construir espacios para el desarrollo de competencias emocionales y profesionales en estudiantes de primer ingreso. La mayoría de los programas, para iniciar a los estudiantes en el desarrollo de competencias académicas y profesionales, está centrada en aquellos que han alcanzado por lo menos el 50% de sus estudios. Los jóvenes de primer ingreso realmente tienen pocas oportunidades para recibir una formación estructurada y sistematizada para fortalecer su autonomía. Es una de las causas por las cuales se observan dudas y dificultades para decidir y construir su trayectoria profesional y de vida. Si bien es cierto que la formación de los estudiantes debe dirigirse hacia la adquisición de los temas disciplinares, también debe guiarlo hacia la construcción del ser psicólogo, es decir, un profesional regulado, autónomo, seguro de sí mismo, ético y visualizando a la disciplina real, basada en evidencias y argumentos sólidos, no en creencias populares y superfluas. Lo que hemos llamado estudiante de psicología; que trabaje en el desarrollo de su identidad profesional asumiendo los compromisos sociales, pero reconociendo sus limitaciones. Un ser psicólogo digno de nuestra casa de estudios: UNAM.

			 De esta manera, se muestran los resultados del proyecto especial UNAMig@ sin Fronter@s, que tiene como objetivo favorecer las habilidades emocionales y profesionales de estudiantes de primer ingreso de la Facultad de Psicología.

			Encuadre teórico

			Para comprender los fundamentos teóricos de la educación emocional, haremos un pequeño recorrido por sus elementos más relevantes, considerando los siguientes aspectos: 
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			Esquema 1. Elementos teóricos que sustentan el proyecto UNAMig@ sin Fronter@s.

			Dentro del estudio de la inteligencia aparecen las inteligencias múltiples, dando como resultado el advenimiento del término inteligencia emocional. Estos modelos se centran en el procesamiento de la información emocional, siendo Salovey y Mayer (1990, p. 189) los primeros en definir dicha inteligencia como: «el subconjunto de la inteligencia social que implica la capacidad para supervisar los sentimientos y las emociones de uno mismo y de los demás, de discriminar entre ellos y de usar esta información para la orientación de la acción y el pensamiento propios». Por su parte, Goleman (1995) concibe la inteligencia emocional como un conjunto de características clave para resolver con éxito los problemas vitales. Entre ellas destacan: la habilidad de automotivarse y persistir sobre las decepciones, controlar el impulso para demorar la gratificación, regular el humor, evitar trastornos que disminuyan las capacidades cognitivas, mostrar empatía y generar esperanza. Goleman (1995) contrasta la inteligencia emocional con la general y concluye que todos podemos ser inteligentes emocionalmente, así como que las competencias emocionales se pueden aprender. 

			El interés por desarrollar habilidades emocionales dentro de los espacios educativos también crece en la década de 1990. En España se encuentra el grupo liderado por Bisquerra, quienes definen la educación emocional basándose en los conceptos sobre inteligencia emocional, misma que refieren como un proceso educativo que es sostenido a lo largo de toda la vida. Dicho proceso está enfocado en desarrollar competencias emocionales, las cuales forman parte esencial del crecimiento integral de una persona, con la finalidad de proporcionarle mejores herramientas para afrontar todas las fases de la vida. Destaca que debe iniciarse en los primeros años y estar presente a lo largo de todo el ciclo vital. Además, la educación emocional es una medida de prevención primaria que se puede utilizar en cualquier situación, dándole fortalezas a las personas y minimizando sus vulnerabilidades (Bisquerra, 2012).

			Sus objetivos se resumen en los siguientes términos: adquirir un mejor conocimiento de las propias emociones, identificar las emociones de los demás, desarrollar la habilidad para regular las propias emociones, prevenir los efectos nocivos de las emociones negativas, desarrollar la habilidad para generar emociones positivas, desarrollar la habilidad de automotivarse, adoptar una actitud positiva ante la vida y aprender a fluir (Bisquerra, 2003; Bisquerra y Pérez, 2007). 

			Durante mucho tiempo se consideró que la educación formal sólo estaba centrada en la adquisición de los conocimientos disciplinares. La educación actual intenta desplazar a la enseñanza tradicional para mejorar las condiciones y habilidades que desarrollan los estudiantes dentro del aula. Al acercarse el nuevo milenio, la educación comienza a transformarse como consecuencia de las presiones del siglo pasado. Los cuatro pilares de la educación ya incluyen el desarrollo de aprendizajes para la convivencia y para saber ser (Delors, 1996). Asimismo, el modelo por competencias se abría paso desarrollando valores y actitudes dentro del aula.

			El grupo de Bisquerra explica que las competencias emocionales pueden agruparse en cinco bloques: conciencia emocional, regulación emocional, autonomía personal, competencia social y habilidades de vida y bienestar (Bisquerra y Pérez, 2007). El interés primordial del presente capítulo, el lograr que los estudiantes alcancen la autonomía emocional, implica visualizar el proceso autónomo de una forma más amplia, en donde el joven sería capaz de mejorar su autoestima, construir una actitud positiva ante la vida, analizar su contexto y las normas sociales de forma crítica y reflexiva, y lograr identificarse como un individuo que puede solicitar ayuda y recursos que le permitan tomar decisiones; todos estos aspectos conforman lo que Bisquerra llama autogestión personal.  La definición de autonomía emocional, la podemos entender como un concepto amplio que incluye un conjunto de características y elementos relacionados con la autogestión personal, entre las que se encuentran la autoestima, actitud positiva ante la vida, responsabilidad, capacidad para analizar críticamente las normas sociales para buscar ayuda y recursos, así como la autoeficacia emocional. 
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			Esquema 2. Pentágono de las competencias emocionales (Bisquerra y Pérez, 2007).

			Tanto los modelos de inteligencia emocional como los de educación emocional están sustentados en los hallazgos en neurociencias. Darwin, en 1872, explicó en su obra La expresión de las emociones en los animales y el hombre, que las emociones comunican intenciones de los organismos y el comprenderlas también era de suma importancia para la supervivencia (Damasio, 2007).

			La emoción, por tanto, es la respuesta del individuo ante un estímulo capaz de producir un desequilibrio y da lugar a una serie de cambios o respuestas subjetivas, cognitivas, fisiológicas y motoras que están íntimamente relacionadas con la adaptación del sujeto a las condiciones específicas del medio ambiente, el cual se encuentra en continuo cambio. Por ello, cada reacción del individuo está dirigida a un objetivo primordial: la supervivencia (Damasio, 2007; Palmero y Martínez, 2008; Palmero, 1996).

			Los seres humanos desplegamos una cantidad de conductas morales que han variado muy poco a lo largo de la evolución de la humanidad. Es posible ver acciones negativas como matar o robar, y positivas como cuidar, amar o respetar; pareciera que existen reglas generales a todas las culturas (Álvaro-González, 2014a). Sin embargo, algunas conductas se enriquecen por el contacto entre los integrantes de los grupos, y pueden modificarse y transformarse, es decir, pueden aprenderse. Implica entonces que contenemos componentes biológicos claramente especializados en el procesamiento emocional, ya que esto es útil para la supervivencia, sin embargo, su configuración está fuertemente determinada por la interacción del individuo con su contexto.

			En el proceso emocional el cerebro debe evaluar el estímulo y determinar si es emocionalmente significativo antes de producir la secuencia de respuestas emocionales de activación. El sistema sigue una secuencia, primero perceptual o representacional, continúa con la valoración y, finalmente, con la planificación de la acción o afrontamiento, que al final, conlleva una decisión que se convertirá en una conducta (Álvaro-González, 2014a; Álvaro-González, 2014b; Damasio, 2007; Flores y Ostrosky-Solís, 2008; Daum, Markowitsch y Vanderkerckhove, 2009). Las emociones, en primera instancia, filtran la información que entra para restringir el rango de posibilidades para ser evaluada y, en segundo lugar, centran nuestra atención en aspectos particulares de la información que debe tenerse en cuenta cuando se toman decisiones. Es posible que pueda estar involucrado el razonamiento, pero también puede ser que en ocasiones esto se limite.

			Al transcurrir millones de años, las conductas también se convirtieron en elementos esenciales para sobrevivir. En el caso de los humanos, el comportamiento social forma parte de nuestras más importantes herramientas para la supervivencia. De esta manera, la empatía y la conducta prosocial nos ponen en contacto con el otro. Los hallazgos ahora clásicos de Giacoma Rizzolatti sobre las neuronas espejo nos permiten conocer la relevancia de dichos elementos como parte de nuestro arsenal. Este conjunto de neuronas localizadas en las zonas parietales inferiores, corteza ventral premotora y el giro frontal inferior son útiles para comprender los actos motores e imitarlos, lo que implica también la comprensión de su intención (Álvaro-González, 2014a; Álvaro-González, 2014b; Damasio, 2007).

			El sistema nervioso puede modificarse en su estructura y su función como respuesta a la experiencia y al aprendizaje. Las investigaciones sobre plasticidad cerebral nos colocan al límite, ya que siempre habrá forma de transformarlo (Aguilar, 2003; Kandel, 2000). Asimismo, se conoce que, durante la pubertad y la llegada de la adultez, los cambios cerebrales son el resultado de la interacción entre un individuo biológicamente en desarrollo y su medio social (Berenbaum, Beltz, Corley y Robin, 2015; Jetha, Segalowitz, 2012; Smith, Chein y Steinberg, 2013). 

			Navarro (2017), en su tesis doctoral, refiere que por medio de la educación emocional se cambian la mente y la conducta. Los resultados de su investigación aluden a la importancia de este tipo de programas en todos los niveles educativos, sus beneficios y la necesidad de realizar investigación al respecto. La educación emocional logra conformar personas más independientes, con mayor autoestima, autorreguladas, con bienestar y éxito personal y académico, previniendo el riesgo a situaciones de peligro como adicciones, violencia, maltrato, autolesiones, entre otros (Bisquerra, Pérez y García, 2015; Bisquerra, 2014; Jiménez y López-Zafra, 2009; Navarro, 2017; Loyola eCommons, 2015).

			Problematización

			El bienestar emocional de los estudiantes de educación superior es un objetivo fundamental para toda institución, por lo que el PIT-FP adquiere un papel crucial para favorecer la formación integral de los jóvenes. La Facultad de Psicología está trabajando arduamente para identificar los principales problemas que aquejan a sus estudiantes. Aunque aún no se cuenta con estadísticas confiables, el PIT-FP recibe suficientes estudiantes que solicitan atención psicológica; además, los tutores también los envían para ser canalizados y que reciban apoyo psicológico. Desde el 2014, el PIT-FP ha organizado talleres intersemestrales exclusivamente para atender aspectos relacionados con las habilidades emocionales de los estudiantes como: autoestima, manejo de emociones, atención plena, control de estrés y violencia en la pareja, entre otros. Todos con gran éxito. Asimismo, el PIT-FP, en conjunto con un profesor del área clínica, lleva a cabo un taller reflexivo para identificar aspectos de corte emocional que no permiten al estudiante concluir su proceso de titulación.

			Con respecto a los estudiantes de primer ingreso, el PIT-FP tiene actividades sustantivas para complementar la formación integral de los estudiantes, dando un acercamiento a la labor del psicólogo y contribuyendo a la mejora de sus habilidades personales, profesionales y emocionales. Con ello surgen proyectos especiales, tales como: la formación de instructores de lectura inteligente y UNAMig@ sin Fronter@s.

			La educación emocional intenta resolver un conjunto de exigencias sociales que no han sido apropiadamente atendidas por los padres de familia ni mucho menos por los docentes. Un sector creciente de la juventud se implica en comportamientos de riesgo, que en el fondo suponen una inestabilidad emocional, lo cual requiere la adquisición de competencias básicas para la vida de cara a la prevención (Bisquerra, 2003). Por estas razones, es importante que los estudiantes puedan desarrollar habilidades sociales y emocionales que les permitan actuar no sólo en la vida, sino también en su desempeño laboral y profesional.

			Para el PIT-FP ha sido una prioridad realizar este tipo de proyectos en los que la educación emocional esté incluida en el eje transversal de las actividades, por las siguientes razones:

			
					La primera se relaciona con la importancia que tiene para los futuros profesionales de la Psicología desarrollar y fortalecer las competencias emocionales necesarias para ejercer la profesión.

					La segunda está relacionada con las acciones que se realizan desde 2014 dentro del PIT-FP. Como se comentó anteriormente, hemos tenido una gran respuesta al impartir talleres vivenciales para mejorar las habilidades personales durante el periodo intersemestral, lo que nos indica las necesidades de los estudiantes en este tipo de áreas.

					La tercera razón se vincula con los casos que han sido identificados por los tutores individuales y grupales del PIT-FP, mismos que hemos tenido que atender con diversas acciones; desde una atención psicológica, hasta casos mucho más severos que requieren atención psiquiátrica, apoyo a la familia y comunicación con los profesores para coadyuvar en sus actividades académicas y personales.

					Por último, considerando la profesión, los estudiantes de Psicología requieren una serie de competencias sociales, emocionales y actitudinales que les permitan la comprensión de los dilemas sociales y de salud mental que enfrenta nuestro país. Por tanto, los jóvenes deberán desarrollar desde su ingreso a la universidad una actitud crítica constructiva que les permita apertura y respeto a la diversidad, tanto a las diferentes perspectivas psicológicas, como de las formas de vida de las personas, así como sensibilidad social y actitud de servicio. Además de habilidades para adaptarse a situaciones muy diversas de forma rápida y asertiva. Deberán también ser capaces de analizar situaciones para organizar y planear la solución de problemas, así como tomar decisiones. Todas estas capacidades están íntimamente relacionadas con la capacidad de autorregulación y autogestión, tanto profesional como emocional.

			

			Por lo tanto, el objetivo de la presente investigación aplicada fue determinar los cambios en las competencias emocionales y profesionales de los estudiantes de primer semestre de la Facultad de Psicología de la UNAM, después de haber participado en el proyecto UNAMig@ Sin Fronter@s.

			Descripción del estudio

			· Participantes

			La muestra estuvo constituida por diez estudiantes de primer semestre de la Facultad de Psicología de la UNAM (cuatro hombres y seis mujeres), con una edad entre los 18 y los 22 años. A los estudiantes de la Facultad se les denominó «amigos-estudiantes» y fueron invitados a partir de la materia «Identidad universitaria», con el apoyo de la profesora titular. En el apartado de entrevista se indican algunos aspectos adicionales que fueron tomados en cuenta para elegir a los estudiantes.

			Además, participaron diez personas con discapacidad intelectual (DI) que viven de forma permanente en la Fundación Fraternidad sin Fronteras IAP (FFSF), la cual se caracteriza por dar asilo definitivo a personas con DI en situación de abandono. Para fines del proyecto se les llamó «amigos-residentes».

			En la siguiente tabla se señalan las características de cada amigo-residente, sus edades y el grado de discapacidad que fue reportado por la FFSF, los cuales las clasificaron en: discapacidad intelectual leve (DIL) y moderada (DIM). La edad de los amigos-residentes oscilaba entre los 9 y los 67 años.

			Tabla 1. Datos demográficos amigos-residentes.

 
 
			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Amigo- residente

						
							
							Edad informada por la FFSF del amigo-residente

						
							
							Grado de discapacidad reportada por FFSF

						
							
							Amigo-estudiante asignado

						
					

					
							
							1-MRo

						
							
							42

						
							
							DIM

						
							
							M-8

						
					

					
							
							2-Mau

						
							
							67

						
							
							DIM

						
							
							H-7

						
					

					
							
							3-HEd

						
							
							15

						
							
							DIL

						
							
							M-4

						
					

					
							
							4-HCIv

						
							
							28

						
							
							DIL

						
							
							M-9

						
					

					
							
							5-HJa

						
							
							24

						
							
							DIM

						
							
							M-1

						
					

					
							
							6-MJo

						
							
							62

						
							
							DIL

						
							
							M-6

						
					

					
							
							7-HJo

						
							
							9

						
							
							DIL

						
							
							H-3

						
					

					
							
							8-MMa

						
							
							24

						
							
							DIM

						
							
							M-5

						
					

					
							
							9-MCa

						
							
							17

						
							
							DIL

						
							
							H-10

						
					

					
							
							10-HMAn

						
							
							31

						
							
							DIM

						
							
							H-2

						
					

				
			





			En la tabla 1 se indica la clave designada al amigo-residente: número de participante, sexo (M= mujer; H= hombre) e iniciales de identificación personal; la edad, el nivel de discapacidad proporcionado por la FFSF (DIL= leve; DIM= moderado); y la clave de su amigo-estudiante asignado recorrido por sus elementos más relevantes.

			Escenarios

			Para el desarrollo del proyecto fueron indispensables los siguientes escenarios:

			Escenario I. Instalaciones de la Facultad de Psicología:

			
					La Coordinación del PIT-FP fue utilizada para llevar a cabo los acompañamientos con expertos sobre el tema de DI. También se realizaron las sesiones de videollamadas. Asimismo, se utilizó un salón para impartir el «Taller de educación emocional» (TEE). Por último, los espacios deportivos fueron empleados para recibir la visita de los amigos- residentes en un convivio.

			

			Escenario II. Sede externa de la Facultad de Psicología:

			
					El Centro de Investigación y Servicios de Educación Especial (CISEE), en donde se mostraron la filosofía, visión y las actividades con que la institución trabaja con jóvenes con DI para integrarlos a la vida cotidiana y laboral.

			

			Escenario III. Sede externa Fundación Fraternidad sin Fronteras:

			
					La FFSF, en donde se realizaron tres visitas (1) inducción y conocer las instalaciones; 2) asignar y familiarizarse con su amigo-residente; 3) convivencia de cierre.

			

			Instrumentos

			Escala de Habilidades Prosociales para Adolescentes (EHP-A), construida por Morales y Suárez (2011), en la Universidad Michoacana de San Nicolás Hidalgo. Fue desarrollada para evaluar conducta prosocial. Se encuentra conformada por veinte ítems, distribuidos en cuatro subescalas: toma de perspectiva, solidaridad y respuesta de ayuda, y altruismo y asistencia (Morales y Suárez, 2011).

			Perfil de Inteligencia Emocional (PIEMO 2000), consta de 161 reactivos agrupados en ocho escalas: inhibición de impulsos, empatía, optimismo, habilidad social, expresión emocional, reconocimiento de logro, autoestima y nobleza (Cortés, Barragán y Vázquez, 2000). Dirigido a personas a partir de los 16 y hasta mayores de 80 años. Se aplicó de forma individual en línea. Está estandarizado en población mexicana (Cortés, Barragán y Vázquez, 2002).

			Cabe señalar que ambos cuestionarios fueron modificados en su escala de evaluación a diez puntos con base a la propuesta de Bisquerra (2015), en la que indica que con dicho ajuste del instrumento se adquiere más sensibilidad. Para el PIEMO, un puntaje menor indica mejores habilidades en la inteligencia emocional; mientras que para el EHP-A, respuestas con puntajes mayores indican mejores habilidades prosociales.

			Bitácora de los acompañamientos y las videollamadas. Se utilizó una bitácora en línea que debía llenar cada amigo-estudiante después de su videollamada, en donde podía anotar aspectos como: de qué cosas conversaron, cómo se sintieron, cómo observó a su amigo-residente y qué problemas tuvieron. Además, después de cada acompañamiento en el PIT-FP y de las visitas, los estudiantes pudieron anotar opiniones y comentarios.

			Procedimiento

			· Fase 1. Contacto con la institución Fundación Fraternidad sin Fronteras IAP (FFSF)

			Se invitó a participar a la FFSF en el proyecto, se les explicó en qué consistía y sus objetivos. Se les indicó que tendría una duración de aproximadamente cuatro meses, considerando el tiempo exclusivo de contacto con los participantes de la FFSF.

			El objetivo principal consistió en que los amigos-residentes elegidos por la institución compartieran un espacio de amistad con un amigo-estudiante de la Facultad de Psicología, UNAM. Los participantes se verían en persona tres veces y el resto de los contactos sería una vez a la semana a través de videollamadas. Una vez obtenida la aprobación de la institución, se firma el consentimiento informado correspondiente.

			· Fase 2. Invitación y acuerdos con la titular de la materia «Identidad universitaria»

			Se elige un grupo de primer semestre de la materia «Identidad universitaria», que pertenece al eje contextual del plan de estudios 2008. Se llegó a un acuerdo con la profesora titular de la materia y se le explicó que el proyecto tenía dos objetivos. El primero se denominó objetivo principal (antes indicado) que sería conocido por los estudiantes, y el segundo, objetivo del proyecto: el desarrollo de competencias emocionales y profesionales en los estudiantes de primer semestre a través del proyecto UNAMig@ sin Fronter@s, el cual sería explicado y trabajado con los estudiantes en el TEE, que se impartiría al finalizar el proyecto.

			· Fase 3. Invitación a los estudiantes

			El siguiente paso fue invitar a los estudiantes del grupo correspondiente. Para ello, se les hizo una visita en la que se les planteó el objetivo principal del proyecto: hacer un amigo con alguna persona con DI que reside en la FFSF durante un semestre, la modalidad sería a través de videollamadas. En dicho momento, no se hizo énfasis en el objetivo del proyecto. Además, se les explicó que deberían asistir a una serie de actividades complementarias organizadas en la Coordinación del PIT-FP. Los únicos requisitos de inclusión serían: disposición de tiempo, compromiso e interés. Los aspirantes anotaron sus datos en una lista para posteriormente ser llamados a una entrevista.

			· Fase 4. Entrevista, selección de participantes y aplicación de pretest 

			Posteriormente, se citó a una entrevista a los 22 estudiantes interesados. La entrevista realizada fue estructurada, con una duración aproximada de 15 a 20 minutos por alumno, y contenía los siguientes aspectos a indagar: intereses, compromisos, expectativas, disponibilidad de tiempo y conocimientos sobre la DI. Con la entrevista se logró identificar algunas de las fortalezas, la motivación y la actitud hacia el proyecto. Finalmente, se seleccionaron diez estudiantes, de los cuales cinco revelaron que nunca habían colaborado en un proyecto o actividades de voluntariado o índole prosocial, por tanto, tenían dudas de cómo podría ser la interacción con una persona con DI; mientras que los cinco restantes ya habían participado en actividades de voluntariado o índole prosocial, y les interesaba ayudar a los demás. Aunque su participación en actividades prosociales no fue un criterio de exclusión o inclusión, los jóvenes seleccionados que cubrían los requisitos de interés y disponibilidad de tiempo tenían dichas características, lo que les permitió constituirse como un grupo equilibrado.

			Una vez que se tuvo a los diez estudiantes, se dio inicio formalmente al proyecto especial y se administraron las pruebas psicométricas PIEMO 2000 y EHP-A, las cuales fueron enviadas como formularios en línea, además de firmar el consentimiento informado correspondiente, en donde se indicó que sus datos eran confidenciales y que el material recabado sería para uso exclusivo de la investigación.

			· Fase 5. Acompañamientos PIT y conexiones UNAMig@ 

			El proyecto estuvo constituido por una serie de actividades y acompañamientos, los cuales fueron organizados en un cronograma. En la siguiente tabla se muestra cada actividad, el lugar donde se llevó a cabo y un resumen de la misma (ver tabla 2).

			Tabla 2.  Cronograma de actividades del proyecto especial UNAMig@ sin Fronter@s.

 
 
			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Actividad

						
							
							Lugar

						
							
							Descripción de la actividad

						
					

					
							
							Visita a la FFSF

						
							
							FFSF

						
							
							Los estudiantes conocieron sobre la institución, misión, visión, filosofía, forma de trabajo y a los responsables del proyecto por parte de FFSF. En esta visita los alumnos no tuvieron contacto con su futuro amigo-residente.

						
					

					
							
							Conoce a tu amigo-residente

						
							
							FFSF

						
							
							Los amigos-residentes y los amigos-estudiantes se conocieron a través de una dinámica organizada por FFSF. Además, convivieron por un rato.

						
					

					
							
							Videollamadas prueba

						
							
							
							Los estudiantes y los jóvenes de la fundación realizaron videollamadas prueba a través de la aplicación Hangouts.

						
					

					
							
							Visita CISEE

						
							
							CISEE

						
							
							Los estudiantes conocieron el CISEE, su misión, visión y filosofía. Las profesoras responsables del CISEE organizaron una serie de actividades. Los estudiantes conocieron los talleres de: sexualidad, baile, pintura y el plan de inclusión laboral.

						
					

					
							
							Programación de videollamadas

						
							
							Lugares varios

						
							
							A partir de esta semana se inician las videollamadas con un total de 18

							por cada díada. Se organizan los horarios y las sedes.

						
					

					
							
							Mi vida y la DI

						
							
							PIT-FP

						
							
							Acompañamiento con el licenciado en Psicología, quien presenta una parálisis cerebral que afecta sólo sus habilidades motoras. Les habló a los estudiantes sobre los retos de estudiar una carrera universitaria.

						
					

					
							
							Diferentes pero iguales

						
							
							PIT-FP

						
							
							Acompañamiento con la licenciada en Psicología egresada de esta Facultad, la cual compartió su experiencia como docente de jóvenes con DI y su participación en la fundación EN-CO Mariposa Blanca.

						
					

					
							
							Reunión equipo UNAMig@

						
							
							PIT-FP

						
							
							Sesión de retroalimentación con los jóvenes para resolver inquietudes y problemáticas.

						
					

					
							
							Mi formación y experiencia como psicólogo en educación especial

						
							
							PIT-FP

						
							
							Acompañamiento con un docente de la facultad, quien compartió su experiencia de más de treinta años trabajando con niños y jóvenes con DI.

						
					

					
							
							Visitando a mi Amig@

						
							
							FFSF

						
							
							Visita 2. Día de convivencia con su amigo-residente.

						
					

					
							
							Posada

							Visita de la FFSF a la Facultad de Psicología

						
							
							Área recreativa

							FP

						
							
							Visita 3. Día de convivencia, posada en la Facultad de Psicología. Los jóvenes estudiantes organizaron la actividad de cierre.

						
					

					
							
							Taller de educación emocional (TEE)

						
							
							PIT-FP

						
							
							Participación en el taller de TEE con una duración de tres sesiones.

						
					

				
			





			· Fase 6. Videollamadas 

			Se programaron 18 videollamadas por cada díada a lo largo de todo el proyecto, las cuales tenían un horario acordado. Algunas videollamadas se realizaron en las instalaciones del PIT-FP, mientras que otras se llevaron a cabo desde la casa de los amigos-estudiantes. En la FFSF había un responsable de apoyar al amigo-residente para establecer la conexión; algunos de ellos podían realizar la conexión por sí mismos, mientras que otros definitivamente requerían de apoyo.

			Algunas videollamadas podían durar hasta una hora, mientras que otras duraban sólo unos minutos. Esto dependía de qué tanto el amigo-residente estaba dispuesto a conversar. Por un lado, obedecía a su estado de ánimo o a su motivación y, por el otro, a las posibilidades cognitivas para entablar una plática, como su atención, lenguaje, audición o estado de salud. Recuérdese que en este proyecto el nivel de discapacidad no era el objetivo primordial, sin embargo, éste podía tener un grado de influencia en la manera en que se daba la videollamada. Además, en varias ocasiones el nivel de conexión a internet era deficiente.

			Al concluir cada videollamada, los amigos-estudiantes podían llenar una bitácora en línea en la que hacían observaciones sobre cómo había sido su videollamada, cómo se habían sentido, sobre qué habían platicado, cómo observaban a su amigo-residente, si habían tenido problemas, etcétera. Los amigos-estudiantes mantuvieron videollamadas hasta el mes de enero de 2017, extendiéndose el plazo acordado.

			· Fase 7: Cierre del proyecto 

			Previo a las vacaciones de diciembre de 2016, la FFSF visitó a la Facultad de Psicología para compartir una posada, la cual fue organizada por los amigos-estudiantes. Ellos reunieron dulces, hicieron piñatas y prepararon comida para recibir a los amigos-residentes.

			Los amigos-residentes fueron avisados de que las videollamadas estaban próximas a concluir. Fue entonces que los responsables de los amigos-residentes de la FFSF hicieron algunas dinámicas de cierre en línea con sus respectivos amigos-estudiantes en el mes de enero de 2017.

			En el caso de los estudiantes de la Facultad, el cierre del proyecto se realizó en el mes de enero de 2017 con un TEE, organizado por el PIT-FP. El TEE tuvo una duración diez horas y fue planeado según los resultados del pretest PIEMO 2000 y EHP-A con actividades para mejorar algunas áreas de oportunidad como: autoestima, expresión emocional e inhibición de impulsos.

			Además, se trabajó con aquellos cabos sueltos que pudieran haber quedado. Fue durante el TEE que, a través de dinámicas de trabajo, se les explicó a los estudiantes que parte de los objetivos del proyecto era el desarrollo de sus competencias emocionales. Finalmente, un mes después, se realizó la evaluación postest con las pruebas PIEMO 2000 y EHP-A.

			Análisis de datos

			Los datos recabados en las escalas fueron analizados a través de una prueba W de Wilcoxon para muestras relacionadas, se utilizó el paquete estadístico IBM SPSS Statistics versión 20. Además, se ejecutó un análisis cualitativo y descriptivo de las evidencias recabadas durante las actividades a lo largo del proyecto UNAMig@ sin Fronter@s para identificar el proceso y los detalles del proyecto.

			Resultados

			· Descripción de los amigos-estudiantes

			La muestra estuvo constituida por diez estudiantes, cuatro hombres y cinco mujeres, su edad promedio fue de 18.4 años. Todos cursaban el primer semestre de la licenciatura en Psicología (tabla 3).

			Tabla 3. Características sociodemográficas de los participantes de UNAMig@ sin Fronter@s.

 
 
			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Sexo

						
							
							Edad

						
							
							Escolaridad

						
					

					
							
							
							
							M

						
							
							DE

						
					

					
							
							Hombres

						
							
							4

						
							
							18.4

						
							
							±1.34

						
							
							Primer semestre de la licenciatura en Psicología

						
					

					
							
							Mujeres

						
							
							6

						
					

				
			





			Todos los amigos-estudiantes expresaron mucha motivación, interés y deseo de ayudar, excepto por un joven que dijo que se sentía desilusionado y tenía dudas sobre la carrera. Los siguientes testimonios sintetizan lo que los jóvenes pensaban sobre lo que el proyecto podría dejarles:

			
					Conocer qué piensan las personas con DI.

					Comprender el significado de la DI y a las personas.

					Algunos jóvenes veían a las personas con DI con necesidad de ayuda, apoyo, protección, poco comprendidas, como personas con sufrimiento, incapaces de hacer cosas.

			

			En la tabla 4 se muestran las características obtenidas durante la entrevista de los amigos- estudiantes. En la primera columna se indicó la clave que le fue asignada a cada participante; con una M o con una H se designa si el joven es mujer u hombre, respectivamente, y su número. En la segunda columna se indicó si los amigos-estudiantes han participado en alguna actividad prosocial o altruista anteriormente. La última columna sintetiza la opinión que tenían sobre la discapacidad al momento de realizar la entrevista de selección.

			Tabla 4.  Características y síntesis de los discursos de los jóvenes obtenidos en la entrevista.

 
 
			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Clave del amigo-

							estudiante

						
							
							Participación en actividades de

							índole prosocial

						
							
							Concepción de discapacidad durante la

							entrevista

						
					

					
							
							M-1

						
							
							Nunca

						
							
							Desconozco mucho el tema. Los acompañamientos me ayudarán a entender más sobre la discapacidad.

						
					

					
							
							H-2

						
							
							Ha trabajado con niños con síndrome de Down

						
							
							No son capaces de hacer cosas por sí solos y no

							tienen juicios.

						
					

					
							
							H-3

						
							
							Nunca

						
							
							Son personas a las que se les dificulta aprender o adquirir conocimientos a comparación de otros.

						
					

					
							
							M-4

						
							
							Nunca

						
							
							Si hago un amigo tendré una visión más amplia, a veces pienso que su vida es de sufrimiento.

						
					

					
							
							M-5

						
							
							Convive y ayuda a su tío con

							parálisis cerebral

						
							
							Son personas que necesitan apoyo. No me gusta ese aislamiento que tiene la sociedad.

						
					

					
							
							M-6

						
							
							Voluntariado en una casa hogar

						
							
							Con el proyecto, espero tener una visión más abierta y quitar estigmas sobre discapacidad.

						
					

					
							
							H-7

						
							
							Cuando le es posible, ayuda a personas de la calle brindando alimento

						
							
							Me interesa saber qué piensa mi amigo y siento curiosidad.

						
					

					
							
							M-8

						
							
							Nunca

						
							
							Son personas que tienen tratos especiales, que no pueden hacer las cosas.

						
					

					
							
							M-9

						
							
							Su hermana tiene problemas de aprendizaje

						
							
							Me gustaría saber sobre su comportamiento.

						
					

					
							
							H-10

						
							
							Nunca

						
							
							Son personas que requieren mucho apoyo.

						
					

				
			





			Resultados cuantitativos

			· Resultados de la escala de inteligencia emocional (PIEMO 2000)

			A continuación, se muestran los resultados de la comparación entre el pretest y postest de la escala PIEMO 2000. La escala Likert utilizada tiene un rango de 1 a 10, donde 1 significa que sus respuestas en la escala de inteligencia emocional son más adecuadas; mientras que, si contesta con puntajes altos, su nivel de inteligencia emocional es menor. Para este instrumento se analizaron las respuestas de nueve estudiantes, debido a que una de las jóvenes no contestó adecuadamente el cuestionario, por lo que tuvo que eliminarse. Se verifica la distribución de los datos antes-después total a través de la prueba de Shapiro-Wilk (Estadístico=.963; gl=9; p=.825), con lo cual se decide elegir la prueba no paramétrica W de Wilcoxon, para muestras relacionadas (tabla 5).

			Tabla 5. Resultados de la prueba de normalidad Shapiro-Wilk del instrumento PIEMO 2000 con ocho factores.

 
 
			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							
							Shapiro-Wilk

						
					

					
							
							Estadístico

						
							
							gl

						
							
							Sig

						
					

					
							
							Dif. Inhibición de impulsos

						
							
							.977

						
							
							9

						
							
							.946

						
					

					
							
							Dif. Empatía

						
							
							.977

						
							
							9

						
							
							.946

						
					

					
							
							Dif. Optimismo

						
							
							.995

						
							
							9

						
							
							1.000

						
					

					
							
							Dif. Habilidad social

						
							
							.925

						
							
							9

						
							
							.439

						
					

					
							
							Dif. Expresión emocional

						
							
							.913

						
							
							9

						
							
							.338

						
					

					
							
							Dif. Reconocimiento

						
							
							.964

						
							
							9

						
							
							.842

						
					

					
							
							Dif. Autoestima

						
							
							.941

						
							
							9

						
							
							.590

						
					

					
							
							Dif. Nobleza

						
							
							.805

						
							
							9

						
							
							.024

						
					

				
			





			Se encontró una mejora estadísticamente significativa entre el pretest y el postest (p <.05) después de haber participado en el proyecto en dos de las subescalas: expresión emocional y nobleza. Es importante recordar que la escala del PIEMO 2000 indica una mejor respuesta cuando el puntaje es más bajo, por tal razón, en la tabla 6 se aprecia una disminución de la mediana en el postest. El resto de las subescalas no mostraron modificaciones estadísticamente significativas, aunque empatía estuvo muy cerca de reflejar cambios.

			Tabla 6. Diferencias entre las medianas del PIEMO 2000 en el pretest y el postest (W de Wilcoxon).

 
 
			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							PIEMO

						
							
							Pre

						
							
							Post

						
							
							
					

					
							
							N=9

						
							
							
					

					
							
							
							Mediana

						
							
							Mediana

						
							
							z

						
							
							p

						
					

					
							
							Inhibición de impulsos

						
							
							3.36

						
							
							4.20

						
							
							-1.660

						
							
							.097

						
					

					
							
							Empatía

						
							
							3.59

						
							
							3.12

						
							
							-1.836

						
							
							.066

						
					

					
							
							Optimismo

						
							
							3.60

						
							
							4.25

						
							
							-.140

						
							
							.889

						
					

					
							
							Habilidades sociales

						
							
							3.79

						
							
							3.94

						
							
							-.178

						
							
							.859

						
					

					
							
							Expresión emocional

						
							
							5.13

						
							
							4.07

						
							
							-2.253

						
							
							.024*

						
					

					
							
							Reconocimiento de logro

						
							
							3.88

						
							
							3.42

						
							
							-1.481

						
							
							.139

						
					

					
							
							Autoestima

						
							
							3.55

						
							
							3.84

						
							
							-.420

						
							
							.674

						
					

					
							
							Nobleza

						
							
							3.92

						
							
							3.18

						
							
							-2.666

						
							
							.008**

						
					

				
			





			*p< .05; **p<.005

			· Resultados de las habilidades sociales positivas o conducta prosocial EHP-A

			En este caso, también se realiza la prueba Shapiro-Wilk para conocer la distribución de los datos (tabla 7), con lo que se decide realizar la prueba W de Wilcoxon del pretest y postest para muestras relacionadas para la escala EHP-A. En este cuestionario sí se incluyó a los diez amigos-estudiantes, ya que todos contestaron el cuestionario correctamente.

			Tabla 7. Resultados de la prueba de normalidad Shapiro-Wilk del instrumento EHP-A con cuatro factores.

 
 
			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							
							Shapiro-Wilk
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			Al aplicar la W Wilcoxon, las medianas disminuyeron después de que los jóvenes participaron en el proyecto, indicando menores habilidades prosociales después de su participación en las subescalas altruismo y asistencia (tabla 8).

			Tabla 8. Resultados de pretest y postest del instrumento EHP-A.
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			*p< .005; **p< .01

			Evidencias cualitativas

			A continuación, se muestran las evidencias obtenidas de las bitácoras y las opiniones de los amigos-estudiantes al término de las actividades.

			· Análisis del contenido sobre los comentarios de los acompañamientos PIT-FP

			Se organizaron tres acompañamientos, de los cuales dos se llevaron a cabo dentro de la coordinación del PIT-FP y uno fue la visita al CISEE. Al término de cada acompañamiento se les pidió a los estudiantes que, de forma voluntaria, hicieran un comentario sobre su experiencia. Algunas de estas respuestas fueron clasificadas en: perspectiva sobre discapacidad intelectual y elementos para su formación profesional y personal.

			Tabla 9. Perspectivas sobre la discapacidad intelectual (DI). 

 
 
			
				
					
				
				
					
							
							PERSPECTIVAS SOBRE LA DISCAPACIDAD INTELECTUAL (DI)

						
					

					
							
							La visión sobre la discapacidad:

							· Todos tenemos alguna discapacidad, pero también tenemos muchas capacidades.

							· La DI es un rasgo de la persona, no la define.

							· Las personas consideran a la discapacidad como un tabú.

							· La discapacidad no hace a las personas diferentes.

							· Todas las personas valen tan sólo por ser personas.

						
					

					
							
							La discapacidad como una limitación:

							· Las personas con discapacidad salen adelante con sus propios recursos.

							· No siempre las personas con discapacidad tienen el apoyo de quienes les rodean.

							· El límite de nosotros somos nosotros mismos.

						
					

					
							
							La forma en que se llevó a cabo la sesión:

							· La actitud de los invitados fue muy buena. La licenciada es muy agradable.

							· Las actividades son muy adecuadas y motivadoras.

							· Me gustó mucho convivir con las personas DI.

						
					

				
			





			Para la primera categoría –perspectivas sobre la DI– se obtuvieron siete opiniones de seis de los diez amigos-estudiantes. A su vez, se clasificaron sus comentarios en tres subcategorías, en las que se refleja el cambio de actitud a través de la experiencia compartida por los expositores de los acompañamientos. En el caso de la segunda categoría –aspectos que se relacionan con la formación profesional y personal–, sólo lograron compartir cuatro opiniones. Sin embargo, éstas fueron expresadas por otros amigos-estudiantes distintos a la primera categoría, permitiendo con esto la participación de todos los jóvenes. Lo jóvenes realmente valoran este tipo de experiencias, no sólo para incorporarlas a su vida profesional, sino también en su vida personal. Indican cómo esto les abre una gran cantidad de posibilidades profesionales y personales.

			Tabla 10. Elementos para la formación profesional y personal.
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							Aportaciones en su formación:

							· Es muy útil que compartan su trayectoria laboral, no sólo es importante aprender de la teoría sino de lo que implica trabajar con personas con discapacidad.

							· Me ayuda a ampliar las actividades que pueden realizar los psicólogos.

							· La licenciada me dio más posibilidades para ejercer mi profesión.

						
					

					
							
							Aportaciones en la vida personal:

							· Conocer sus experiencias me ayuda a mi vida diaria.

							· Me permite conocer a alguien que en «carne propia» superó su discapacidad.

							· Me quita ideas erróneas sobre la discapacidad.

						
					

				
			





			A continuación, se muestran algunas fotografías que fueron tomadas en las actividades de los acompañamientos.
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			Imagen 1. Acompañamiento con la licenciada en Psicología, la cual realizó diversas dinámicas encaminadas a concientizar cómo es la vida cotidiana de las personas con DI.
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			Imagen 2. Acompañamiento con el licenciado en Psicología con discapacidad motora: relató los diversos obstáculos, sociales y los esfuerzos para lograr terminar la carrera de Psicología; los amigos-estudiantes, quedaron muy contentos por la experiencia transmitida.
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			Imagen 3. La experiencia a la visita a CISEE, en donde les explicaron la visión, misión y filosofía de la institución, les mostraron los talleres, clases de baile y yoga, y las actividades de inserción laboral. Los amigos-estudiantes quedaron sorprendidos por todo lo que realizan los jóvenes con DI, el trato tan respetuoso que se les da, y por todo lo que pueden hacer y aprender en los talleres.
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			Imagen 4. Los responsables de los amigos-residentes utilizaron una dinámica para que éstos eligieran a su amigo-estudiante. Todos se reunieron en el comedor a compartir el lunch. Las visitas para convivir fueron muy emotivas y cálidas.
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			Imagen 5. Las visitas a la FFSF se llevaron a cabo con mucho entusiasmo y expectativa de los estudiantes. Lo más relevante fue cuando les indicaron que las personas DI estaban internadas de forma permanente, que gran parte había sido abandonada por sus familiares, por tanto, no recibían visitas, o muy pocas. Sin embargo, la mayoría viven tranquilos y bien atendidos. Realizan muchas actividades y reciben visitas de otras personas, además de regalos.

			· Análisis de las conexiones por videollamadas

			Las videollamadas fueron realizadas en el PIT FP o desde la casa de los amigos-estudiantes, dependiendo de las actividades escolares de los jóvenes. Se realizaron 18 videollamadas entre un amigo-estudiante y un amigo-residente. Algunas de las actividades que podían realizar ya estaban planeadas y sugeridas con anticipación. Dentro de las reuniones con los jóvenes estudiantes se dialogó qué cosas podían hacer o sobre qué platicar. Por ejemplo, podían hablar de sus actividades diarias, lo que les gusta hacer y comer, sobre sus tareas escolares, de programas de TV y de música, sus paseos y las visitas que recibían, etcétera. Sin embargo, había muchas ocasiones en las que ellos tenían que improvisar, debido a que su amigo-residente podía encontrarse en condiciones buenas o regulares para conversar. Por ejemplo, había algunos que no hablaban mucho, o que tenían problemas auditivos, que no podían mantener atención suficiente o estaban enfermos. 

			Las conversaciones entre las díadas fueron clasificadas en tres categorías: temas de conversación, tipos de problemas y experiencias emocionales (como se aprecia en los siguientes esquemas). 

			En el esquema 3 se indican los temas de conversación que frecuentemente entablaban las diadas. Por ejemplo, uno de los amigos-estudiantes toca la guitarra y le gustaba cantar durante la videollamada, su amiga-residente siempre mostró mucho interés y expresaba sentirse contenta. También los amigos-residentes se ponían a cantar sus melodías predilectas. Hablar de la familia y de los novios también fueron temas de conversación frecuentes, los amigos-estudiantes les compartían las actividades que realizaban con sus familiares, y los amigos-residentes les relataban sobre las ocupaciones que solían tener.
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			Esquema 3. Temas de conversaciones entre las díadas. Los amigos-estudiantes relataron que sus pláticas se relacionaban principalmente con los temas como familia, programas de televisión, pasatiempos y cosas que realizaban.

			En el esquema 4 se puede apreciar la categoría que se relacionó con los problemas que observaron a lo largo de las videollamadas. La mayoría de los testimonios hacían referencia a las deficiencias en la conexión de internet. Es importante aclarar que, en muchas ocasiones, esta situación no estaba bajo el control ni de la FFSF ni del PIT-FP; por lo tanto, los estudiantes debieron lidiar con la frustración que esto generaba. Otro aspecto que se identifica se refiere a las concepciones que ellos tenían con respecto a las pláticas. Aunque conocieron a sus amigos-residentes de forma presencial, el hablar con ellos cada ocho días implicaba generar un tema de conversación y no siempre se daba tal como se lo imaginaron los amigos-estudiantes.
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			Esquema 4. Problemáticas entre las díadas. Se resumen en cuatro categorías, los problemas técnicos con la calidad de las llamadas; las dificultades con la atención en la plática por parte del amigo-residente; algunos aspectos que mejoraron con la paciencia y empatía por parte de los amigos-estudiantes; y la presencia de situaciones imponderables.

			La siguiente categoría se relaciona con las emociones que expresaron los amigos-estudiantes y los amigos-residentes (esquema 5). En muchos de los casos, los amigos-estudiantes mostraron preocupación porque la conversación debía ser fluida, amena y extensa; por lo tanto, mostraban cierta angustia e intranquilidad porque las cosas no salieran bien. En las primeras videollamadas sentían que éstas duraban poco, que la conexión no se daba de forma adecuada, que los amigos-residentes no platicaban «tanto» como ellos habían pensado, que los temas eran restringidos o nulos. Sin embargo, poco a poco, se fueron sintiendo más cómodos.
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			Esquema 5. Las experiencias emocionales entre las díadas. Las vivencia de los jóvenes no siempre fueron positivas, sin embargo, las negativas permitieron colocarlos en una experiencia profesional más real.
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			Imagen 6. Se muestra a los amigos-estudiantes realizando su videollamada desde la Coordinación del PIT-FP.

			· Taller de educación emocional (TEE)

			Para cerrar las actividades del proyecto se organizó el TEE, el cual se llevó a cabo en el intersemestre, en donde sólo participaron nueve de los diez estudiantes. Se plantearon diversas actividades que tuvieron como objetivo identificar cambios en las competencias emocionales y profesionales, para lo cual se recabaron comentarios y opiniones, evidencias escritas y fotográficas. Durante las sesiones se trabajaron los dos objetivos de UNAMig@ sin Fronter@s: el principal y el del proyecto. Durante estas sesiones, se les compartió que las actividades también fueron organizadas para ellos. Cada dinámica del TEE formó una pieza de rompecabezas para ser unida en la última sesión y dar una conclusión general de lo que les aportó UNAMig@ sin Fronter@s. Durante el cierre del taller, los estudiantes dieron sus conclusiones de todo lo vivido en el proyecto en un collage (imagen 7).
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			Imagen 7. Se muestra el collage y algunas evidencias del trabajo realizado dentro del TEE.

			Los siguientes comentarios fueron obtenidos de los audios de las sesiones del TEE y clasificados en dos grandes categorías: competencias emocionales personales y competencias profesionales. Durante esos tres días los estudiantes expresaron sus logros personales, los retos que superaron y el impacto de esta experiencia. Además, se trabajó el objetivo del proyecto para que reflexionaran sobre cómo el PIT-FP se interesa en crear este tipo de espacios para ellos, promoviendo muchas áreas además del concepto de discapacidad. Las opiniones y comentarios fueron clasificadas en áreas generales.
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			Discusión

			El proyecto UNAMig@ sin Fronter@s se ha convertido en el primer paso para realizar acciones estructuradas con la intención de mejorar las competencias emocionales y profesionales de los estudiantes novatos. Se procuró desarrollar la identidad profesional en donde el joven logre visualizar su compromiso social, reconociendo sus limitaciones. Independientemente de que los jóvenes ingresen a la educación superior con una gran motivación, es necesario que transformen sus concepciones sobreestimadas y sus imaginarios de lo que es ser psicólogo. Al unísono, debe desarrollar su capacidad de autogestión y autorregulación, que lo lleven a adquirir una autonomía integral: personal, emocional y profesional. Por supuesto que no es el único proyecto que se ha encaminado a tales acciones, pero sí es el primero que se diseña en el PIT-FP. El nombre asignado al proyecto UNAMmig@ sin Fronter@s, tiene un significado especial.

			Por un lado, aparecen las siglas de nuestra casa de estudios, «UNAM», unido a la palabra «amigo», donde se incluye la arroba (@) aludiendo al uso de la tecnología; mientras que el nombre «sin Fronter@s» está dirigido a agradecer a la FFSF por su participación y apoyo incondicional. Del mismo modo, se buscó que el nombre transmitiera la idea de que el uso de la tecnología acorta distancias y elimina fronteras. Desde su creación, el nombre del proyecto ha sido un elemento motivador y de identidad tanto para los participantes como los coordinadores.

			Para construir este tipo de proyectos no sólo se deben superar los obstáculos de recursos humanos y materiales, sino también los de tipo administrativo. El uso de las videollamadas intentó equilibrar este primer freno institucional al restringir la salida de los estudiantes a otras sedes. Esto se logra gracias a personas colaborativas, es por esto que se da el engarce entre el PIT-FP y la materia «Identidad universitaria» que pertenece al eje contextual. La programación de la profesora titular de dicha materia permitió que los estudiantes hicieran visitas a instituciones con fines altruistas, actividades como: conversar con los residentes, leer un libro o ayudarles en alguna tarea simple. El presente proyecto le brindó a su materia una actividad estructurada y enlazada con los contenidos curriculares, lo cual le dio más sentido y significado. Aunque dentro de su clase la profesora conversaba con todos los estudiantes del grupo sobre las actividades del proyecto UNAMig@ sin Fronter@s, no recabó información, ya que sobrepasaba los objetivos de este primer estudio.

			Algunas de las competencias que deben construirse más cuidadosamente en el nivel superior son las emocionales, pues con ellas los futuros profesionistas podrán manejar su vida social y laboral. Lo cual les permite manejar sus emociones, ser solidarios y empáticos, y tolerar la frustración, facilitando llegar a acuerdos, buscar soluciones, adaptarse fácilmente a los retos y a nuevos espacios, y evitar dificultades, entre otros aspectos. Adicionalmente, los estudiantes de Psicología requieren especialmente de una serie de competencias sociales, emocionales y actitudinales que les permitan la comprensión de los dilemas sociales y de salud mental que enfrenta nuestro país.

			El escenario del PIT-FP es ideal para favorecer la educación emocional como eje transversal y da respuesta a un conjunto de necesidades sociales que no quedan suficientemente atendidas en la educación formal ni tampoco por el núcleo familiar. Para ello, en un primer momento, el PIT-FP organiza muy diversas actividades con el fin de desarrollar y fortalecer las competencias emocionales a través de talleres vivenciales. Sin embargo, se sabe que los programas de educación emocional, para generar cambios conductuales duraderos, debe identificar las necesidades y establecer objetivos, con actividades bien organizadas y una evaluación final, con un mínimo de diez sesiones distribuidas en tres meses (Bisquerra, 2012; Pérez-González y Pena, 2011).

			El presente proyecto se organizó para que su duración fuera de cuatro meses de videollamadas y actividades con los amigos-residentes, es decir, el semestre escolar (agosto-diciembre). Sin embargo, de forma extraordinaria, las videollamadas se extendieron hasta el mes de enero y el TEE también. La duración total del proyecto UNAMig@ sin Fronter@s fue de cinco meses. Podría pensarse que los amigos-estudiantes sólo estaban motivados porque la profesora titular tomaría en cuenta su participación en el proyecto para la evaluación de la materia, empero, los jóvenes permanecieron dentro del proyecto durante el periodo vacacional y el intersemestral, tiempo en el cual ya no tuvieron contacto con la profesora titular. Este aspecto fue muy relevante para reconocer el compromiso, la motivación y el interés que el proyecto generó en los amigos-estudiantes. Algunos jóvenes deseaban que las videollamadas duraran más tiempo, pero los responsables del proyecto en la FFSF ya no podían continuar colaborando. Se comprueba que este tipo de actividades adquieren mayor significado para los estudiantes que la sola revisión del contenido teórico de su materia.

			El primer objetivo del proyecto UNAMig@ sin Fronter@s fue comparar los datos del pretest y postest de la escala PIEMO 2000, sólo dos de las ocho subescalas mostraron una mejora estadísticamente significativa: la nobleza y la expresión emocional. Cada subescala evalúa un factor que va de la mano con los otros, que forman el constructo de la inteligencia emocional, de tal forma que se retroalimentan y potencializan entre ellas (Cortés, Barragán y Vázquez, 2002). Esto quiere decir que, en el caso del presente trabajo, los amigos-estudiantes mostraron una mejora en sus habilidades para discriminar las emociones de los demás y en la capacidad de actuar a favor de los demás, aceptándolos sin intentar imponerse o manejarlos (nobleza), lo que permitió identificar que efectivamente los jóvenes pudieron comprender, valorar y resignificar lo que implicaba tener algún tipo de discapacidad intelectual. Sin embargo, aunque sólo presentó una tendencia, la empatía también se vio elevada, posiblemente porque la muestra fue muy pequeña (p <.06).

			Las evidencias cualitativas revelaron datos que permiten corroborar cómo se dieron los cambios en las habilidades de nobleza y reconocimiento de la expresión emocional, como se aprecia en los siguientes comentarios:

			
					«CISEE me brindó una imagen diferente de cómo ver y convivir con otras personas, me llevo conmigo mucha alegría de ese lugar».

					«En este proyecto aprendí sobre la tolerancia, tener consideración y empatía con las demás personas, aprendí a comprender al otro y apoyarlo».

					«Amistad, ayuda, tolerancia, admiración, empatía, felicidad, familia; estos valores que ha sembrado en mí el proyecto de forma académica me hace valorar. A veces queremos más y no es así, mi amiga me enseña que las cosas sencillas son muy valiosas».

			

			La presencia de estos factores favorece la inhibición de la agresividad, la inhibición de impulsos, el desarrollo y la expresión de comportamientos prosociales en adolescentes (McMahon, Wernsam y Pames, 2006; Mestre, Samper y Frías, 2004). El manejo de impulsos, frustración, tolerancia y toma de decisiones son partes de la expresión emocional; habilidades que se vieron exigidas por las situaciones problemáticas e inesperadas que se les presentaban. Como se aprecia en el siguiente comentario: «Mi videollamada no se pudo realizar de la mejor manera debido a problemas técnicos y me sentí con ansiedad por no saber qué estaba pasando durante la conexión».

			Con el EHP-A ocurrió algo no esperado, pues las habilidades prosociales disminuyeron en dos de las cuatro subescalas: altruismo y asistencia. Es posible que esto haya ocurrido debido a que los amigos-estudiantes se hicieron mucho más conscientes de su responsabilidad y compromiso con los amigos-residentes. Tal es el caso de un amigo-estudiante que comenta lo siguiente al cierre del estudio: «El proyecto me enseña que no soy el héroe que va a salvar a todo el mundo, tal vez soy una persona que me gusta ayudar, pero eso no me hace héroe».

			Al finalizar el proyecto, con todos los acompañamientos, visitas y videollamadas, la percepción de los estudiantes sobre lo que significaban la ayuda, el apoyo y el cuidado hacia otra persona se hizo más real. Parece ser que, al inicio del proyecto, los jóvenes querían «ayudar» a los demás. También podía observarse una actitud de subestimar a las personas con DI pensando que estaban imposibilitadas y que sufrían mucho, cosa que tampoco es así; por lo menos no en la FFSFS ni en CISEE.

			Asimismo, nos dimos a la tarea de revisar de cerca la prueba EHP-A. Sus reactivos miden acciones prosociales en situaciones precisas y no tienen enunciados que representen un rasgo del comportamiento prosocial, facilitando así la deseabilidad social, por ejemplificar algunos reactivos: 

			
					«Trabajaría como voluntario en instituciones como la Cruz Roja o los bomberos».

					«Ayudo a personas de la tercera edad y con capacidades diferentes a cruzar la calle». 

					«Cuidaría enfermos sin recibir un pago». 

					«Acostumbro a reunir ropa en buen estado que no uso para regalarla».

			

			Las competencias profesionales también dieron un vuelco con respecto a las preconcepciones que los estudiantes tenían. Inicialmente, los amigos-estudiantes expresaron una visión limitada de la discapacidad, como se puede apreciar a continuación:

			
					«No son capaces de hacer cosas por sí solos y no tienen juicios». 

					«Son personas que se les dificulta aprender o adquirir conocimientos a comparación de otros». 

					«Son personas que tienen tratos especiales, que no pueden hacer las cosas».

			

			También se recogieron comentarios en los que los estudiantes expresaron curiosidad y el deseo de saber cómo eran este «tipo» de personas: 

			
					«Desconozco mucho el tema. Los acompañamientos me ayudarán a entender más sobre la discapacidad». 

					«Si hago un amigo tendré una visión más amplia, a veces pienso que su vida es de sufrimiento». 

			

			Aunque el trabajo no está centrado en el concepto de discapacidad, fue el motivo para que los estudiantes desarrollaran las habilidades emocionales y profesionales que fueron el objetivo del proyecto. Éste les generó muy diversos sentimientos y emociones; por ejemplo, empatía, nobleza y compasión. Es decir, ellos saben cómo se ven las personas con DI, pueden entender su perspectiva, logran sentir lo que sus amigos-residentes viven, se preocupan por sus necesidades y están dispuestos a apoyarlos. 

			Las actividades programadas desde el PIT-FP estuvieron encaminadas a sensibilizar a los jóvenes hacia la discapacidad. Las visitas a la FFSF y al CISEE fueron de gran valor, pues los estudiantes se percataron de que las personas con DI no están limitadas ni son infelices. Los responsables de FFSF fueron muy claros en comentarles que las personas a su cuidado se encuentran en situación de abandono; pero que ellos trabajaban arduamente para crear un espacio de convivencia, desarrollo y tranquilidad. En el caso del CISEE fue muy importante que observaran cómo las profesoras responsables de la institución han creado programas para desarrollar las habilidades de las personas con DI. Como se aprecia en el siguiente comentario: 

			Nunca pensé que, en este tipo de escenarios de la facultad, se trabaje por la inclusión de jóvenes a la sociedad, abordando temas que no imaginaba eran importantes para una chica con DI, tal como lo es el taller de sexualidad.

			Por su parte, los acompañamientos con los expertos también permitieron concientizar y favorecer un cambio positivo en la percepción de su amigo-residente; pero también de ellos mismos. Como se aprecia en esta opinión: 

			Me pareció muy interesante que la licenciada nos compartiera un poco de toda su trayectoria laboral, ya que no sólo es importante aprender de la teoría sino de todo lo que implica trabajar con personas discapacitadas, contribuye a que nosotros como futuros psicólogos podamos abrir nuestras mentes y poder ver con qué situaciones nos enfrentamos en la vida diaria, para poder quitar tabúes y falsas creencias, así como las etiquetas que se tienen, y compartir esto con las demás personas.

			El interés de los jóvenes no disminuyó a pesar de que el compromiso con la profesora titular de la materia terminó, por el contrario, los estudiantes permanecían motivados en seguir participando. Como se aprecia en el siguiente comentario: 

			
					«[…] me siento muy satisfecha de haber participado en el proyecto. Espero haya sido de mucha utilidad no sólo para mí, sino para mis compañeros…». 

					«En general me gustó mucho ya que tuve la oportunidad de aprender y conocer más cosas que he considerado útiles y fundamentales tanto en la vida diaria como en el ámbito profesional».

			

			Conclusiones

			Hay suficientes evidencias de los beneficios y las necesidades de trabajar este tipo de proyectos, principalmente en la infancia y la adolescencia, ya que en estas etapas se cimienta la edad adulta (Malti y Noam, 2016). Sin embargo, es necesario realizar más experiencias a nivel universitario. El proyecto tiene aspectos que deberán corregirse y fortalecerse, pero, indudablemente, ésta es una excelente oportunidad para crear un espacio para que los jóvenes puedan conocer desde los primeros semestres el quehacer del psicólogo y, a la vez, mejorar sus habilidades emocionales. Además de poder desarrollar una identidad profesional y asumir un compromiso social y una postura autónoma frente a su propia formación.
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			En educación superior la preocupación por el desarrollo de competencias con un alto nivel de especialización y transferibilidad ha llevado a innovar en la enseñanza. Es así como surgen los programas de posgrado que combinan la formación situada en actividades profesionales con el aprendizaje de contenidos disciplinares teóricos y metodológicos en las aulas. En estos programas el estudiantado asume un doble papel, como profesionistas en ejercicio y como estudiantes de una profesión, en ambos la meta es que consoliden su autonomía para aprender no sólo como estudiantes, sino a lo largo de su vida como profesionistas.

			Las maestrías profesionalizantes sitúan al estudiante en una actividad profesional en la que inciden múltiples factores que requiere del estudiantado una cierta autonomía que se manifiesta en formas de pensamiento y actuación complejas, así como al asumir compromisos y responsabilidades genuinas donde es insuficiente la mera reproducción de conocimientos adquiridos. Ser autónomos se vuelve un imperativo para atender a los problemas complejos característicos de la formación profesional en escenarios auténticos. Enfrentarlos favorece a que los estudiantes adquieran, amplíen, refinen su conocimiento y logren un entendimiento más profundo de su profesión. A la vez, construyen un corpus de conocimientos teóricos y metodológicos, lo validan y le dan un significado propio en el contexto de su actividad profesional. Asimismo, al interactuar con los usuarios de sus servicios y otros profesionistas, construyen referentes para reflexionar sobre sus experiencias y sobre sí mismos como profesionistas (Bontempo y Flores-Macías, 2017; Elman, Illfelder-Kaye y Robiner, 2005; Flores-Macías, Otero y Lavalleé, 2010; Martinic et al., 2014; Zeichner, 2010). 

			No obstante la riqueza formativa de los programas de formación universitarios profesionalizantes, se enfrentan presiones derivadas de las restricciones de tiempo y de la carga de trabajo de los estudiantes y profesores, lo que limita las oportunidades de interacción, colaboración y reflexión conjunta alrededor de los problemas y alternativas para resolverlos. Esta situación puede ser atenuada con las opciones de formación en las que se integran actividades de aprendizaje en línea con presenciales. El objetivo del presente escrito es presentar un modelo de aprendizaje mixto o híbrido denominado «Modelo de aprendizaje en línea y situado en la actividad profesional» (MAPLS). Está fundamentado en varios proyectos de investigación cuyas propuestas se mencionan a lo largo del escrito.

			En la práctica el MAPLS ha mostrado que favorece el aprendizaje autónomo de los estudiantes pues propicia: recurrir a diferentes espacios educativos virtuales para aprender y reflexionar sobre la propia actuación profesional; colaborar con pares, maestros y supervisor para gestionar diferentes proyectos profesionales vinculados a la atención de las dificultades académicas en secundaria; consolidar conocimientos, valores, actitudes y emociones necesarias para resolver la gran diversidad de problemas que se enfrentan al atender la demanda de alumnos con dificultades académicas, padres y maestros; desarrollar una identidad profesional individual y como grupo, a la par que se asume un compromiso social. 

			El MAPLS integra tres elementos: un sistema de gestión del aprendizaje; diferentes situaciones profesionales asociadas a la atención de adolescentes para que desarrollen sus recursos cognoscitivos y afectivos, y resuelvan sus dificultades académicas, y la supervisión experta en el escenario de trabajo. Para empezar, se describe brevemente el contexto profesional en el que se lleva a cabo la formación y luego se analizan diferentes nociones que fundamentan el MAPLS, explicando cómo se traducen en la formación de los maestrantes y, por último, se presenta la evidencia empírica, surgida de diferentes investigaciones, que lo respalda.

			En el posgrado de la Facultad de Psicología de la UNAM en el programa de maestría Residencia en Psicología Escolar, se lleva a cabo desde el 2000 el Programa Alcanzando el Éxito en Secundaria (PAES) que tiene tres metas básicas: 1) apoyar mediante un programa basado en la tutoría a estudiantes de secundaria con problemas de aprendizaje para que desarrollen recursos cognoscitivos, afectivos y sociales para adaptarse a su entorno escolar y ser autónomos en su aprendizaje, al mismo tiempo que se brinda apoyo y asesoría a sus padres; 2) desarrollar proyectos de innovación escolar que propongan nuevas formas de enseñanza en la escuela secundaria útiles a estudiantes, docentes y profesionales de la educación; 3) preparar profesionistas con un alto nivel de competencias profesionales (Flores-Macías, 2003, 2006).

			El MAPLS se ha desarrollado a lo largo de varios proyectos de investigación en los que se han identificado componentes críticos para su éxito, los cuales son: adaptación del aprendizaje mixto, pertenencia a una comunidad de práctica y diseño instruccional centrado en el aprendiz. 

			Encuadre teórico

			· Adaptación del aprendizaje mixto

			Los sistemas de gestión del aprendizaje (consensualmente se les nombra por sus siglas en inglés como LMS, Learning Manegment System) han posibilitado diversas formas de comunicación, la programación de actividades de aprendizaje que permiten a los estudiantes el acceso a recursos, la interacción con otros y la comunicación del conocimiento producido. Siguiendo la descripción de Wikipedia, un LMS es un software instalado en un servidor web que se emplea para administrar, distribuir y controlar las actividades de formación no presencial. Sus principales cualidades son que posibilita la comunicación asíncrona (por ejemplo, los foros) o sincrónica (por ejemplo, la videoconferencia), gestiona la participación de usuarios quienes pueden asumir diferentes roles (maestro, estudiante u observador), da acceso a recursos de enseñanza como videos, documentos, URL, etcétera, programa diferentes actividades de formación del contenido de un curso, da un seguimiento al proceso de aprendizaje individual y grupal, evalúa los aprendizajes y la enseñanza, y genera informes. Entre los LMS más conocidos en educación están Blackboard Learn y Desire2Learn y Moodle. Nuestra experiencia ha sido con este último, pues es la que nuestra universidad ha adoptado y se adecua perfectamente a una propuesta de aprendizaje mixto.  

			En general, se concuerda en que el aprendizaje mixto (blended learning) se refiere a experiencias en las que se combinan actividades presenciales con otras que se desarrollan en línea. Aun cuando su definición no ha estado exenta de controversias, se concuerda que dichas experiencias deben ser vinculadas de manera tal que las fortalezas de una y otra se integran como una sola experiencia de aprendizaje que sea congruente con el contexto educativo y sus propósitos (Garrison y Vaughan’s, citados en Thompson y Kanuka, 2009). Es decir, la forma como se defina el aprendizaje mixto no es cuestión de cuánto se dedique en tiempo a las actividades en línea o presenciales sino más bien, es el planteamiento educativo que integra ambas lo que favorece opciones de diseño ilimitadas con contenidos y en contextos educativos únicos (Thompson y Kanuka, 2009). 

			En las universidades las experiencias de aprendizaje mixto posibilitan el cambio de un modelo centrado en la enseñanza del profesor a un modelo centrado en el aprendizaje del alumnado, quien activamente construye su conocimiento a través de una interacción dinámica e intelectualmente rica que sólo es posible gracias a los recursos de la tecnología (Graham, 2006; Stacey y Gerbey, 2009). Estas experiencias facilitan actividades de formación que fortalecen el aprendizaje de conocimientos y habilidades, así como su aplicación al resolver problemas de la profesión, transformando la actividad profesional en la interacción, reflexión y colaboración con los pares (Motteram, 2006).

			El MAPLS es una extensión de la propuesta de «aprendizaje mixto» en el sentido de considerar dos situaciones distintas de aprendizaje, sólo que en nuestro caso no hablamos de interacciones presenciales con el profesor en un aula, si no de la participación del maestrante en las actividades de aprendizaje en línea y en las actividades profesionales en escenarios auténticos donde cuenta con el apoyo de un supervisor (Flores-Macías y Guzmán-Cedillo, 2017a). Concebido así, el aprendizaje mixto favorece la pertenencia y colaboración en una comunidad de práctica constituida por pares, supervisores, docentes y otros profesionales en el escenario (Margaryan, Collis y Cooke, 2004; Mackey, 2009; Sinkins, 2009). Asimismo, el desarrollo de competencias profesionales complejas dada la situacionalidad del aprendizaje y la necesidad de atender problemas complejos (Flores-Macías, Otero y Lavallée, 2010; Díaz y Flores-Macías, 2011).

			Descripción de la investigación

			· Una comunidad de práctica del PAES

			Llevar a cabo el MAPLS ha requerido una reorientación de la forma como se había desarrollado la formación de profesionistas en el PAES, un elemento clave ha sido que los estudiantes y maestros se constituyan como una comunidad de práctica. Esta es entendida como un grupo de personas que comparten una preocupación, un conjunto de problemas o un interés común acerca de un tema, profundizando en su conocimiento y pericia a través de una interacción continua (Wenger, McDermott y Snyder, 2002), esto ocurre tanto en la universidad como en el escenario laboral. En ambos contextos, apreciamos actuaciones profesionales de los maestrantes que son innovadoras en el sentido de proponer formas de intervención que se adecuan a los contextos y necesidades de las personas con quienes trabajan. Los maestrantes y docentes crean y reconstruyen el conocimiento, más allá de lo que harían de manera individual (Wenger, 1998). 

			En el proceso de aprendizaje profesional en el MAPLS, y al participar el maestrante en la comunidad de práctica PAES, se forja un sentido de pertenencia y una identidad profesional (Larreamendy-Joerns y Leinhardt, 2006; Ramírez, Flores, Lavallée y Bontempo, 2015; Rodríguez y Seda, 2013; Wenger, 2010). Los maestrantes como miembros de una comunidad adoptan una responsabilidad colectiva para gestionar su aprendizaje, establecer un compromiso y definirse a sí misma. 

			En diferentes actividades de la plataforma, la comunidad PAES gestiona el desarrollo del conocimiento siempre de una forma colaborativa, en un proceso continuo en el que la participación se transforma conforme evolucionan las competencias profesionales. Asimismo, en diferentes herramientas de la plataforma (foros, wikis) o en el escenario (en las aulas, al trabajar en la tutoría o en las reuniones de supervisión) el liderazgo es compartido. Todos aportan conocimiento a la comunidad, la experiencia de cualquier estudiante, trabajando con adolescentes, padres o maestros, se traduce en conocimiento para todos. Así, el aprendizaje e identidad de la comunidad se entrelazan.

			Garrison y Arbaugh (2007), sustentándose en Dewey, señalan que en el intercambio y construcción de significados en línea hay un continuo entre la subjetividad de los individuos y los intercambios sociales, en el que tanto los compromisos como los roles son compartidos por estudiantes y docentes. En el MAPLS comparten entendimientos disciplinares, acuerdan su relevancia para atender situaciones profesionales y coinciden en preocupaciones y visiones sobre la manera de responder a las necesidades de adolescentes. A continuación, describimos cómo ocurre esto, analizando los elementos constitutivos de la comunidad del PAES.

			Una comunidad está constituida por un dominio, la comunidad y la práctica, estos tres elementos se entrelazan y definen sus propósitos. Siguiendo la definición de Wenger (1998), enseguida se describe su manifestación.

			
					El dominio

			

			Una comunidad de práctica tiene una identidad definida por un campo de interés compartido, ser miembro implica un compromiso con el dominio y, por lo tanto, una aptitud que distingue a sus miembros de otra gente. Los maestrantes comparten un dominio de conocimientos asociados a los fundamentos del PAES en relación con los procesos de aprendizaje y socioafectivos de los adolescentes en el ámbito personal, social, escolar y académico de alumnos de secundaria. Estos conocimientos se refieren tanto a aprendizajes teórico-metodológicos como a los derivados de la experiencia profesional.

			
					La comunidad

			

			Los miembros de la comunidad se involucran en actividades y debates conjuntos, comparten información, se ayudan y construyen relaciones que les permite aprender unos de otros. En el MAPLS los espacios de interacción entre maestrantes y profesoras ocurren en la plataforma en línea, principalmente en wikis y foros, y en el escenario laboral en reuniones de discusión de casos o de trabajo para acordar acciones en la escuela secundaria. En estos espacios se analizan diferentes situaciones o problemas que requieren de una actuación profesional

			
					La práctica

			

			Los miembros de una comunidad de práctica a partir de sus experiencias desarrollan un repertorio de recursos (herramientas, modos de solucionar problemas recurrentes, etcétera) que constituyen un repertorio compartido de su práctica. En el MAPLS se han desarrollado diferentes herramientas que sirven tanto a la comunidad como a otros profesionales, estos son: manuales, artículos en revistas especializadas, protocolos de intervención, instrumentos de evaluación, secuencias didácticas, softwares, etcétera. Todos orientados a promover el aprendizaje y desarrollo socioemocional de los adolescentes en la escuela secundaria, esta producción está albergada en internet7. De esta manera, el conocimiento co construido entre los maestrantes tiene utilidad más allá de los límites de la comunidad, a la vez que se crea una memoria de las diferentes generaciones: la comunidad de práctica del PAES ha ganado visibilidad.

			Para que sea exitosa la comunidad de práctica PAES hemos pensado en un diseño instruccional que lleve a los participantes a intercambiar actividades y experiencias en un clima de colaboración y respeto (McDermott, 2004), dependiendo más de la interacción entre pares y menos de la transmisión de conocimientos del docente. 

			El diseño instruccional del MAPLS

			Adoptamos los principios de Merrill (2009) como heurísticos, para diseñar las secuencias instruccionales en la plataforma. Estos se han aplicado con éxito en el diseño de la instrucción (Flores-Macías y Guzmán-Cedillo, 2015; Flores-Macías, Lima y Guzmán-Cedillo, 2017; Margaryan, et al., 2004). A continuación, se describe cada uno y se ejemplifica, mediante las participaciones de los maestrantes, cómo han sido traducidos a las actividades en la plataforma.

			
					Centrar la instrucción en problemas reales

			

			El aprendizaje se promueve cuando los maestrantes se relacionan con problemas situados en su vida cotidiana, para ello, los aprendices deben conocer los problemas a resolver e involucrarse durante el diseño, desarrollo y evaluación de su solución, teniendo oportunidad de experimentar con problemas cada vez más complejos. Como parte de las actividades del MAPLS, se llevan cuatro seminarios en línea con duración de un semestre cada uno. Están organizados en módulos cuya meta es que aprendan y reflexionen a través de actividades de diseño, desarrollo y evaluación de propuestas de intervención que llevan a cabo en el PAES con los adolescentes de secundaria, con el fin de favorecer su desarrollo académico, cognoscitivo, afectivo y social en diferentes situaciones. 

			Los problemas que deben resolverse atienden a una complejidad creciente que contempla la comprensión de las expresiones socioafectivas, formas de aprendizaje y procesos de autorregulación de los adolescentes de secundaria con y sin dificultades de aprendizaje. En el primer semestre, los maestrantes analizan la relevancia profesional de definir los problemas de aprendizaje, luego deben desarrollar propuestas para la promoción de la motivación hacia las actividades escolares y la consolidación de una relación positiva y proactiva entre tutor y alumnos. En el segundo semestre, deben atender situaciones relacionadas con la promoción de la fluidez y comprensión lectora y la identificación y atención a las dificultades lectoras; desarrollan propuestas para incrementar la autorregulación, motivación y pensamiento estratégico, y para consolidar estrategias de tutoría para promover la autorregulación en estudiantes de secundaria. En el tercer semestre, elaboran propuestas para la evaluación e intervención psicoeducativa en actividades durante la tutoría relacionadas con lectura, escritura, matemática y aprendizaje de la ciencia, considerando procesos cognoscitivos, afectivos y sociales, vinculados a la autorregulación académica de los adolescentes. En el cuarto semestre los maestrantes desarrollan y llevan a cabo propuestas de aprendizaje mixto adoptando el modelo del MAPLS para formar a otros profesionistas. Cabe mencionar que durante todo el proceso los maestrantes aprenden a emplear diferentes herramientas del entorno Moodle, así como otras de acceso gratuito, para crear diferentes recursos de enseñanza y comunicar conocimiento.

			
					Activación de conocimiento previo

			

			El aprendizaje se promueve cuando se propicia recordar, relacionar, describir o aplicar los conocimientos disciplinares y derivados de experiencias previas que pueden ser utilizados como base para el conocimiento nuevo. Asimismo, cuando se brindan experiencias de aprendizaje que favorecen construir o transformar su conocimiento y facilitan la adopción de estructuras para organizar el nuevo conocimiento.

			Para cumplimentar este principio se aprovechan diferentes herramientas de Moodle como tareas, wikis, foros, etcétera. Las actividades de enseñanza siempre parten del análisis y reflexión sobre referentes teóricos y metodológicos; durante su realización los maestrantes, además de comprender conceptos y principios psicológicos, analizan cómo los procesos cognoscitivos, afectivos y sociales que se describen en las lecturas se manifiestan en las actividades escolares de los adolescentes y en ellos mismos.

			A manera de ejemplo se menciona la siguiente secuencia de actividades del primer semestre que se lleva a cabo en ocho semanas:

			I. Lee uno de los dos trabajos propuestos, ya sea el de Pekrun, 2014 (cap. 3 y 4) o Gross, 2002 (pp. 281-284 y 285-287).

			II. Participa en el foro «La importancia de promover la regulación emocional».

			III. Realiza la actividad de regulación emocional, siguiendo el guion de González, con los estudiantes que atiendes en tutoría en el PAES.

			IV. Aplica a tus estudiantes el inventario de variables motivacionales (IVM) e interprétalo empleando el artículo de Flores y Gómez (2010).

			V. Integra la información recabada con el guion y el IVM en un reporte de cada uno de tus estudiantes del PAES.

			VI. Realiza una propuesta de intervención integrando aspectos socioafectivos para compartirla en el foro «mi primera propuesta», discútela y perfecciónala.

			VII. Lleva a cabo tu propuesta y reporta tus avances en tu bitácora en línea.

			
					Demostración

			

			El aprendizaje se promueve cuando la instrucción demuestra lo que se debe aprender, en lugar de simplemente darle al aprendiz información. La diversidad de demostraciones para una problemática común ocurre cuando los maestrantes comparten en la plataforma diferentes variantes de una intervención que responde a particularidades de cada uno de los adolescentes; si bien se cuenta con un marco teórico metodológico general para desarrollar la intervención, éste debe adecuarse a las características cognoscitivas, afectivas y sociales de cada alumno o grupo en el PAES. En el extracto de un foro se aprecia como D reflexiona sobre los resultados de su propuesta de apoyo a la comprensión lectora de una alumna con dificultades: 

			Los alumnos se mostraron interesados y concentrados durante la actividad, algunas de las estrategias que se utilizaron fueron preguntas exploratorias para indagar, por ejemplo, en F acerca de su percepción sobre la importancia de la lectura y la inutilidad de palabras que no tienen significado […] descubrir cuáles eran las «monstruo palabras» (pseudopalabras) y cuáles palabras sí tenían significado. En la actividad, primero juntos leímos las palabras e identificamos si eran «monstruo palabras» o no, después de haber comprendido la actividad, la fue realizando y en una ocasión me preguntó qué significaba «perbicido», y en ese momento juntos reflexionamos que esa palabra no existe, por lo cual, no cumple la función de las palabras la cual es comunicar. […] En mi caso pude identificar que las actividades cortas y bien estructuradas les funcionan bastante bien a los alumnos del PAES, así como el valor de que los estudiantes comprendan la utilidad de poder y leer adecuadamente y de su funcionalidad en la vida cotidiana (D, cuarta generación, foro: «Compartiendo mis aprendizajes sobre dislexia y dificultades específicas en la comprensión», 28 de marzo de 2017).

			
					Aplicación

			

			El aprendizaje se promueve cuando se solicita utilizar los nuevos conocimientos para la solución de problemas. Para lograrlo es necesario atender a la descripción del proceso, identificar ejemplos de lo que sucede en la práctica, o predecir una consecuencia dadas ciertas condiciones. En las actividades de la plataforma, los estudiantes gradualmente desarrollan explicaciones cada vez más puntuales de sus intervenciones que indican el nivel de detalle con el que son llevadas a cabo. En el siguiente ejemplo, C (cuarta generación) hace una descripción de la propuesta de enseñanza recíproca que realizó y compartió en un foro: 

			Tal como Palincsar y Brown (1984) refieren, dentro de los tres factores principales para la comprensión lectora, se encuentra el uso de estrategias activas por parte del lector para mejorar su entendimiento. La enseñanza recíproca destaca cuatro actividades que retoman varias de las estrategias que se utilizan para la lectura [detalla las estrategias]. De manera más específica, el hecho de que los chicos practiquen los cuatro roles en la lectura en conjunto les puede ayudar a ir desarrollando esas estrategias, de manera que se les facilite en un futuro y lo hagan de manera consciente al leer. Al realizar la propuesta, lo hice pensando en que los tres, aun cuando están en niveles diferentes de lectura, todos pueden beneficiarse de la actividad. En el caso de Js, espero pueda enriquecerse de todas… aunque no espero cambios radicales, pienso que la lectura más tranquila y con el modelamiento de los chicos y mío, puede poco a poco ir adquiriendo herramientas y confianza para hacerlo. En el caso de Em, pienso que especialmente podría aprovechar su habilidad con los demás roles para mejorar su habilidad para resumir. Al puede verse beneficiado con las pausas de la lectura para autorregularse en la velocidad de la lectura, lo que también le facilitará el proceso de hacer consciente lo que se ha leído y auto-monitorear la comprensión. (C, cuarta generación, foro: «Mi intervención con enseñanza recíproca», 19 de abril de 2017).

			
					Integración

			

			El aprendizaje se promueve cuando se fomenta en los aprendices la transferencia del conocimiento en actividades que demuestren su empleo de forma propositiva e integral, y al reflexionar sobre él, discutir y consensuar significados e implicaciones. Los diferentes módulos del PAES siempre se orientan hacia la integración del conocimiento disciplinar, el derivado de la experiencia en la tutoría y el desarrollado en la colaboración con los pares. La secuencia instruccional de un módulo implica poner en práctica competencias profesionales (diagnóstico, intervención y evaluación de la intervención) para la solución de problemáticas emergentes en la atención de adolescentes. Esta secuencia implica revisión de escritos especializados, discusión conjunta de sus implicaciones, identificación de la manifestación de problemática en el espacio profesional, diseño y desarrollo de una propuesta de intervención, revisión por expertos y pares, puesta en práctica, compartir la experiencia, conclusión del grupo sobre implicaciones profesionales de intervenir en la problemática. Es decir, un resultado sobresaliente de cada módulo es la co-construcción del conocimiento.

			La integración del conocimiento en los módulos persigue que los maestrantes desarrollen sus entendimientos sobre un tema y empleen de forma creativa sus conocimientos y herramientas profesionales para la atención de situaciones que se les presentan al trabajar con los adolescentes. El diseño instruccional de las actividades de aprendizaje se modifica en complejidad conforme avanzan los semestres, partiendo de la idea de que necesitan contemplar un nivel de desafío apropiado a los conocimientos actuales de los maestrantes y de ser motivadoras en el sentido de responder a sus intereses como aprendices.

			En suma, en las actividades de la plataforma, los maestrantes evidencian distintas competencias que son necesarias para enfrentar situaciones profesionales que no tienen una respuesta única. Deben articular múltiples referentes y perspectivas, y aprovechan la oportunidad de reflexionar sobre aciertos, errores o puntos de vista alternativos. La evidencia empírica de la comunidad se observa en los intercambios dialógicos en línea, los maestrantes analizan las implicaciones de sus referentes conceptuales a la luz de sus experiencias, y también se cuestionan unos a otros de forma propositiva para encontrar alternativas de actuación profesional para situaciones que les son afines y significativas.

			Discusión

			
					La evidencia de investigación sobre los resultados del MAPLS

			

			En esta sección describimos y ejemplificamos evidencia del aprendizaje de los maestrantes. 

			Han participado 19 maestrantes (ocho hombres y once mujeres) de cuatro generaciones (2010, 2012, 2014 y 2016) inscritos en la residencia en Psicología Escolar. Es importante señalar que, como parte de la maestría, esta formación se ubica en los Seminarios de Residencia I, II, III y IV que implican 2032 horas de actividad profesional a lo largo de cuatro semestres que realizan en el Programa Alcanzando el Éxito en Secundaria (PAES).

			En las cuatro generaciones que han participado en el MAPLS, se han identificado algunos resultados promisorios por las oportunidades que se abren para el desarrollo profesional y que caracterizan altos niveles de aprendizaje. De manera particular nos referiremos a dos aspectos:  la actuación en los espacios de interacción en línea y el desarrollo de la epistemología personal. Ambos aspectos se han documentado en diferentes publicaciones.

			a. Actuación en los espacios de interacción en línea

			Los foros de discusión y las wikis colaborativas y personales (bitácora de reflexión) en la plataforma Moodle proporcionan las condiciones para un diálogo abierto, la expresión crítica de ideas, reflexión y búsqueda de consensos y alternativas ante las diferentes situaciones que se plantean a los maestrantes. En una investigación de corte cualitativo (Flores-Macías y Guzmán-Cedillo, 2017; Flores-Macías, Lima y Guzmán-Cedillo, 2017) identificamos categorías que emergen en el discurso de los diferentes espacios virtuales, éstas fueron: articulación conceptual in situ, reflexión situada y socializado, pertenencia, compartir experiencia y sólo disciplinar. 

			Cabe mencionar que, para la identificación de las categorías, las unidades de análisis por generación consistieron en seis foros de discusión, dos wikis colaborativas y una wiki personal sobre los aprendizajes en los escenarios y el seminario en línea realizado al finalizar cada ciclo formativo (dos años). Los escritos del seminario en línea conforman el corpus analizado, a través de la técnica de codificación temática, con el programa QDA Miner por dos observadores independientes. Se analizó el conjunto de los temas contenidos en el discurso, buscando hacer una categorización para reunir información emergente (Van der Maren, 1996). Al seleccionar las wikis personales, colaborativas y foros de las cuatro generaciones, se buscó cumplir con los principios de coherencia, simplicidad e involucramiento que proponen Carlsmith, Elsoworth y Aronson (1976) en investigaciones de corte cualitativo; estos espacios son eventos representativos del contexto de la realidad del seminario en línea. El corpus fue analizado por dos observadores independientes, los códigos propuestos fueron ajustados hasta lograr un alpha de Krippendorff de .765 (Flores et al., 2017). A continuación, se describen y ejemplifican cada una de las categorías.

			
					Articulación conceptual in situ 

			

			Los maestrantes realizan una articulación de diferentes conceptos para describir o explicar situaciones que se enfrentan o se han enfrentado en actividades específicas al atender a personas con las que se trabaja, para llegar a una conclusión personal sobre cómo pensar o actuar. En el ejemplo G se alude a diferentes referentes conceptuales para explicar desde su conocimiento y experiencia cómo construir una alianza en el trabajo con los adolescentes. 

			El hacer uso de estrategias instruccionales, de control de comportamientos y organización del trabajo puede ser un gran apoyo para un buen desarrollo de la tutoría (Flores, Jiménez y Macotela, 2002). También considero que es necesario tener presente, para nuestra planificación del trabajo en tutoría, el atender de forma integral los campos de desarrollo personal y para la convivencia, de lenguaje y comunicación y de pensamiento matemático como ejes básicos de competencias para la vida […] (G, tercera generación, foro «Papel del tutor en la construcción de la alianza», 21 de noviembre de 2014).

			
					Reflexión situada y socializado

			

			Los maestrantes realizan una reflexión sobre una situación profesional que se ha vivido a la luz de nuevas evidencias surgidas del contexto donde ocurre o ha ocurrido con el fin de arribar a una conclusión propia sobre cómo actuar o qué pensar. En el siguiente ejemplo, A analiza cómo se transforma su visión de ser tutora y cómo logra crear formas de relación más proactivas con las personas con las que trabaja, ella las comparte en su wiki:

			El segundo semestre fue muy importante para mí pues entendí mi identidad como tutora, y cuando lo entendí, pude hacer mejor mi trabajo y apoyar a los chicos de una mejor manera. Una vez encarrerada disfruté muchísimo el trabajo con los tutis [sic], con los papás y maestros, empecé a confiar más en mis habilidades como profesional, empecé a asumirme como profesional responsable, y comencé a tomar conciencia de las consecuencias de mi trabajo y decisiones […] (A, segunda generación, wiki personal).

			
					Pertenencia

			

			Los estudiantes realizan una descripción de situaciones que se asocian con ser parte de la comunidad de práctica del PAES, considerando sus tres elementos: dominio de conocimiento, práctica y comunidad. L reflexiona sobre la relevancia del apoyo mutuo entre las personas de una institución educativa y el valor que concede a ser parte del PAES.

			A lo largo de cada una de las reflexiones promovidas a través del trabajo en la sede y de las personales en este periodo de formación, me doy cuenta de que como psicólogos/as escolares tenemos mucho campo de acción, pero que es fundamental aprender a colaborar tanto con los/as estudiantes, con sus familias, con los docentes, otros/as profesionales y con nuestros colegas. […] Tampoco hubiera sido posible sin el apoyo de mis compañeros/as que también me retroalimentaban y sin la oportunidad de escuchar sus experiencias, de las cuales también aprendí […] (L, tercera generación, wiki personal, mayo, 2016).

			
					Compartir experiencias

			

			Los estudiantes realizan una descripción de una forma específica de proceder en situaciones específicas ocurridas con anterioridad o que se proponen para el futuro con la intención de compartirla a los otros miembros de la comunidad. En el ejemplo, A comparte en un foro su experiencia aplicando una estrategia de promoción de la comprensión lectora, es notable el análisis que hace del desempeño lector de los dos adolescentes recurriendo a diferentes conceptos, lo que facilita a otros la comprensión de la situación:

			Lo que observé en los chicos fue muy interesante; por un lado, T leyó más fluido, con menos equivocaciones y regresiones, cuidó su volumen y tono de voz, trató de respetar los signos de puntuación; por otro lado, L lee muy fluido, aunque de pronto no cuidaba su velocidad, pero intentaba ir un poco moderado al estar leyendo, sobre todo cuando le decíamos que no comprendíamos y que si podía repetir la lectura. Ahora, en ambos noté que tenían buena capacidad de análisis, de reflexión y de crítica, así mismo utilizaron todo el tiempo inferencias de manera muy fluida y natural, se mostraron muy cooperadores con la actividad y siempre respetuosos. También las respuestas que daban no se concretaban a la pregunta como tal del texto, es decir, sus respuestas se salían de lo que de manera concreta se les preguntaba, dando información mucho más amplia y que no venía explícita en los párrafos (A, tercera generación, foro «Mi intervención en enseñanza recíproca», viernes, 13 de marzo, 2015).

			
					Sólo disciplinar

			

			Se alude únicamente a referentes teóricos o metodológicos y está ausente una construcción propia de la actividad profesional. Esta categoría es común al inicio de la maestría. En el siguiente ejemplo, los maestrantes escriben un ensayo sobre la atención a los problemas de aprendizaje, ellos sustentan su discurso básicamente en los materiales leídos, prácticamente los reproducen.

			 Por un lado, la adolescencia es definida como una etapa del desarrollo que implica cambios físicos, cognitivos, emocionales y sociales, que asume diversas formas en diferentes entornos sociales, culturales y económicos (Larson y Wilson, 2004; citados en Papalia, 2009). Por otra parte, el tema de los problemas de aprendizaje resulta algo controversial, debido a una gran variedad de aproximaciones y posturas. Algunos autores mencionan que un problema de aprendizaje se refiere a un retardo, un desorden, o un desarrollo demorado en uno o más aspectos de los procesos de habla, lenguaje, lectura, escritura, aritmética y otras asignaturas escolares, que resultan de un impedimento psicológico causado por una posible disfunción cerebral y/o perturbaciones emocionales o conductuales […] sin olvidar la filosofía del PAES: ayudar a los alumnos para que reconozcan y usen sus propias fortalezas para subsanar sus dificultades, apoyándolos para que adquieran estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas que les permitan planear, desarrollar y evaluar sus tareas académicas así como solucionar conflictos sociales, de manera autónoma y reflexiva, propiciando un ambiente motivante de aprendizaje en el que experimente el éxito, mejore la percepción de sí mismo como aprendiz, controle y entienda su propia conducta, sus formas de aprendizaje y desarrolle en ellos la autonomía, en un ambiente cálido, seguro y donde pueda experimentar el éxito (maestrantes de la cuarta generación, ensayo en la wiki colaborativa con el tema «¿Cuáles elementos deben considerarse para apoyar a un adolescente con problemas de aprendizaje? ¿Qué papel juega el tutor en ello?», septiembre de 2016).

			Las actividades de la plataforma dan lugar a la articulación entre conocimiento disciplinar y el derivado de la experiencia, tanto para prestar un servicio como para interactuar con los pares. Este proceso que evoluciona a largo plazo. 

			b. Evolución de la epistemología personal en el MAPLS

			Hemos analizado la evolución en el pensamiento profesional a partir del concepto de epistemología personal (Flores-Macías, Otero y Lavallée, 2010; Díaz y Flores-Macías, 2011), ésta se refiere a las creencias que los maestrantes sostienen acerca del conocimiento profesional y la forma de conocerlo; el término resulta del trabajo de William Perry (1981). Las creencias epistemológicas permean la visión sobre lo que es el conocimiento en su profesión, naturaleza y las formas de crearlo. Asimismo, sirven como un recurso interpretativo para recoger, organizar, entender, analizar y dar sentido a cada experiencia (King y Kitchener, 2004).

			Siguiendo el modelo de Perry, desarrollamos un estudio longitudinal para entender cómo evoluciona la epistemología personal durante el desarrollo de actividades profesionales, así como tener una mejor comprensión de las actividades que la propician.  Se entrevistó durante cuatro semestres a dos generaciones de maestrantes, en la entrevista se les invitaba a reflexionar sobre la perspectiva de la profesión, los significados e integración de conocimientos acerca de la enseñanza, aprendizaje y evaluación (que son centrales en la psicología escolar), maneras del razonamiento y cómo esto se integraba en la práctica profesional. Las preguntas fueron utilizadas sólo para introducir un tema o para conseguir una explicación más profunda, nunca para encuadrar las respuestas.

			A través del discurso de los maestrantes, identificamos un modelo de desarrollo con cuatro posiciones, el paso de una posición a otra alude a cambios en el empleo de recursos cognoscitivos y socioafectivos e identitarios cada vez más sofisticados (Flores et al., 2010). 

			A continuación, se ejemplifican las tres primeras posiciones con las participaciones de D, alumno de la cuarta generación (la última se ejemplifica con otro estudiante pues en D no se ha manifestado).

			I.	Dependencia profesional

			Se privilegia el papel del conocimiento que transmite la autoridad, el conocimiento que surge de la actividad profesional queda relegada a segundo término; el maestrante se concibe como alguien que necesita recibir el conocimiento de alguien autorizado para guiar su actividad, no alcanza a valorar el conocimiento que surge de la propia actividad profesional o de la interacción con sus pares: 

			[ …] Por otro lado, regularmente hay desacuerdos o controversias entre las teorías o las definiciones de las problemáticas, en este sentido tener un referente teórico te ayuda a ubicarte, pero lo más importante es tomarlo como una base para la construcción de intervenciones que te permitan dar solución a la situación que enfrentas, en una frase sencilla «qué marco teórico me ayuda a resolver este problema o encaja de mejor manera» […] (D, cuarta generación, foro,  «¿Es necesario definir los problemas de aprendizaje?»,  21 de septiembre de 2016, primer semestre).

			II.	Validación de la experiencia

			Se da crédito al conocimiento que surge de la actividad profesional y en interacción con los pares, hay cabida para múltiples interpretaciones de un mismo concepto o metodología. Los conocimientos disciplinares se ven como lentes que ayudan a interpretar y actuar sobre las situaciones profesionales:

			Para explicar cómo es que la actividad fortalece el pensamiento estratégico me gustaría retomar a Palincsar y Brown (1984) los cuales mencionan que existen estrategias para mejorar y superar las fallas de comprensión [...]. En la enseñanza recíproca estas estrategias se hacen explícitas, lo que permite a través del diálogo profesor-alumno y alumno-alumno que los estudiantes internalicen y, posteriormente, puedan generalizar el uso de esas estrategias, aprendiendo a supervisar y regular su propia comprensión. En este proceso de internalización de las estrategias, es fundamental el andamiaje que como tutores podemos dar a los alumnos […] (D, cuarta generación, foro «Mi intervención en enseñanza recíproca», 11 de abril de 2017, segundo semestre).

			III.	Autonomía profesional

			Se tiene un criterio propio para normar la actuación profesional, aparecen integrados el conocimiento disciplinar y el derivado del contexto. La reflexión sobre la relación con los otros es la constante que lleva a transformar las formas de pensamiento, emergiendo una genuina reciprocidad:

			La principal dificultad que encontré fue poder entender el modelo de manera clara, organizar mis ideas para poderlas plasmar en el escrito […] tal como menciona Santangelo y Olinghouse (2009) las actividades previas a escribir son muy importantes ya que permiten organizar las ideas e identificar el contenido relevante; al expresárselo a mis compañeros y tutoras logré tener más claridad de lo que leía y de lo que podía escribir…También el escribir el marco teórico y la secuencia didáctica para la intervención ha implicado poner en práctica constantemente habilidades para integrar el modelo psicológico con el que pretendo trabajar y la secuencia didáctica, específicamente escribir la segunda ha sido un proceso más lento. Sin embargo, tener ejemplos me han permitido tener más ideas de cómo puedo intervenir en el aula [...] (D, cuarta generación, foro «Yo como escritor», miércoles, 25 de octubre de 2017, tercer semestre).

			IV.	Compromiso profesional

			El maestrante evalúa de forma contextualizada su actuación profesional y prevalece una ética general que armoniza la ética personal y profesional: 

			En tercer semestre mi visión como profesional se seguía construyendo rumbo a la colaboración ética y responsable en mi trabajo […] ahora me parecía más sencillo detectar los puntos por donde debía encaminar el trabajo con los alumnos, con los papás y con los maestros […] y los argumentos a manejar con ellos para plantearles las situaciones, ya en este punto podía incluso adaptar mi estilo de tutoría […] (A, bitácora de reflexión, segunda generación, mayo de 2014, tercer semestre).

			Hemos identificado que en las posiciones iniciales de la maestría, que aparecen en los semestres iniciales, la actuación profesional está supeditada al punto de vista de alguna fuente externa a la que se considera experta, el conocimiento disciplinar aparece fragmentado y se entiende de manera descontextualizada, se buscan las soluciones ignorando la perspectiva de los usuarios. En las posiciones avanzadas, que llegan a aparecer en el último semestre, la actuación profesional tiene un fundamento interno, la solución de problemas se relativiza entendiendo el contexto e incorporando la visión de los usuarios sobre formas apropiadas de abordar sus situaciones personales y se da un significado articulado e integrado al conocimiento disciplinar (Flores-Macías et al., 2010; Díaz y Flores-Macías, 2011). El desarrollo en la epistemología personal es indicador de que la autonomía del aprendiz en situaciones profesionales es un proceso que se consolida a largo plazo y en situaciones en las que el escenario educativo propicia la solución de problemas en interacción con usuarios, pares y profesores.

			El análisis de las transiciones en la epistemología personal nos ha permitido apreciar que el desarrollo del pensamiento profesional ocurre en un continuo y se manifiesta a diferentes ritmos en cada maestrante. Es por ello que se ha procurado que las actividades del MAPLS sean asequibles, pero siempre impliquen un reto que los lleve a reflexionar sobre sus formas de actuar, pensar e interactuar con otros. Así, logran una mejor comprensión de las situaciones que enfrentan en la profesión y articulan el conocimiento teórico-metodológico con el derivado de sus experiencias profesionales. 

			Conclusión

			A manera de conclusión, las cuatro generaciones de maestrantes participando en el MAPLS nos han permitido apreciar que una experiencia de aprendizaje mixto, que integre la actividad profesional con el aprendizaje en línea, tiene varias ventajas que van más allá de las facilidades que los recursos tecnológicos ofrecen.

			La primera es que la experiencia de aprendizaje mixto del MAPLS ubica a los maestrantes al centro del proceso de formación, fortaleciendo su autonomía como aprendices al darles un papel clave tanto en la atención a las necesidades de la población que atiende como en su propio aprendizaje. El énfasis en la formación cambia de las aulas a situaciones situadas en el contexto de trabajo, las actividades en línea son el catalizador para que los maestrantes transformen su actuación profesional (Mackey, 2009). Al aprender de esta manera, los maestrantes desarrollan herramientas para el aprendizaje a lo largo de la vida que les apoyan en la actualización de sus destrezas y conocimientos requeridos en sus actividades profesionales, siendo ellos el pilar de su aprendizaje (Head, Van Hoeck y Garson, 2015).

			La segunda es que compartir experiencias, más allá de la lectura de textos especializados, enriquece la calidad de la formación, no sólo por lo que se aprende sino también por lo que se crea y comparte. En este contexto los maestrantes logran una comprensión compleja y contextualizada de los problemas a los que se enfrentan, y aprenden cómo comunicar este conocimiento. Los productos del aprendizaje no quedan confinados a cumplir con los requisitos de un curso, sino que adquieren un valor para otros profesionales que trabajan en el campo.

			La tercera es que los recursos digitales y un adecuado diseño instruccional llevan al maestrante a una constante reflexión sobre su actuación profesional al tomar decisiones. Los productos de aprendizaje están disponibles todo el tiempo, de forma que los maestrantes pueden regresar a lo que hicieron y dijeron para atender situaciones nuevas. De esta forma se enriquece el significado de los conocimientos disciplinares y de las experiencias profesionales.

			En el MAPLS, con la integración de la formación en línea y actividades profesionales situadas, se promueve un aprendizaje autónomo que se evidencia en la reflexión, comunicación y producción de conocimiento, así como la participación en una comunidad de práctica que busca solucionar la problemática del alumnado de secundaria. Aunque la propuesta del MAPLS es perfectible, los resultados muestran cómo los escenarios articulados con la actuación en actividades profesionales situadas ofrecen espacios de formación alternativos a las formas tradicionales de enseñanza en las maestrías profesionalizantes. 
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			Internet se caracteriza por ofrecer un conjunto de herramientas para crear, compartir y organizar información en línea, así como su potencial para hacerlo a través del intercambio social y la comunicación bidireccional. Estas cualidades han impactado los procesos de educación, incidiendo en el interés, autonomía y aprendizaje de los estudiantes de diferentes niveles educativos, desde secundaria hasta posgrado.

			Por ello, es innegable que internet ha cambiado las formas de aprender y concebir el proceso educativo, volviéndolo dinámico, bidireccional y social, lo cual ha propiciado además el surgimiento de propuestas novedosas para sacar provecho de las características de la red. Una de ellas es el concepto de entorno personal de aprendizaje (EPA), el cual es un «conjunto de herramientas, fuentes de información, conexiones y actividades que cada persona utiliza de forma asidua para aprender» (Adell y Castañeda, 2010, p. 7).

			Los EPA se alinean con la visión de autonomía que se ha mencionado en este libro, pues implica enriquecer lo aprendido con elementos nuevos, lo cual permite al estudiante aprender, planificar y autogestionarse, ser más autónomo en el proceso de aprendizaje, lo que promueve la toma de decisiones durante la búsqueda de rutas activas y flexibles para alcanzar su objetivo de aprendizaje o realizar un proyecto. Por lo tanto, este tipo de entorno necesita un papel activo por parte del aprendiz. Éste puede ser visualizado en las decisiones que toma para construirlo y modificarlo a partir de la selección y valoración de las herramientas y fuentes de información de internet, así como en la argumentación del uso acerca de los diferentes dispositivos. La idea anterior ha sido apoyada por Hernández, Linares, Mikroyannidis y Schmitz (2012), quienes reconocen que el estudiante puede gestionar su entorno y la elección e integración de herramientas que le sean útiles para sus tareas y para dirigir su proceso. De igual manera, Drexler (2010) afirma que los estudiantes deben saber autodirigirse, puesto que navegan a través de un gran número de aplicaciones web. De igual manera, deben tomar decisiones acerca de cómo aprender, qué buscar y por qué utilizar ciertos contenidos que se ajustan a los objetivos.

			Algo que es importante mencionar es que, a pesar del aspecto personal de un EPA, es necesario brindar instrucción a los aprendices para que puedan tomar las riendas de su propio aprendizaje. Específicamente, para establecer sus objetivos, identificar y comunicar criterios de elección de herramientas y expresar las secuencias de actividades que su EPA les permite realizar. 

			En este orden de ideas, para construir un EPA es esencial tener un propósito. La propuesta de Väljataga y Lampeere (2010) incluye la construcción y uso de un EPA sujeto a un objetivo de aprendizaje propuesto por el propio aprendiz, con lo cual se enlaza la motivación con el objetivo de lograr un proyecto significativo. Asimismo, Kop (2011) afirma que el aprendizaje en este tipo de entornos se favorece cuando se realizan cuatro actividades principales: agregar (implica acceder y elegir de entre una amplia variedad de recursos), relacionar (el aprendiz debe reflexionar y relacionar esto con lo que ya sabe), crear (los aprendices deben crear algo por sí mismos) y compartir (el trabajo de los aprendices con otros en la red).

			En la literatura actual, la mayoría de los trabajos publicados sobre EPA se enfocan en estudiantes de educación superior, específicamente de licenciatura. Por ejemplo, el trabajo de Meza, Morales y Flores (2015) con estudiantes de licenciatura, en el cual lograron crear un EPA asociándolo a un proyecto. Empero, se ha indagado poco sobre cómo es que construyen y usan un EPA los estudiantes de posgrado, quienes de entrada cuentan con un proyecto de investigación y para quienes el contexto y nivel académico demandan una profundidad conceptual mayor.

			En la literatura se encuentran estudios acerca de cómo estudiantes de doctorado emplean las herramientas de la Web 2.0 en sus actividades. Por ejemplo, Esposito, Sangrà y Maina (2013) reportan que los estudiantes emplean las herramientas de la web especialmente para facilitar la comunicación y ampliar la búsqueda de contenido. Al parecer, adoptan la Web 2.0 como un depósito de contenidos y recursos, en lugar de un espacio para practicar la creación de redes. De hecho, en el caso de este tipo de estudiantes, la creación de redes se realiza aún en espacios físicos y con interacciones cara a cara como conferencias y seminarios. Los autores afirman que podría deberse a una modalidad de trabajo preponderante en estudiantes de doctorado: el trabajo «aislado», en el cual las interacciones se reducen a contextos locales, sesiones con sus supervisores y pares. Al parecer, para estos estudiantes la falta de tiempo para experimentar con nuevas herramientas se posiciona como el principal inhibidor de uso de diferentes herramientas web. Por tal motivo, en vez de comportarse como «pioneros» e invertir tiempo en investigar el uso y pertinencia de distintas herramientas, los estudiantes hacen un uso conservador de las mismas.

			Lo anterior se alinea con trabajos como el de Castañeda y Soto (2010), quienes mencionan que la elección autónoma de las herramientas de la web se realiza a través de criterios establecidos por los propios usuarios, siendo ellos quienes valoran aquellas que favorecen la independencia, la colaboración y autonomía en el proceso de aprendizaje. Seleccionan también herramientas que les ayudan a planear, ahorrar tiempo, obtener diversión y simplificar tareas complicadas.

			Según los hallazgos de Esposito et al. (2015), algunos estudiantes de doctorado pueden usar la web abierta para una exploración temprana de un tema de investigación que posteriormente se refina en bases de datos, además de buscar en revistas de investigación revisadas por pares. Dado lo anterior, el foco inicial de su uso de la web está en la pesquisa de referencias en motores de búsqueda especializados. Dicho foco irá transitando hacia el final del doctorado, cuando la preocupación y, por lo tanto, la principal actividad en internet, se centra en el desarrollo personal y profesional, por lo que la difusión del perfil del estudiante en círculos de investigación se vuelve relevante.

			Por su parte, Bennett y Folley (2014) encontraron que los estudiantes de doctorado tienden a sentir culpa por el uso de las herramientas de la Web 2.0. Lo sienten como una «pérdida de tiempo», pues no las conceptualizan como herramientas para expandir las redes de contactos o de conocimiento.

			Encuadre teórico

			
					Evaluación de un EPA

			

			En términos generales, en la literatura se han encontrado dos formas de valorar el uso de un EPA. Una se basa en lo que el aprendiz percibe y opina sobre el uso del EPA durante un curso, a través de instrumentos que se enfocan en la percepción del EPA en cuanto a la facilidad, eficacia de uso y la ponderación del tiempo invertido en su construcción (Castañeda y Soto, 2010; Cinque y Martini, 2010; Drexler, 2010; Hernández et al., 2012; Väljataga y Laanpere, 2010), así como las preferencias respecto al tipo de formato en el que se puede utilizar la información, ya sea audio, video o imágenes (Ivannova y Chatti, 2011). Otra forma de valorar los resultados del empleo del EPA se centra en lo que el aprendiz hace en el entorno para modificarlo y personalizarlo, por ejemplo, cuantificar la frecuencia de uso de herramientas o número de accesos a recursos del EPA (Castañeda y Soto, 2010; Cinque y Martini, 2010; Ullrich et al., 2010), cuantificar la cantidad de herramientas utilizadas una vez que se instruyó en su uso (Drexler, 2010) o la cantidad de recursos empleados en el EPA (Valtonen et al., 2012).

			Realizando una propuesta para la evaluación de un EPA se ha trabajado previamente en una rúbrica con trece criterios, los cuales han sido validados por un panel de expertos (Meza-Cano, Morales-Ruiz y Flores-Macías, 2015); mientras que en otra investigación (Meza-Cano y Flores- Macías, 2017) se ha empleado dicho instrumento para evaluar los EPA generados por un grupo de estudiantes de una licenciatura en Psicología en línea, luego de transitar por un taller impartido en la misma modalidad sobre la creación y uso de un EPA. Estos trabajos reportan que la rúbrica cuenta con buenos índices de validez y confiabilidad, por lo que es pertinente su uso en el presente estudio, en esta ocasión con estudiantes de doctorado que transitaron por un taller en línea sobre la creación y uso de un EPA.

			Por lo tanto, el objetivo de este trabajo fue evaluar los entornos personales de aprendizaje de estudiantes de doctorado luego de transitar por un taller creado exprofeso para el desarrollo de un EPA.

			Descripción del estudio

			
					Participantes 

			

			Se trató de una muestra no probabilística de tipo propositivo (Kerlinger, 2002), pues el grupo había sido previamente formado de manera institucional. El grupo estaba integrado por estudiantes de un programa de formación de doctorado interinstitucional escolarizado, pertenecientes a tres sedes ubicadas en los estados de Puebla, Sonora y Veracruz, en México. Estos participantes cursaban el segundo de tres años en el programa.

			En este taller participaron 38 estudiantes, de los cuales 26 realizaron las actividades correspondientes a través de las unidades del taller y enviaron el trabajo final para acreditarlo. Cabe señalar que los participantes de este estudio fueron invitados por la institución a la que pertenecían, dándole al taller el carácter de obligatorio.

			Instrumentos

			Rúbrica para valorar un EPA desarrollada en un estudio previo (Meza, Morales y Flores, 2015). Consta de trece criterios, cada uno con cuatro niveles de desempeño. Fue construida y sometida a un proceso de validación a través del índice de validez de contenido (CVR) de Lawshe (1975). El nombre de los criterios que la conforman son los siguientes:

			1. EPA vinculado al proyecto

			2. Funcionalidad del EPA

			3. Ubicuidad del EPA

			4. Aprendizaje relacionado con el proyecto mediado por el EPA

			5. Percepción de eficacia en el empleo del EPA

			6. Empleo versátil del EPA

			7. Transformación de las herramientas del EPA para realizar funciones

			8. Búsqueda de información

			9. Criterios de elección de herramientas

			10. Conectividad entre herramientas

			11. Colaboración con otros usuarios

			12. Compartir información

			13. Transferencia del EPA a otro contexto

			Cada uno de estos criterios contó con cuatro niveles de desempeño.

			Procedimiento

			El objetivo del taller fue que los estudiantes de doctorado crearan un EPA para alcanzar un objetivo de aprendizaje vinculado a un proyecto académico. Para lograrlo, se diseñó un taller que mostraba a los estudiantes diferentes herramientas que podían ser utilizadas en su entorno. Las diversas actividades del taller guiaban a la reflexión sobre su utilidad, así como a la toma de decisiones sobre su inclusión y sobre el propio desempeño de los estudiantes en la creación de su entorno.

			El diseño del taller se hizo a partir de la propuesta de Cabero (2013), Dabbagh y Kitsantas (2012) y Kop (2011), quienes hacen sugerencias sobre el tipo de herramientas y las actividades que hacen posible su uso vinculado a la creación de un EPA.

			Diseño del taller

			Para generar la secuencia instruccional del taller en línea sobre la creación y uso de un EPA se siguieron las directrices del modelo de diseño instruccional de Merrill (2009), el cual menciona los siguientes principios:

			Principio 1

			Centrar la instrucción en la solución de un problema. El aprendizaje se promueve cuando los estudiantes se relacionan con problemas de su vida cotidiana.

			Principio 2

			Activación de conocimiento previo. El aprendizaje se promueve cuando se activa la experiencia previa relevante.

			Principio 3

			Demostración. El aprendizaje se promueve cuando la instrucción demuestra lo que se debe aprender en lugar de simplemente decirle al aprendiz la información sobre lo que se debe aprender.

			Principio 4

			Aplicación. El aprendizaje se promueve cuando se les solicita a los estudiantes emplear sus nuevos conocimientos o habilidades para resolver problemas.

			Principio 5

			Integración. El aprendizaje se promueve cuando se fomenta en los aprendices la transferencia del conocimiento o habilidades nuevas a su vida cotidiana, dándoles la oportunidad de demostrar públicamente sus nuevas habilidades o conocimientos.

			Para la elección del tipo de herramientas se siguieron las directrices de Kop (2011). Se buscó que las unidades del taller enfatizaran las actividades de agregar, relacionar, crear, compartir y se agregó la actividad de «planear» para cumplir con el objetivo de aprendizaje. Los contenidos fueron organizados en las ocho unidades que se mencionan a continuación:

			1. ¿Qué herramientas de internet utilizó y para qué propósito? Los estudiantes establecieron el objetivo para el cual utilizarán las herramientas. Conocieron las características de la Web 2.0 y de un EPA y mostró las herramientas que utilizaba al iniciar el taller. Las herramientas que se mostraron en esta unidad fueron Mindomo/Mindmister y uso de un blog en Wordpress.

			2. ¿En dónde encontraremos lo que necesitamos? Los participantes emplearon los motores de búsqueda y las bases de datos para obtener información sobre su proyecto, además de integrar fuentes en RSS (feedly) y compartirla con miembros del taller. Las herramientas mostradas en esta unidad fueron: Google, Google académico, Feedly (Rss) y Academia.edu-Researchgate.

			3. ¿Y ahora qué hacemos con toda la información? Se promovió la selección de información pertinente, su modificación y publicación. Los alumnos emplearon herramientas para modificar información y publicarla en internet. Las herramientas que se enseñaron en esta unidad fueron: Evernote (notas), One Drive y Google Drive.

			4. Difundir los avances de nuestro proyecto y comunicar la información. Los estudiantes integraron herramientas de publicación en la nube para dar a conocer su proyecto y recibir retroalimentación. Las herramientas empleadas en esta unidad fueron: Blogs, Twitter y página de Facebook.

			5. ¿Cómo podemos organizar nuestro tiempo para avanzar en el proyecto? Los participantes conocieron el uso de herramientas de organización, evaluaron su uso y las integraron a su EPA. Las herramientas mostradas en esta unidad fueron: lista de tareas con Any.do y calendario de Google.

			6. ¿Qué otras herramientas podemos utilizar para avanzar en el proyecto? Los estudiantes conocieron los espacios para buscar y evaluar otras herramientas con el fin de integrarlas a su EPA. Comunicaron a sus compañeros, a través de su blog, las herramientas integradas a su EPA a partir de esta búsqueda. La herramienta empleada en esta unidad fue la tienda de aplicaciones de Google.

			7. La ruta que seguimos para alcanzar nuestro objetivo. Los participantes expusieron la ruta a través de la cual utilizaron las herramientas web para alcanzar su objetivo. Para esta unidad emplearon: Mindmaster / Mindomo para graficar su EPA.

			8. ¿Fue un buen camino para alcanzar su objetivo? Los estudiantes reflexionaron sobre el uso de las herramientas empleadas en su EPA y los ajustes realizados a lo largo del taller para alcanzar sus objetivos de aprendizaje, así como su pertinencia y eficacia. En esta última unidad también enviaron un video explicando el uso de su EPA, las herramientas empleadas y los propósitos de aprendizaje.

			Para cada una de las unidades de aprendizaje se desarrollaron videos tutoriales. Se decidió utilizar esta modalidad para mostrar el uso básico de cada herramienta, además de dos videos tutoriales para dar contexto sobre cómo navegar en la plataforma del taller, basada en Moodle. En ella se desarrollaron los temas y se incluyeron los enlaces a los videos tutoriales disponibles en YouTube de manera pública (un ejemplo de los videos tutoriales, que corresponde al tema de mapas conceptuales, se puede visitar en el siguiente enlace: http://youtu.be/RwEJtcEQEd0 )

			Para el desarrollo de las actividades en cada unidad temática, se utilizaron los recursos «lecciones» de la plataforma Moodle. En dichas lecciones se insertaron tanto los videos tutoriales como los contenidos generales (texto e imágenes), de manera tal que los usuarios podían revisar la información pertinente dentro de la plataforma durante la fase de instrucción.

			Implementación del taller

			El taller tuvo una duración de diez semanas y su contenido fue implementado en una plataforma Moodle de la universidad en la que los participantes se encontraban matriculados.

			Para la implementación se dividió el taller en dos fases. Durante la primera, denominada de instrucción, se tuvo por objetivo brindar instrucción sobre el uso de las herramientas de Internet. Se cubrieron los contenidos referentes a las unidades de trabajo 1 a la 7 en un periodo de seis semanas.

			En la segunda fase, llamada de uso autónomo del EPA, se invitó a que los participantes utilizaran su entorno con un mínimo de apoyo por parte del tutor. Tuvo por objetivo propiciar que los participantes utilizaran su EPA de manera autónoma, sin la instrucción directa del tutor del taller. Esta segunda fase tuvo una duración de cuatro semanas y en ella se dio seguimiento a los participantes enviándoles correos electrónicos para recordarles las fechas en las que tenían que responder a las bitácoras quincenales; además de que se abrieron foros para continuar la comunicación de manera asincrónica.

			Para valorar la creación y uso del EPA, además de las participaciones que tuvieron en los foros, se pidió a los estudiantes que llevaran una bitácora sobre las herramientas que utilizaban. En esta bitácora debían explicar las razones por las que agregaban o quitaban herramientas de su EPA y el impacto que tenía esta decisión en su proyecto académico. Durante la última semana del taller se pidió a los estudiantes que elaboraran un producto final. Se trataba de un video describiendo su EPA, las herramientas que utilizaron, los dispositivos a través de los cuales accedieron a esas herramientas y cómo les ayudó a alcanzar los objetivos de aprendizaje que se plantearon vinculados a realizar su proyecto.

			Tres jueces familiarizados con la rúbrica utilizaron una muestra aleatoria del 10% del total de los productos disponibles para evaluar. Posteriormente, compararon sus resultados obteniendo un porcentaje de acuerdo del 92% en un caso y un promedio de 71% entre dos evaluadores.

			Asimismo, el coeficiente de Kappa alcanzó un 0.75 en un caso entre dos evaluadores. Después emplearon la rúbrica para evaluar cada producto.

			Resultados

			Se elaboró una gráfica de calor (ver figura 1) en la que, mediante diferentes tonalidades, se indican las diferencias en desempeño entre los participantes. En las columnas se presentan los criterios ordenados de izquierda a derecha (altos del lado izquierdo). En las filas aparecen los usuarios ordenados de mayor a menor puntaje, colocando en la parte superior aquellos usuarios con puntajes totales más altos. Se presentan las sumas totales y las medias para cada criterio y para cada participante. Dado que el máximo nivel de desempeño en cada criterio fue de 4, éste se presenta de color verde; mientras que se presenta de color blanco el valor de 3, de color rosado el valor 2 y rojo el valor 1.
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			Figura 1. Gráfica de calor sobre los criterios utilizados por los estudiantes ordenados por puntajes de izquierda a derecha (puntajes altos a la izquierda) y de arriba a abajo (puntajes altos en la parte superior).

			En los estudiantes de doctorado, los tres criterios con medias más altas fueron: «Empleo versátil del EPA» (3.54), «Búsqueda de información» (3.35) y «Funcionalidad del EPA» (3.12); mientras que los tres con más bajo puntaje fueron «Conectividad entre herramientas» (1.27), «Transferencia del EPA a otro contexto» (1.85) y «Criterios de elección de herramientas» (1.96).

			Los primeros cinco participantes de la figura 1 lograron puntajes que van de 41 a 43 puntos de 52 posibles, obteniendo en su mayoría puntajes de 3 y 4 en los criterios de la rúbrica, con excepción del criterio de «Transferencia del EPA a otro contexto», en el que los tres primeros obtuvieron puntajes de 2, y en el criterio «Conectividad entre herramientas» en el cual únicamente el participante 1 logró obtener un puntaje de 3.

			Si tomáramos el promedio de las puntuaciones obtenidas en la totalidad de los criterios, encontraríamos que, de los 26 participantes de este estudio, únicamente el participante número 26 no obtuvo una media mayor a 2.0, por lo que sus puntajes se encuentran debajo de la media. El resto de los participantes lograron generar un EPA por encima del puntaje medio.

			Siguiendo las medias, podemos encontrar en este grupo tres estratos de acuerdo con la valoración obtenida de la rúbrica:

			
					Usuarios con un EPA sofisticado. Se ubican de 1 a 17 puntos y superan la media de 2.5. Son usuarios que se enfocan en la búsqueda de información e hicieron un uso versátil del EPA, es decir, emplearon varias herramientas para varias funciones como agregar, relacionar, crear y compartir contenido. Vincularon su EPA con su proyecto y mencionaron una alta percepción de eficacia en el uso de su EPA, expresando un alto nivel de aprendizaje.

					Usuarios con desempeño medio en su EPA. Se ubican de 18 a 21 puntos y las medias se encuentran entre 2.38 y 2.23. Se caracterizan por buscar información utilizando su EPA, expresaron pocos criterios de elección de las herramientas y un nivel medio de aprendizaje mediado por el EPA; además de que compartieron información, pero únicamente con una persona.

					Usuarios con bajo desempeño al emplear el EPA. De 22 a 26 puntos. Las medias se encuentran por debajo de 2.23. Se trata de los usuarios con un alto puntaje en búsqueda de información; pero que en el resto de los criterios obtuvieron puntuaciones bajas. Estos usuarios se enfocaron casi exclusivamente en enriquecer su proyecto buscando información relevante empleando su EPA.

			

			Con el fin de clarificar los puntajes de la rúbrica, se obtuvieron algunos ejemplos de las publicaciones expuestas en los blogs de los participantes del taller. A continuación, se mencionan algunas de ellas.

			En la última semana del taller, al darle a JCL la instrucción «Enumera las herramientas de la web que utilizas actualmente para el desarrollo de tu proyecto (desde la última semana)», escribió en su blog: «En realidad, sólo utilizo bases de datos... No he agregado herramientas a mi EPA debido a que he recolectado una cantidad considerable de lecturas e invierto todo mi tiempo en leerlas».

			Como puede notarse en esta afirmación, JCL menciona que su EPA está enfocado exclusivamente en la búsqueda de información relevante para su proyecto, lo cual nos ayuda a visualizar el momento en el que esta muestra se encontraba con relación a sus objetivos de aprendizaje.

			Esto se corrobora con lo que AM escribió en su blog durante la última semana del taller al contestar a la pregunta: «¿Has eliminado o dejado de utilizar alguna herramienta de tu entorno personal en las últimas dos semanas? Si es así, indícanos por qué»:

			Principalmente he dejado de usar todas las herramientas de “Mi primer EPA” concernientes a la sección de crear como: Jclic, Movie Maker, Wikispace, Xmind, CmapTool, Fotor, entre otras. Esto es decido [sic] a que actualmente me encuentro redactando los resultados y conclusión de mi tesis doctoral por lo que considero que las actividades se intensifican en la escritura y no tanto en la presentación (estilo Power Point) a otros.

			Por su parte, KMO respondió en su blog a la pregunta «¿Consideras que tu entorno personal de aprendizaje es útil para alcanzar tu objetivo actualmente?» de la siguiente manera: «Sí es útil, por algo he seleccionado las herramientas que ya venía utilizando con anterioridad, sin embargo, no encuentro diferencia significativa entre lo que ya venía haciendo previamente con lo que estoy realizando hasta este momento».

			Lo anterior también es corroborado por lo que afirma AI al final del taller en su blog al responder a la pregunta «¿Qué herramientas he agregado o eliminado y por qué?»: «En estos meses no he modificado mucho mi EPA, diría que soy una mujer de costumbres, en realidad sólo incorporé Google Calendar (está a prueba) y Wordpress».

			Esto nos deja entrever que hay un periodo crítico de evaluación de herramientas, pero que, en realidad, hay un núcleo duro que no se ve modificado fácilmente. A pesar de ello, se tuvieron afirmaciones por parte de los participantes de doctorado para buscar y agregar nuevas herramientas, encontrándole sentido a su uso.

			Un ejemplo de esto es lo que DJ menciona al explicar los cambios de su EPA durante la última semana del taller: 

			Los cambios en mi EPA no sólo se reflejan en el número de herramientas, sino también en la forma de utilizarlas, ya que se establece una armonía en su administración, algunas de ellas se sincronizan para optimizar su uso, evitando duplicar el trabajo… Considero que un EPA puede ser utilizado en ámbitos escolares y no escolares, para aprendizajes autodidactas sobre cualquier tema de nuestro interés personal o para proyectos laborales o empresariales.

			Como puede notarse, todo uso de las herramientas está sujeto al trabajo y avance del proyecto, al momento en el que éste se encuentra y al tipo de procesos que la integración de las herramientas puede facilitar. De no ser así, es posible que no se integre al EPA.

			En algunos casos se encontraron afirmaciones sobre trabajo colaborativo de parte de los estudiantes, aunque esto sucedió en menor medida. Es el caso de LZT al responder a la instrucción «Describe de manera breve y con tus propias palabras ¿cómo has utilizado tu entorno personal de aprendizaje y sus herramientas durante las últimas dos semanas?»: «He utilizado las herramientas de forma automática, sin que sean una carga adicional en la mayoría de los casos. Cuando se presenta una situación donde desconozco alguna parte del software he recurrido a mis compañeros de doctorado para que me auxilien».

			Como puede advertirse, este participante recurre a la comunidad a la que pertenece (comunidad de estudiantes de doctorado) para solicitar ayuda e integrar herramientas que pueden ser de utilidad para alcanzar sus objetivos.

			Entre las formas gráficas de mostrar las herramientas del EPA se generaron mapas en los que los estudiantes se colocaron en el centro y las herramientas que emplearon, alrededor. En este caso, se encontraron dos tipos de mapas: uno en donde se agruparon las herramientas por funciones o categorías y otros en donde sólo se colocaron las herramientas sin ningún orden o categorización. A continuación, se muestra el mapa de NV, el cual no tuvo ningún ordenamiento para la representación de su EPA (ver figura 2), seguido del mapa de AN en donde se agruparon las herramientas por funciones (ver figura 3).
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			Figura 2. Muestra el EPA creado por el participante NV.
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			Figura 3. Muestra el EPA creado por el participante AM.

			Como puede verse, existe una diferencia cualitativa entre ambos tipos de representación. A partir de ella, se puede calificar como sofisticado al mapa mostrado en la figura 3, pues hace uso de categorías o funciones para la organización de las herramientas (crear, buscar y conocer, comunicar y publicar, organizar).

			Discusión

			Sobre el diseño del taller, se puede mencionar que los videos tutoriales mostraron ser un excelente medio para mostrar al estudiante el uso de las herramientas. No sólo su uso informático, sino también un uso enfocado al proyecto particular. Algunos de esos videos tutoriales han sido socializados entre los compañeros que no tomaron el taller.

			Por otro lado, como lo recomendaron Väljataga y Lanpeere (2010), planear la instrucción colocando al aprendiz y a su proyecto como eje rector orienta a los estudiantes en la toma de decisiones y elección activa de las herramientas de acuerdo con el objetivo que desean alcanzar con su EPA, lo cual puede confirmarse según lo reportado en las bitácoras. Específicamente para los estudiantes de doctorado, esto parece haber sido crucial, pues la consecución de su investigación fue lo que guio la integración de las herramientas al EPA.

			Las propuestas de Kop (2011), Cabero (2013) y Dabbagh y Kitsantas (2012) han sido una base sólida para el diseño de actividades de enseñanza para crear y utilizar un EPA, además de que conjuntar la actividad de «planear» es un acierto en términos de fomentar la autorregulación. Sin embargo, el uso de las herramientas depende también de cada participante y la fase en la que se encuentre su propio proyecto. Como se vio en los resultados, las herramientas en desuso no son consideradas como «eliminadas» o «descartadas»; sino como un uso diferenciado. Es decir, aún están integradas a su entorno; pero no son necesarias en un cierto momento o se encuentran en un periodo de «evaluación».

			Generar este tipo de arreglos instruccionales, centrados en proyectos propuestos por los aprendices, promueve en los estudiantes la autonomía en el aprendizaje tal como lo como lo mencionan Väljataga y Lanpeere (2010). Por ello, es necesario indagar acerca de las variables individuales que permiten a un aprendiz ser exitoso en este tipo de entornos; por ejemplo, en términos de la evaluación de la información encontrada en la red, en el planteamiento de objetivos y metas, y en la motivación hacia el logro de éstos, todas ellas variables que pueden estar relacionadas con el desempeño en la selección de información y de las herramientas para un propósito de aprendizaje (Cabero, 2015; Cabero et al., 2015; Kop, 2011; Ruiz-Palmero, Sánchez y Gómez, 2013).

			La totalidad de los estudiantes de doctorado vinculó la actividad de su EPA con su proyecto de investigación. Esto ayudó a que dieran significado a las actividades del taller y que lograran relacionar las herramientas con las necesidades de su proyecto.

			El criterio «Empleo versátil del EPA» se refiere al reporte del usuario acerca del desarrollo de más de cuatro funciones de un EPA (agregar, relacionar, crear, compartir y planear) y a que, en por lo menos dos de ellas, empleó más de una herramienta. Los estudiantes de doctorado obtuvieron un nivel de desempeño medio-alto y realizaron por lo menos tres de las cinco funciones, utilizando más de una herramienta para cada función.

			En el criterio de «Funcionalidad del EPA», que se refiere a que el usuario realiza un mayor número de funciones con las herramientas de su EPA y en el cual cinco funciones es el nivel de desempeño más alto, los estudiantes de doctorado obtuvieron un valor cercano al 3. Estos estudiantes se caracterizaron por crear EPA versátiles en términos de una búsqueda de información sofisticada, uso de herramientas para el desarrollo de contenido, crear información, planeación de su actividad a través de agendas y calendarios, y de relacionar conocimiento nuevo con conocimiento anterior (Adell y Castañeda, 2010, Kop, 2011).

			En el criterio anterior, el énfasis estuvo puesto en la búsqueda sofisticada de información, siendo que muchos de los participantes utilizaban buscadores y bases de datos especializadas dado el nivel y el contexto en el que se encuentran. Los estudiantes de doctorado obtuvieron un desempeño medio-alto, mismo que puede atribuirse al conocimiento y la búsqueda de herramientas nuevas para resolver problemas relacionados con su proyecto para incrementar el uso eficiente del tiempo o disminuir el esfuerzo (Esposito, Sangrá y Maina, 2013).

			El criterio «Colaboración con otros usuarios» se refiere a que el usuario tiene integradas herramientas para trabajar de manera colaborativa con otros en su EPA y las utiliza para tres o más funciones. En este criterio los estudiantes de doctorado alcanzaron un nivel medio ya que integraron herramientas para trabajar de manera colaborativa con otros compañeros o tutores, aunque el utilizarlas para colaboración no formó parte de su actividad cotidiana. Esto es parte de un uso sofisticado de un EPA, aunque aparentemente la actividad relacionada con el proyecto de un estudiante de doctorado es más individual que colaborativa (Esposito et al., 2013).

			En cuanto al criterio «Ubicuidad del EPA», éste se refiere a que el usuario emplee varios dispositivos de manera regular para acceder a las herramientas de su EPA y distinga las restricciones de uno u otro al realizar tareas específicas de su proyecto. En este rubro, los estudiantes de doctorado alcanzaron un desempeño medio-bajo, lo que sugiere que la concepción de los dispositivos móviles se encuentra transitando de un uso centrado en la comunicación y el ocio a considerarlos parte de una red de dispositivos de aprendizaje. Attwell, (2007a) y Ullrich et al. (2010) mencionan que es importante fomentar la noción de ubicuidad a través del concepto de EPA, lo cual se logró en el taller, a pesar de que aún faltó lograr que los estudiantes llegaran a niveles altos de desempeño, mencionado, por ejemplo, las restricciones de más de una herramienta en sus versiones móviles o momentos específicos para el uso de este tipo de dispositivos.

			El criterio de «Búsqueda de información» se refiere al uso de herramientas de búsqueda por parte del usuario y es esencial en el desarrollo de un proyecto (Schaffert y Hilzensauer, 2008). En el caso de los estudiantes de doctorado, lograron en su mayoría alcanzar un nivel de desempeño medio-alto. Esto debido a que los usuarios consultaron por lo menos una base de datos académica que cuida los criterios para determinar el rigor científico de las publicaciones (por ejemplo: Redalyc, Scielo, Open Access, Scopus). Ésta constituye la mayor diferencia en relación con los hallazgos previos (Meza-Cano y Flores-Macías, 2017) puesto que los estudiantes de doctorado se comportan principalmente como «buscadores de información» mientras que los estudiantes de niveles previos (licenciatura) se comportan como «exploradores» de herramientas de internet para alcanzar su propósito de aprendizaje.

			El criterio «Compartir información», en su nivel de desempeño más alto, se refiere a que el usuario emplea más de dos herramientas para compartir información relativa a su proyecto con otros. Los estudiantes de doctorado mantuvieron niveles medio-altos debido a que compartieron productos con otros, especialmente con su tutor.

			Para este nivel de estudios, la colaboración no es un aspecto esencial. Si bien un comité de tutores se encuentra apoyando los proyectos, su desarrollo tiene un carácter eminentemente individual (Esposito et al., 2013). Es por esto que los estudiantes de doctorado, aunque mencionen que su EPA tiene herramientas para trabajar de manera colaborativa, las emplean para el trabajo individual; por ejemplo, Dropbox o las cualidades de almacenamiento de Google Drive.

			Dabbag y Kitsantas (2012), Kop (2011) e Ivanova y Chatti (2011) mencionan que, en el proceso de adopción de un EPA, los aprendices deben crear una conexión con otros estudiantes o grupos para compartir recursos o información con amigos y colegas. Por tal razón, fomentarlo intencionalmente es primordial.

			El criterio «EPA vinculado al proyecto» se refiere a que el usuario describe las herramientas de su EPA, hace evidente el vínculo con su proyecto y describe cuatro o más actividades de su proyecto empleando su EPA. En este criterio los estudiantes de doctorado mantuvieron un puntaje medio-alto. El criterio de vinculación del EPA con el proyecto fue el que guio la actividad en todo momento, dando significado al uso de las herramientas (Väljataga y Laanpere, 2010).

			Por último, la identificación de los perfiles de los usuarios empleando la rúbrica permite indagar sobre el uso de un EPA por parte de cada uno y el énfasis colocado en diferentes áreas importantes de este tipo de entornos. Lo anterior da pie a emplear la rúbrica como un instrumento de evaluación confiable, que permite tomar decisiones sobre la implementación del curso. También permite dar cuenta de aquellos usuarios que no logran alcanzar los estándares mínimos para decir que son usuarios de un EPA. Al corroborar la información de la rúbrica con ejemplos de lo realizado en los blogs de los estudiantes se puede ampliar el panorama acerca de cómo emplearon su EPA y para qué propósito. A pesar de ello, hay información que falta sistematizar con técnicas de análisis cualitativo, lo cual sobrepasa los objetivos del presente estudio.

			Conclusión

			Dado lo anterior, la principal aportación del presente trabajo y de la línea que se ha construido es desarrollar un instrumento válido, confiable y que arroja un panorama general sobre la calidad de un entorno que en primera instancia parecía poco viable de evaluación, al mismo tiempo que puede cuantificar los cambios y relacionarlos con otras variables de los participantes.

			Entre las limitaciones del estudio podemos mencionar la aplicación de la rúbrica en un producto final para valorar el EPA. Es necesario otro estudio en el que se enfatice su aplicación a otros espacios del curso o para dar cuenta de cambios en diversos momentos del taller, así como hacer mayor énfasis en los datos cualitativos para una mejor comprensión del fenómeno de construcción y uso de un EPA.
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			En el transcurso de este libro se ha planteado como centro del análisis y la discusión la labor de promover en los estudiantes la autonomía en su aprendizaje, el cual ha sido asumido por los diferentes autores del libro como un proceso continuo que inicia a la par de la formación profesional del estudiante, donde cada nueva situación implica desafíos en los que lo ya aprendido se enriquece. De tal manera que las actividades involucradas en la enseñanza permiten al estudiante aprender a planificarse y a autogestionarse, lo que le lleva gradualmente a la toma de decisiones en un contexto que lo familiariza con la actividad profesional (Esteve, 2017). Lo anterior con la intención de mejorar su desempeño, asumiéndolo como un compromiso personal y académico. 

			A partir de diversas propuestas educativas y aproximaciones metodológicas en el libro, se presentan estrategias que permiten a los estudiantes pensar en su propio desempeño académico y profesional.  

			En consecuencia, se presentan aportes importantes en dos líneas: la del uso de tecnologías y la de desarrollo del pensamiento, ambas con una tendencia de desarrollo en el campo de investigación en la psicología educativa. 

			En la primera línea se subraya el potencial de las herramientas tecnológicas al abrir espacios para compartir ideas, de forma que se amplifica la voz del estudiante. Dichos espacios se transforman en elementos que potencializan a la vez que brindan formas de socialización de los procesos de autonomía en el desarrollo profesional. Por ejemplo, en la construcción de espacios de aprendizaje tales como los EPA o las aulas virtuales alojadas en LMS. En estos ambientes virtuales de aprendizaje se abren las posibilidades de construir conocimientos colaborativamente con base en la teoría y modelos del diseño educativo. Ya que estos fundamentos permiten la integración de los participantes en una comunidad virtual que busca situarlos en actividades socialmente relevantes, y promueve entre ellos un sentido de pertenencia, como se observó de forma clara en el modelo MAPLS. En él se resalta la importancia de constituir comunidades de práctica para el desarrollo del pensamiento profesional.

			En esta misma línea, sobre el uso de tecnologías, se pudo observar la posibilidad de traspasar las paredes del aula para lograr el proyecto UNAMig@ sin Fronter@s. En este caso, el proyecto conformó un ejercicio de comprensión de la realidad y de las identidades universitarias, así como la personal por parte de los estudiantes, gracias al uso de la herramienta de videoconferencia.

			De la misma forma, se expone la posibilidad de compartir hallazgos eliminando barreras de tiempo y espacio gracias a las redes sociales como YouTube. Tal fue el caso de los estudiantes de la licenciatura en Psicología de la UDLAP y la UNAM. En el mismo rubro puede ubicarse la construcción de entornos personales de aprendizaje que permiten dar a conocer el propio proceso a otros a través de internet, así como construir redes para profundizar en sus investigaciones, como se observó con los estudiantes de doctorado en el estudio mixto sobre los EPA.

			Dichos estudios han puntualizado, desde sus diversas metodologías, las oportunidades que tuvieron los estudiantes para «tomar el micrófono» y expresarse a través de encuestas, cuestionarios, bitácoras o grupos focales, enriqueciendo así, las formas de recopilar información de los procesos de enseñanza-aprendizaje y propiciando la conformación de la identidad de un aprendiz autónomo.

			En lo que respecta a la segunda línea sobre el desarrollo del pensamiento profesional, la cual ha sido subrayada en los diferentes estudios que conforman el libro, como la posibilidad de fomentar en los aprendices la toma de una postura que les permita moverse, de manera gradual, de una visión dependiente de la autoridad a una visión ética de su propio papel como profesionales a través de la resolución de los problemas que enfrentan como aprendices que cuentan con diferentes tipos de andamios. 

			Uno de ellos es el uso de la rúbrica, la cual ha tenido especial importancia como una forma de brindar herramientas de heteroevaluación, coevaluación y, sobre todo, de autoevaluación para los estudiantes, cediendo así tanto el control como la determinación de la calidad de su desempeño a los estudiantes mismos, como es el caso de la actividad de preparar exposiciones.

			En todos los capítulos se reconoce que la libertad de tomar decisiones por parte del estudiante manifiesta un compromiso con la actividad de aprendizaje propuesta en el diseño educativo. Dicho elemento es abordado especialmente en el estudio sobre ABP, que subraya la necesidad de vincular estrategias de enseñanza efectiva para dar oportunidades de responsabilidad y expresión a los estudiantes desde el modelo de autoautoría. Durante dicho proceso, su voz comienza a tener valor para ellos mismos, dando oportunidad de generar una opinión vinculada tanto a sus experiencias personales como a las de aprendizaje conceptual y procedimental del área de conocimiento en la que se están formando.

			En esta misma línea, y específicamente sobre el desarrollo profesional de las epistemologías personales, toma lugar la investigación del programa MAPLS, la evolución del pensamiento de los maestrantes en diferentes escenarios virtuales en los que manifiestan su comprensión y su percepción del papel que juegan como tutores la autoridad, la incertidumbre y el origen del conocimiento.

			En ese sentido, un punto que todas las investigaciones desarrolladas en esta obra tocan es la reflexión y autoevaluación realizadas por los estudiantes, independientemente de lo sofisticado que fuera su proceso según el nivel educativo en el que se encuentren, acerca de la experiencia profesional o de resolución de problemas que las experiencias de aprendizaje procuradas en cada diseño educativo les permitieron para el desarrollo de su autonomía como aprendices.

			Las secuencias educativas descritas en los capítulos del libro, guardando sus diferencias por el nivel de responsabilidad profesional, sitúan a los estudiantes en una actividad vinculada a la comprensión de la realidad profesional. Estas secuencias requieren del estudiantado formas complejas tanto de pensamiento como de acciones e involucramiento en una serie de compromisos con ellos mismos, sus pares y con la actividad profesional. 

			De tal forma estas experiencias reportan que el papel del aprendiz se transforma de manera muy gradual y paulatina a: integrarse a diferentes situaciones de formación profesional como la colaboración con otros para gestionar proyectos, a la vez que logran participar en actividades que son parte de su formación profesional que les lleva a recurrir a diferentes espacios de aprendizaje y reflexión para adoptar un rol activo, esto les permite aprender a lidiar con situaciones cercanas al ejercicio profesional con el fin de que desarrollen una identidad profesional en un contexto particular.

			En conclusión, la característica primordial de estos trabajos es la de responder a los problemas complejos que implica la actividad profesional o de investigación, por lo que favorecer en los estudiantes un entendimiento más profundo de ellos mismos y de su actividad se vuelve fundamental en el diseño de las secuencias de aprendizaje expuestas a lo largo del libro.

			En suma, en las secuencias se busca promover distintas habilidades que son necesarias para comprender la existencia de situaciones que no tienen una respuesta única (la intervención psicoeducativa, la investigación en educación, la atención a la diversidad, preferencia en estilos de aprendizaje o la actividad de exponer un tema). Para resolverlas, los estudiantes deben fortalecer procesos propios de aprendices autónomos que les permitan tomar decisiones con base en la articulación de sus múltiples referentes, a la vez que les dan la oportunidad de reflexionar sobre los logros, obstáculos, problemas y alternativas enfrentados en el transcurso de dichas actividades.

			Pese a las experiencias positivas señaladas en esta obra, es importante reconocer que las posibilidades son amplias en términos de las variables que pueden enriquecer los espacios de aprendizaje autónomo, como los escenarios de interacción virtuales, presenciales o mixtos, así como los escenarios áulicos frente a los reales con respecto al nivel educativo, además de los andamios que les brindan momentos de reflexión y autoevaluación como las rúbricas, las bitácoras o los foros de discusión. 

			Asimismo, se hace necesario profundizar en el entendimiento de cómo asumen la responsabilidad de su aprendizaje los estudiantes en los diferentes niveles y modalidades educativas, pues a partir de los resultados expuestos en los diferentes estudios de este libro se hace evidente cierta resistencia, asombro o dificultad por parte de los estudiantes para adaptarse a modelos que les exigen autonomía de pensamiento frente a lo que están habituados a reproducir en sus actividades académicas antecedentes. 

			Con este panorama se da muestra de la exigencia hacia el docente de evolucionar en su rol y capacidad creativa para generar espacios a los aprendices, de forma gradual y acompañada. Esta situación demanda al docente que tome el papel de facilitador de los aprendizajes a través de espacios que propicien experiencias enriquecedoras para quienes están formándose. En ese sentido, se vuelve interesante revisar las características de los docentes que proponen este tipo de actividades y cómo ellos logran la capacidad de reflexión que forzosamente se manifiesta en estas situaciones por la demanda que significa realizar un diseño educativo que promueva el aprendizaje autónomo.
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