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ESCRITURA EPISTEMICA DE ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS EN UN SISTEMA
DE ACTIVIDAD DE COGNICION DISTRIBUIDA
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Resumen:

Este articulo presenta un disefio pedagdgico basado en un sistema de actividad de
cognicién distribuida con el objetivo de mejorar la escritura epistémica. Participaron
25 estudiantes universitarios en dos fases secuenciadas. En la primera, trabajaron
en pequefos grupos en un régimen de regulacién social compartida actuando como
co-planificadores, co-escritores y co-revisores para la construccién de protocolos de
escritura para aprender (usando foros de discusién y wikis asincronos) y para escribir
ensayos académicos. En la segunda fase, los participantes trabajaron de forma indi-
vidual los mismos protocolos de escritura para aprender y la escritura de ensayos,
practicando lo aprendido. Los resultados demostraron que los estudiantes lograron
mejores aprendizajes de los contenidos curriculares y escribieron mejores ensayos
en ambas fases como consecuencia de su participacién en el sistema de actividad.

Abstract:

This article presents a pedagogical design based on a system of distributed cog-
nitive activity, with the objective of improving epistemic writing. Twenty-five
university students participated in two sequenced phases. In the first, the students
worked in small groups in a regimen of shared social regulation, contributing as
co-planners, co-writers, and co-reviewers in constructing protocols for learning
(through discussion forums and asynchronous wikis) and for writing academic
essays. In the second phase, the participants worked in an individual manner on
the same writing protocols, practicing their learning. The results showed that the
students attained improved learning of curriculum content and wrote better essays
in both phases, as a consequence of their participation in the activity system.
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Introduccién
N adie puede objetar que la escritura académica desempefa un impor-
tante papel en los curriculos escolares de los ciclos bdsicos, medios
y universitarios.! En los curriculos escolares de estos ciclos, la escritura
académica estd presente en las distintas asignaturas de diversas formas. Asi,
es comudn que se les solicite a los estudiantes que contesten cuestionarios
o que escriban resimenes, monografias y ensayos académicos de forma
individual y en algunas ocasiones colectivamente; sin embargo, todos estos
ejercicios comunicativos, la mayor parte de las veces, son solamente para
el docente en turno y tienen fines evaluativos para valorar qué tan bien
manejan los estudiantes los contenidos académicos implicados en ellos
(Carlino, 2005; Deane, 2018).

En todo este tipo de actividades de escritura, el paradigma que los guia
podria ser expresado en la relacién aprendizaje—escritura, entendiéndo-
se a la segunda como un modo de representar lo que se ha aprendido.
Este paradigma visiblemente domina a la escritura académica y tiende a
generar y reforzar una escritura basada en lo que Bereiter y Scardamalia
denominaron “decir lo que se sabe” (Deane, 2018; Ruiz, 2009). Sin em-
bargo, la relacién inversa escritura—aprendizaje en la mayoria de las aulas
de nuestro pais poco se ha investigado con la finalidad de desentrafar
la naturaleza de la relacién (qué es exactamente lo que la explica) y qué
resultados se obtienen.

Sobre las potencialidades epistémicas de la escritura, la literatura espe-
cializada en el mundo anglosajén se ha manifestado desde hace ya varias
décadas, aunque falta claridad explicativa respecto del concepto de “es-
critura para aprender”. En este sentido, se debe reconocer que si bien la
escritura puede ayudar a distintos procesos cognitivos como la memoria
de informacién, en este trabajo nos interesa particularmente c6mo ayuda
al aprendizaje, en particular, al aprendizaje constructivo (Klein y Boscolo,
2016). Algunas de las principales propuestas explicativas desarrolladas
hasta el momento son las siguientes.

La primera de estas propuestas se debe a J. Britton y luego a ]J. Emig,
formuladas en los anos setenta del siglo anterior, quienes sefialan que la
produccién de un texto conlleva una serie de decisiones léxico-sintdcticas,
semdnticas y pragmadticas, que generan procesos cognitivos especificos que
a su vez pueden provocar ciertos beneficios de aprendizaje (Bazerman,
Little, Bethel, Chavkin ez a/, 2016). Esta postura llamada “la visién fuerte-
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espontdnea” de la produccién textual no cuenta con suficiente evidencia
empirica que la respalde (Bangert-Drowns, Hurley y Wilkinson, 2004).

Otros autores han sostenido tres explicaciones mds potentes (Klein,
Arcon y Baker, 2016; Klein y Boscolo, 2016):

1) una primera postura sostiene que no cualquier escritura tiene conse-
cuencias epistémicas sino solo aquella que promueve una dialéctica
interactiva entre el espacio temdtico (lo que tiene qué decir) y el espacio
retérico (cémo, para qué y a quién decirlo), lo que fuerza al escritor
a ir mds alld de “decir lo que sabe”, desarrollando una escritura trans-
formada que se vuelve transformante —en mayor o menor grado— de
lo que el escritor sabe (Carlino, 2005; Miras, 2000; Scardamalia y
Bereiter, 1992);

2) una segunda postura suscribe que el proceso de escritura tiene poten-
cialidad de beneficiar el aprendizaje porque obliga al escritor a buscar
ideas en textos, organizar y jerarquizar la informacidn, supervisar lo
que se escribe, evaluar el producto, etcétera; todas estas actividades
de pensamiento conducen de una u otra manera a mayores reflexio-
nes que redundan en su aprendizaje (Chuy, Scardamalia y Bereiter,
2012);y

3) una postura adicional admite que mientras se escribe se producen
distintas versiones momentdneas (borradores), que sirven al escritor
como artefactos de representacién semidtica externa que le ayudan a
ampliar y potenciar sus posibilidades cognitivo-reflexivas, logrando
asi mejores resultados de escritura y de aprendizaje (Klein, Arcon y
Baker, 2016; Vigotski, 2007).

Estas interpretaciones tedricas tienen un mayor respaldo empirico acumu-
lado (aunque ninguna tiene un apoyo conclusivo) y se aplican a distintos
niveles de andlisis, por lo que no son mutuamente excluyentes.

También se reconoce que las potencialidades de la escritura compleja
pueden tener una mayor probabilidad de ocurrir cuando se escriben ciertos
tipos de géneros o cuando se realizan tareas de escritura compleja. Por
lo que al tipo de género discursivo se refiere, se acepta que los ensayos
académicos demandan al escritor pensar mucho mds que otros géneros
(resimenes, respuestas a cuestionarios con preguntas cortas o la toma de
notas) (Bazerman ez a/., 2016; Deane, 2018; Navarro y Revel, 2013). Por
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lo que al tipo de tareas de escritura compleja corresponde, se acepta que
son mejores aquellas que inciten al escritor a hacerlo de forma reflexi-
va (no inmediata o mecdnica) usando de modo inteligente sus recursos
retéricos. Ejemplo de dichas tareas son los protocolos de escritura para
aprender (PEA) o los diarios de escritura (Niickles, Hiibner y Renkl, 2009;
Tynjili, 1998).

Los PEA inducen a los alumnos a realizar actividades cognitivas y me-
tacognitivas mientras escriben; operan como mediadores semidticos que
les permiten amplificar sus competencias de escritura y aprendizaje. Su
eficacia se ha demostrado en algunas investigaciones en las que los estu-
diantes mejoraron la autorregulacién de sus aprendizajes y la conciencia
metacognitiva de estos, en comparacién a cuando lo hacfan de modo
espontdneo (Klein, Arcon y Baker, 2016; Klein y Yu, 2013; Niickles,
Hiibner y Renkl, 2009).

Por otro lado, desde hace algunos anos ha existido un cierto interés
por estudiar la escritura en situaciones colaborativas. Destacan dos pers-
pectivas: la tutoria entre iguales y la de tipo colaborativa/cooperativa.
Recordemos que entre ambas situaciones hay algunas diferencias marca-
das: 4) en la tutoria se mantienen relaciones de asimetria (uno sabe mads
que el otro) y de mutualidad alta, mientras que en la de tipo colaborativo
ocurren relaciones simétricas y de mutualidad variable (Durdn, 2014); )
en la tutoria es mds proclive que ocurran situaciones de zona de desarro-
llo préximo (zDP) basadas en el andamiaje (traspaso unidireccional del
control), mientras que en la colaboracién suceden zonas de construccién
de conocimiento pldsticas, sin predeterminacidn inicial, dado el continuo
flujo comunicativo y dialégico que ocurre entre los participantes provo-
cando mayor co-constructividad espontdnea (Newman, Griffin y Cole,
1991; Mercer, 2001; Wegerif, 2010).

En el 4mbito de la tutoria entre iguales, en las modalidades de trabajo
de co-edicién (peer editing) y co-revisién (peer reviewing), han aparecido
varios trabajos en el nivel de educacién bdsica (Blanch, Corcelles, Durdn,
Dekhinet ez al., 2014), otros bajo el amparo de los llamados centros de
escritura en las universidades (Molina Natera, 2011; Rolddn Morales y
Arenas Herndndez, 2016), y otros mds desarrollados para mostrar evi-
dencias de los beneficios mutuos en las conductas de dar y recibir ayudas
(Ludemann y McMakin, 2014; Lundstrom y Baker, 2009).
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Sin embargo, como ya se apuntaba, el trabajo de colaboracién entre
iguales —algo que nos interes6 de manera particular en este estudio— tiene
diferencias cualitativas con las tutorias de pares (por ejemplo, las tutorias
entre iguales para que funcionen de forma adecuada requieren del entrena-
miento de los tutores, ver Durdn, 2014). Si bien existen varias perspectivas
que han desarrollado estudios sobre la colaboracién entre iguales (de corte
piagetiana, sociocognitiva, vigotskiana), nos interesé de manera particu-
lar la propuesta denominada “regulacién socialmente compartida” de las
investigadoras de la Universidad de Oulu (Jdrvelld, Jirvenoja, Malmberg
y Hadwin, 2013).

Desde esta perspectiva las actividades que se realizan al interior de un
grupo son gestionadas por los participantes de forma co-construida, se
desarrollan précticas de interaccién con alto nivel de simetria, implicdn-
dose en decisiones conjuntas y distribuidas entre los integrantes de los
grupos. En ella, interesan tanto los procesos de regulacién compartida
como los de tipo individual implicados en el grupo a través del andlisis
del discurso interactivo realizado y su trabajo se ha hecho tanto en situa-
ciones de aprendizaje presencial como de tipo virtual con tecnologias de
la informacién y la comunicacién (TIC) (Castellé, Banales y Vega, 2010;
Jarvelld et al., 2013).

:Es posible desarrollar una propuesta que promueva la escritura epis-
témica en estudiantes universitarios que a su vez produzca mejoras en la
competencia escritora y en el aprendizaje constructivo de los contenidos
curriculares? Para responder a esta pregunta desarrollamos una propuesta
educativa basada en la creacién artificial de un sistema de actividad de
cognicién expandida para maximizar las actividades de escritura académi-
ca y epistémica (Cole y Engestrém, 2001; Engestrom y Kallinen, 1988;
Jonassen, 2000).

De acuerdo con la perspectiva constructivista social de la teoria de los
sistemas de actividad de segunda generacién (Daniels, 2003), las diferentes
formas de actividad humana colectiva se incrustan dentro de matrices sociales
compuestas por personas, artefactos y pricticas culturales. En un sistema de
actividad la cognicién humana se construye socialmente, se extiende y se
reparte entre los participantes, artefactos y précticas culturales por medio de
un proceso de distribucién fisica (artefactos fisicos y acciones compartidas),
semidtica (uso compartido de instrumentos semidticos) y social (procesos

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 523



‘ Hernandez Rojas, Cossio Gutiérrez y Martinez Compean

de comparticién socio-generados progresivos), con la finalidad de que una
comunidad (y los aprendices) se involucre en construir e implementar una
actividad (y su objeto) radicalmente nueva, expandida y mds compleja (En-
gestrom y Saninno, 2010). Se compone de varios subsistemas de actividad:
produccién, consumo, intercambio y distribucién (figura 1).

FIGURA 1
Sistema de actividad de cognicion distribuida y subsistemas

MEDIADORES Y SIGNOS

PRODUCCION
SUJETO OBJETO
> RESULTADO
TRANSFORMACION
CONSUMO
INTERCAMBIO DISTRIBUCION
REGLAS DIVISION
COMUNIDAD DEL TRABAJO

Fuente: elaboracion propia.

El subsistema de produccién es el central e involucra las interacciones
entre el sujeto, el objeto de la actividad y los instrumentos semidticos. En
dicho subsistema las actividades de produccién toman sentido cuando se
busca deliberadamente que el objeto logre una cierta transformacién (re-
sultado) en una direccién intentada. El subsistema de consumo se refiere
a la inversién de energia y recursos que el sujeto y la comunidad emplean
para la transformacién del objeto, donde las actividades que realiza la co-
munidad son fundamentales porque apoyan las que efectia el sujeto con
el objeto. El subsistema de intercambio involucra reglas que restringen la
actividad del sujeto y la comunidad en la que participa y sirven como un
sustrato efectivo para regular las necesidades cognitivas (y afectivas) que
los sujetos requieren. Por dltimo, el subsistema de distribucién describe la
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divisién de labores que realiza el sujeto y la comunidad para que se consiga
el resultado intentado en el objeto; en organizaciones mds horizontales
las interacciones son negociadas, mientras que en otras mds verticales son
reguladas desde posiciones de poder.

Si bien el subsistema de produccién tiene un importante protagonismo
en el sistema de actividad, el de intercambio, en donde los aprendizajes se
expanden y se comparten, es el principal generador de zonas de construc-
cién de conocimiento (Newman, Griffin y Cole, 1991; Vigotski, 2007).
En dicho subsistema el colectivo participante (sujeto-comunidad) mejora
su funcionamiento externamente en el desarrollo y realizacién de la ac-
tividad central y posteriormente, de forma progresiva, se convierte en el
principal promotor de procesos de apropiacién de los sujetos participantes
(Salomon, 2001).

Es asi que, partiendo de la concepcién de los sistemas de actividad de segunda
generacién y su postura constructivista social que le subyace, desarrollamos
nuestra propuesta pedagdgica para la promocién de la escritura epistémica de
estudiantes universitarios bajo las siguientes caracteristicas (figura 2).

FIGURA 2
Sistema de actividad de cognicion distribuida en la fase 1
MEDIADORES Y SIGNOS

PEA y ejemplos
de buenos ensayos

SUJETO PRODYCCION OBJETO
Escritores que reflexionan Escribir para RESULTADO
y aprenden aprender _ Mejor aprendizaje y
o mejor escritura de
ensayos
CONS$UMO
INTERCAMBIO DISTRIBUCION
REGLAS DIVISION
Para el llenado de DEL TRABAJO
los PEA COMUNIDAD Roles distintos
y participacion Grupo-clase y profesor: de escritor/lector
en foros y wikis semi-presencial. Uso de €n equipos

wikis y foros de discusién

Fuente: elaboracion propia.
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Primero, hemos disefiado la propuesta incluyendo en el subsistema de
produccién el empleo de los protocolos de escritura de aprendizaje con
dos secciones esenciales: los que sirven para apoyar la reflexién cogniti-
va y metacognitiva de lo aprendido por medio de la escritura y aquellos
otros que facilitan la actividad de planeacién del género ensayo académico
(Niickles, Hiibner y Renkl, 2009; Klein, Arcon y Baker, 2016).

Segundo, en el subsistema de intercambio y en el de distribucién
establecimos un trabajo con los PEA en grupos pequefnos buscando que
los participantes, dado su nivel similar de igualdad (horizontalidad en la
relacién) y mutualidad (profundidad en la interaccién), trabajaran en un
contexto de regulacién socialmente compartida, mediante procesos de
comprensién y negociacién mutua de la tarea, definicién compartida de
planificacidn, escritura y revision, con el fin de lograr un involucramiento
equitativo en la resolucién de la tarea de escritura solicitadas (Castelld,
Banales y Vega, 2010; Jarvelld, Jirvenoja, Malmberg y Hadwin, 2013).
Este trabajo de regulacién socialmente compartida se hizo con foros
de discusién y wikis? en “modalidad visible”, utilizando la plataforma de
aprendizaje virtual Moodle (versién 2.5.1, plataforma desarrollada por M.
Dougiamas de inspiracién “constructivista social” [http://moodle.org]),
por tres razones:

1) permiten un modo de trabajo asincrénico virtual en el que los
participantes pueden desarrollar actividades en el momento que
deseen;

2) en relacién con el subsistema de intercambio, porque el trabajo virtual
realizado al interior de cada equipo permitiria, por un lado, facilitar las
actividades colaborativas de escritura y ser observados por el docente,
y por otro, porque permite visualizar y “compartir” el trabajo desa-
rrollado por otros equipos participantes, promoviendo una auténtica
comunidad virtual de apoyo multidireccional; y

3) en relacién con el subsistema de distribucién, buscamos promover que
los participantes desempenaran de modo libre y espontdneo (como lo
plantea el paradigma de la regulacién socialmente compartida) distintos
roles como co-planificadores, co-escritores, co-lectores, co-revisadores
y co-editores cuando utilizaran los PEA y cuando realizaran la actividad
de escribir los ensayos académicos.
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Todo esto con el fin de promover que posteriormente los participantes
tengan la oportunidad de practicar lo apropiado de forma colectiva (des-
empeno asistido) y luego se permita su reconstruccién individual (desem-
pefio auténomo). Esta condicién nos parecié especialmente importante,
porque en muchas experiencias de disefio de sistemas de actividad se suele
descuidar la evidencia de los residuos de apropiacién en los alumnos, como
agentes individuales.

Metodologia
Participantes
En el estudio participaron 25 estudiantes universitarios de sexto semestre,
quienes accedieron a trabajar en la investigacién de forma voluntaria. De
entre ellos, 21 fueron mujeres y 4 hombres con una edad promedio de 21
afos 1 mes. Todos eran alumnos regulares de una universidad publica de

la Ciudad de México.

Instrumentos de evaluaciéon y de trabajo

Protocolos de escritura para aprender

Son instrumentos pautados que, por medio de la via escrita, apoyan: a)
en su seccién 1: la actividad cognitiva (5 preguntas: 2 de estrategias de
organizacién y 3 de estrategias de integracién con conocimientos previos)
y metacognitiva (2 preguntas reflexivas) de lo aprendido sobre un tema
y b) y en su seccién 2: la actividad de planificacién de ensayos escritos y
la reflexién sobre su problema retérico (postura, destinatario, propdésito,
organizacién del ensayo, argumentos-contra-argumentos) (la tabla 1 ilustra
ejemplos de las preguntas utilizadas).

Ejemplares modélicos de ensayos

Se trata de ejemplares de ensayos que contenian indicaciones adjuntas y
comentarios explicativos acerca de sus caracteristicas estructurales y uso
de marcadores textuales.

Instrumentos de evaluacion de aprendizaje de contenidos

Para valorar los aprendizajes conseguidos en cada unidad didéctica apoyada
por los PEA, se elaboraron cuestionarios paralelos con reactivos cerrados
(cuatro opciones de respuesta), los cuales contenian 70% de preguntas de
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alta constructividad (respuestas que requerian inferencias o aplicaciones
de lo aprendido) y 30% con preguntas de baja constructividad (respuestas
que solicitaban informacién explicita). Los cuestionarios se aplicaron antes
de empezar las unidades didédcticas (pre-evaluacién) y una semana después de
haberlas finalizado (post-evaluacién).

TABLA 1
Ejemplos de las pautas del Protocolo de Escritura para Aprender

EJEMPLOS: SECCION 1

De tipo cognitivo
Para que organices mejor lo aprendido
- Menciona de 3 a 5 ideas principales que se abordan en el tema

- ¢Cudl de ellas juega un papel mas importante y como relacionas a todas entre si? (Haz una

redaccién breve o un esquema)
Para que integres y valores mejor lo aprendido

- Describe la postura que defiende el (los) autor(es) del (o de los) documento(s) revisado(s)

De tipo metacognitivo

Para que reflexiones mejor

- ¢Cuadles ideas del tema aprendiste mejor y cuales menos?

EJEMPLOS: SECCION 2

De la planificacion del ensayo

Mi postura

- ¢Qué postura y argumentos quiero presentar por medio de mi escrito?

Mi publico lector

- ¢Qué me gustaria darles a conocer sobre el tema de mi escrito y de qué me gustaria convencerlos?
Para organizar mi ensayo

- ¢Coémo voy a organizar los argumentos en mi texto?

Fuente: elaboracién propia.
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Riibricas para la evaluacion de los ensayos académico-cientificos

Los ensayos se valoraron en dos dimensiones: calidad de la composicién
y estructura. Respecto de la primera dimensién se consideraron los
siguientes indicadores: @) adecuacién a los destinatarios, &) claridad ex-
positiva, ¢) coherencia suficiente, &) progresién temdtica y ¢) aspectos de
normativa. Sobre la estructura del ensayo se evalué: @) la introduccién,
b) el desarrollo de argumentos basados en evidencia, ¢) presentacién de
posibles contra-argumentos, &) precisién conceptual y ¢) conclusién.
Cada indicador se evaluaba en tres niveles y se obtenia una calificacién
mdxima de 30 puntos (15 por dimensién). La rdbrica fue objeto de
validacién de expertos, proceso que aseguré su eficacia para los fines
evaluativos perseguidos.

Procedimiento: disefio y aplicacién

de la propuesta instruccional

La propuesta se concibié como un estudio de diserio en el que los aspectos
de diseno/innovacién e intervencion se interpenetraron, con la finalidad de
obtener una mejora, analizarla a detalle y posteriormente instaurarla con
nuevos arreglos posibles (Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer ez a/., 2003). La
experiencia pedagégica duré aproximadamente 3 meses y 15 dias en los
que se desarrollaron dos fases de intervencién cada una con una unidad
did4ctica completa.

En la fase 1 se planteé el sistema de actividad de cognicién distribuida,
central en este trabajo (ver figura 2 y tabla 2). El subsistema de produccién
sujeto-artefactos-objeto, como ya se ha expuesto, fue enriquecido con los
PEA y ejemplos de ensayos académicos. Los subsistemas de intercambio y
distribucién se desarrollaron en un sustrato virtual de trabajo por medio
de foros de discusién y wikis asincronos en un aula virtual de Moodle,
los cuales permiten el registro de las interacciones y la distribucién de
responsabilidades, asi como el desempefio de los diversos roles que ejecu-
taron espontdneamente los participantes: co-planificadores, co-escritores,
co-lectores, co-revisores y co-editores. Para asegurar esto ultimo se pro-
pusieron a los participantes “reglas bdsicas de trabajo colaborativo y de
participacién” (Mercer, 2001) en los espacios virtuales. En la fase 2 del
estudio, los participantes trabajaron los PEA y los ensayos académicos de
modo individual.
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TABLA 2

Comparacion de las actividades realizadas en el aula regular

vs el aula como sistema de actividad

Dimensiones y aspectos

Actividad regular
en el aula

Sistema de actividad
(fase 1)

Artefactos accesibles para apoyar
la escritura epistémica (distribucion
semiotica en el subsistema de
produccion)

Contribuciones de los otros, comuni-
dad de aula (distribucion social en el
subsistema de intercambio)

Trabajo colaborativo al escribir (dis-
tribucién social en el subsistema de
distribucién)

Roles espontaneos de lector
(co-lectores) y de escritor (co-
planificadores, co-escritores, co-
revisores) (regulacién socialmente
compartida en el subsistema de
distribucion)

Conocimiento del género ensayo
(residuos cognitivos posibles)

Escritura epistémica (residuos
cognitivos posibles)

Escasos, corren a cargo
del propio escritor

Baja

Baja, en ocasiones,
aparentemente co-
laborativa

Trabajan separados,

de forma “indivi-

dualizada”

Bajo

Baja

PEA, ejemplos de ensayos con
explicaciones adjuntas

Alta

Alta por medio de foros de
discusién y wikis

Los participantes definen,
negocian y ejecutan las
actividades de escritura
colaborativa, desempefando
diversos roles de forma
espontanea

Mejorado con los intercambios

Mejorado con los intercambios

Fuente: elaboracién propia.

Por tanto, el sistema de actividad planteado en la fase 1 buscé proponer
un aprendizaje expandido de la escritura epistémica por medio de la par-
ticipacién en prédcticas mediacionales y socioeducativas alternativas a las
tradicionales predominantes, pero siguiendo la modalidad de la regulacién
socialmente compartida. Asi, utilizaron la escritura epistémica de un modo
colaborativo espontdneo y definido por ellos mismos y co-reflexivo, tanto
para apoyar su aprendizaje (cuando llenaban los PEA) como para aprender
la organizacién retérica de los ensayos académicos y su escritura.
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Para esta fase 1 los participantes conformaron libremente los equipos y
recibieron las reglas bdsicas por escrito sobre el trabajo colaborativo. No
hubo mayor prescripcién del profesor responsable sobre cémo trabajarian
los equipos permitiendo asi la regulacién socialmente compartida de su
labor (Jarvelld er al., 2013). De este modo, llevaron a cabo cuatro PEA y
tres ensayos escritos usando foros de discusién y wikis en el que los parti-
cipantes co-planeaban, co-textualizaban, co-revisaban y co-editaban. No
se les permitié usar otro recurso para comunicarse virtualmente (Facebook,
Twitter, Drive, etc.).

En la fase 2 realizaron tanto los PEA (n=4) como los ensayos (n=2) en
forma individual y espontdnea sin foros ni wikis. Por tltimo, vale la pena
recalcar que el diseno completo incluyendo las fases 1 (virtual) y 2 (no
virtual) (m4ds las clases de inicio a cada unidad did4ctica) debe entenderse
como una experiencia de aprendizaje hibrido o mixto (blended-learning,
Herndndez, Sdnchez, Rodriguez, Caballero ez al., 2014), en el que las TIC
se usan como recurso instrumental relevante (especialmente para la fase
1) pero no determinante de toda la experiencia.

Aplicacion de las evaluaciones

Se hicieron evaluaciones de ensayos colectivos en la fase 1 y de los indi-
viduales de la 2, eligiéndolos al azar para analizar los posibles cambios
producidos como consecuencia de haber participado en el sistema de ac-
tividad. En todos los casos la consigna de escritura fue la misma: elaborar
un ensayo académico* dirigido a profesores para convencerlos sobre las
bondades de las temdticas abordadas y su posible utilidad para su préctica.
En cada fase de intervencién se hicieron evaluaciones individuales antes
y después de las unidades diddcticas abordadas, con el instrumento de
evaluacién del aprendizaje para comparar el aprendizaje de los contenidos
centrales logrados en cada una de ellas.

Resultados

En aras de tratar de ser expositivos lo primero que nos interesa presen-
tar en esta seccion de resultados, dada su caracteristica medular, es lo
correspondiente a la evidencia obtenida acerca de la naturaleza de los
intercambios que ocurrieron en el sistema de actividad en el que parti-
ciparon los estudiantes en la fase 1 en situaciones de regulacién social-
mente compartida. Posteriormente analizamos la evidencia obtenida en
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torno de la mejora tanto de la escritura de los ensayos académicos como
del aprendizaje de los contenidos logrados gracias a las experiencias de
escritura con los PEA.

Trabajo colaborativo en foros y wikis asincrénicos.

Aproximacién cuantitativa

Para realizar un andlisis de la naturaleza del trabajo colaborativo cuando
los equipos lo llevaron a cabo en el sistema de actividad (fase 1) nos basa-
mos en las participaciones en los wikis y didlogos desplegados en los foros
asincrénicos que los estudiantes manifestaron para la composicién escrita
de los ensayos y la escritura de los PEA.

La tabla 3 presenta el nimero de contribuciones totales que tuvieron
los grupos a lo largo de las cuatro semanas que duré la fase 1 mientras
realizaron sus PEA y los ensayos colaborativos (dichas contribuciones se
realizaban todos los dias durante este periodo; para su andlisis, solo se
consideraron las que tenfan un sentido informativo aportante y vilido).
Para el caso de los foros, las participaciones fueron contabilizadas y pos-
teriormente analizadas (ver mds adelante), mientras que para los wikis
se utilizé el indice que arroja la plataforma en el botén de “Historia” de
la plataforma Moodle que muestra las distintas versiones realizadas gru-
palmente para cada ensayo. La tabla 3 presenta los tres wikis semanales
y el nimero de “borradores de los ensayos escritos”, en ella se aprecia la
cantidad de contribuciones e involucramiento de los participantes en el
sistema de actividad disenado.

La primera semana se produjeron 10.5 versiones de los ensayos en
promedio y la segunda 11.25 para producir el producto escrito final. Esta
actividad incesante exigié sin duda una fuerte cantidad de co-escritura,
co-revisién y co-edicién de todos los miembros de los equipos, lo que les
permitié familiarizarse con la escritura del género y sus caracteristicas.
Cabe hacer notar que en la primera semana los alumnos trabajaron en los
foros tanto los PEA como los ensayos, mientras que en las dos siguientes
los PEA solo los trabajaron en los foros y los ensayos en los wikis.

Esta actividad intensa reflejada en los wikis, igualmente trajo aparejada
una no menos crecida actividad en los foros de discusién que nos parecié
mds util analizar por la cantidad de didlogo, intercambio y reflexién que
estos implican.
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TABLA 3

Frecuencias del trabajo de cada grupo en la unidad diddctica 1 en los foros y wikis

Equipos Semana 1 Semana 2 Semana 3
“Significativas”  Foros S1 51 Foros S1 "1 Foros S1 5
(n=3) S2 20 S2 8 S2 3
Wikis - Wikis 17v Wikis 4v
“Héroes” Foros S1 34 Foros S1 15 Foros S1 16
(n=3) S2 20 S2 1M S2
Wikis - Wikis 14v Wikis 4v
“Matalievers” Foros S1 12 Foros S1 20 Foros S1 21
(n=3) S2 38 S2 23 S2 15
Wikis - Wikis 4y Wikis 10v
“3 Sombras” Foros S1 8 Foros S1 8 Foros S1 10
(n=3) S2 S2 S2 11
Wikis - Wikis 5v Wikis 15v
"Hormiguitas” Foros S1 9 Foros S1 11 Foros S1 12
(n=3) S2 5 S2 13 S2
Wikis - Wikis 14v Wikis 20v
“Trio"” Foros S1 9 Foros S1 1 Foros S1
(n=3) S2 S2 0 S2
Wikis - Wikis 11v Wikis 3v
“Sarang” Foros S1 6 Foros S1 8 Foros S1
(n=3) S2 12 S2 S2
Wikis - Wikis 14v Wikis 28v
“Matateam” Foros S1 9 Foros S1 Foros S1 6
(n=3) S2 11 S2 S2 10
Wikis - Wikis 5v Wikis 6V

S1y S2:seccién 1y 2 de los PEA, respectivamente; v: versiones del ensayo hasta su concrecion final.

Fuente: elaboracién propia.
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Analisis cualitativo de los subsistemas de produccién,

intercambio y distribucién del sistema de actividad

Con base en la tabla 3, hicimos un muestreo intencional teérico (Flick, 2004)
para identificar aquellos grupos de trabajo que se mostraron mds consistentes’
durante las tres semanas de la fase 1 (a saber: “Héroes”, “Matalievers” y “Hor-
miguitas”) y aplicarles un andlisis mds fino que permitiera identificar tipos de
didlogo e intercambio subyacentes en sus actividades de escritura colaborativa
mientras trabajaron los PEA en los foros de discusién. Dicho andlisis se efec-
tué por medio de la aplicacién de un sistema de categorias y subcategorias
elaborado por via inductiva emergente (anexol), aunque inspirado en cierto
modo en el concepto de “presencia cognitiva” de Garrison y Anderson (2005)
para la construccién de conocimiento colaborativo en los foros virtuales (ver
Herndndez ez al., 2014). Dadas las caracteristicas de los didlogos virtuales, las
categorias y subcategorias de andlisis centrales fueron: exploracion/planificacion,
intercambios constructivos de redaccion (con tres subcategorias: de tipo inicial,
de completamiento y arreglos, y de aclaracién de contenidos) e integracién (con
dos subcategorias: de convergencia y de cierre). Estos andlisis se realizaron a
los equipos mencionados y se presentan en la tabla 4.

TABLA 4
Andlisis  de las  contribuciones en los  foros de los  grupos Héroes,
Matalievers y Hormiguitas

Categorias Subcategorias Foro 1 Foro 2 Foro 3
s1 52 St s2 S1 S2

GRUPO HEROES

Exploracion/ Planificacion de la tarea 3 1 2 2 1 1
planificacion Planificacion de redaccion 1 9 1 2 - 4
Intercambios De tipo inicial 9 7 7 8 7 7
constructivos De completamiento y 3 5 3 9 -
arreglos de redaccion
Aclaracion de contenido 7 4 4 - 7 -
Integracién De convergencia 5 3 - 1 - -
De cierre 4 2 - - 1 1

(CONTINUA)
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TABLA 4/ CONTINUACION

Categorias Subcategorias Foro 1 Foro 2 Foro 3
St 52 S1 s2 S1 S2

GRUPO MATALIEVERS

Exploracion/ Planificacion de la tarea 2 2 1 1 1
planificacion Planificacion de redaccién 1 12 - 8 - 6
Intercambios De tipo inicial 4 8 7 8 6 8
constructivos De completamiento y 1 6 1 2 8

arreglos de redaccion

Aclaracion de contenido 1 12 9 7 10 4
Integracion De convergencia 1 5 1 1 1 1

De cierre 1 4 - 1 2 1

GRUPO HORMIGUITAS

Exploracion/ Planificacion de la tarea 1 2 1 1 1
planificaciéon Planificacion de redaccién - 2 1 9 1 6
Intercambios De tipo inicial 9 1 6 7 7 9
constructivos De completamiento y 2 1 3 - 3 1
arreglos de redaccion
Aclaracion de contenido 3 2 3 4 6 1
Integracion De convergencia - - 1 1 1 -
De cierre 1 1 1 - 1 -

Fuente: elaboracién propia.

En la tabla 4 sobresalen los intercambios constructivos (contribuciones de tipo
inicial, de completamiento y de aclaracién de contenido) para la elaboracién
de los PEA en la seccién de escribir para aprender y en la de planificacién
de los ensayos. Consideramos que dichos intercambios demuestran que los
estudiantes al participar en el subsistema de distribucién se desempefnaron
como co-escritores, co-comentadores, co-revisores de los avances escritos,
al tiempo que, por un lado, profundizaban y reflexionaban sobre lo que
escribian y, por otro, tenfan una mayor oportunidad para reflexionar sobre
su aprendizaje.

Para ilustrar lo anterior, veamos en el intercambio siguiente de uno de
los foros de discusién virtual, un ejemplo del didlogo que expresa el modo
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en que se construye el documento colaborativo del PEA (seccién 2, pla-
nificacién del ensayo) a partir de las contribuciones de cada participante
(para todos se utilizan seudénimos). En gran medida, en este ejemplo se
identifica una cadena de trabajo colectivo establecida por contribuciones:
a) de tipo inicial, &) de aclaracién(es) de contenido y ¢) de completamiento
de redaccién, y finalmente, las que dan cierre al aspecto abordado de la
composicién colectiva. En el ejemplo, cada uno de los participantes de
la triada emplea los respectivos eslabones de la cadena logrando una co-
construccién escrita con comentarios que glosan su participacién. Dichas
cadenas fueron recurrentes para la construccién de los PEA.

Grupo: Héroes. Seccién 2 del PEA
TeRE: Promover la autonomia en cada alumno en el aula puede ser un problema
algo costoso con relacion al tiempo, esfuerzo por parte de los involucrados y mate-
riales o herramientas necesarias... Esta es una de las criticas que podemos hacer
a la postura del autor. ;Cudles otras creen que puedan incluirse? (contribucién

de tipo inicial).

FeLipE: Creo que también puede ser probable la presencia de miltiples interpre-
taciones sobre el enfoque, con el riesgo de que se imparta de manera incorrecta,
lo que conlleva una capacitacion mds o menos precisa ;O, ustedes, qué piensan?

(contribucién de aclaracién de contenido).

TeRE: Y agregaria esto a la misma: Las estrategias para aprender dependen
principalmente de la supervision continua de los alumnos (autorregulacién y
metacognicion) lo que no garantiza el cumplimiento ni éxito de las mismas, aun
cuando el facilitador proporcione las herramientas necesarias... (contribucién de

completamiento de redaccién).

En el siguiente ejemplo de igual modo se pone al descubierto cémo los
participantes desempefan varios roles, aunque en este caso, focalizados mds
en los aspectos de la planificacién del ensayo académico. Puede observarse
cémo los integrantes del equipo se centran en planificar la estructuracién de
la composicién, por lo que acttian como co-planificadores, pero al mismo
tiempo como co-escritores y co-comentadores de lo que planifican para
contestar las pautas de la seccién 2 de los PEA.
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Grupo: Matalievers. Seccién 2 del PEA
Oscar: Yo creo que el ensayo puede ir encaminado a demostrar que la ensefianza
de estrategias de aprendizaje puede ser un modelo que resulta eficaz en la adqui-
sicidn de saberes (planificacién de redaccién/contribucidn inicial) (corresponde

al macropropdsito del ensayo).

IsaBEL: Pues si, aparte de ofrecer evidencias que apoyen lo que dices, podriamos
incluir también (como en la parte uno) las “criticas” de este modelo (contribu-
cién aclaracién de contenido/completamiento de redaccién) (papeles: lector,

comentador y co-autor de la aportacién previa) (papel: co-planificador).

BERENICE: Dar un marco general del uso de estrategias de aprendizaje, definir
una postura clara sobre el tema y puntualizar de manera concreta las ventajas que
implica (planificacién/contribucién de completamiento de redaccién) (corres-

ponde a la organizacién del ensayo) (papeles: lector y co-autor).

Oscar: Demostrar las ventajas y criticas sobre la ensefianza de estrategias de
aprendizaje (aprendizaje estratégico) como un modelo eficaz en la adquisicidn
de saberes complejos, en la postura tomada de que el aprendizaje estratégico es
fundamental en la educacion actual. ;Les parece asi bien concretado? (contri-
bucién de aclaracién de contenido/completamiento de redaccién) (papeles:

lector y comentador).

IsaBEL: Creo que podriamos mejorar la redaccién de la Gltima parte dejéndolo
asi: “las caracteristicas, ventajas y criticas sobre la ensefianza de estrategias de
aprendizaje (aprendizaje estratégico) como un modelo eficaz en la adquisicion de
saberes complejos y fundamental en la educacidn actual (contribucién de com-
pletamiento de redaccién) (corresponde a la organizacion del ensayo) (papeles:

lector, revisor).

Oscar: As7 estd mejor, estoy de acuerdo (contribucién de cierre).
Ademis, en las participaciones del ejemplo anterior, puede constatarse con
claridad cémo los participantes plantean de forma conjunta aspectos rele-

vantes del problema retérico subyacente a la planificacion de la escritura del
ensayo, por ejemplo: su macropropdsito comunicativo (Oscar: “el ensayo

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 537



‘ Hernandez Rojas, Cossio Gutiérrez y Martinez Compean

puede ir encaminado a demostrar...”) o la organizacién del discurso (Be-
renice: “dar un marco general...definir una postura clara... y puntualizar
de manera concreta las ventajas...”). También puede observarse en ellos,
el entrelazamiento de los aspectos temdticos con los aspectos estructurales
(Isabel: “podriamos mejorar la redaccién de la altima parte dejidndolo asi:
demostrar las caracteristicas, ventajas y criticas sobre la ensefianza de estra-
tegias de aprendizaje (aprendizaje estratégico) como un modelo eficaz en la
adquisicién de saberes complejos y fundamental en la educacién actual”);
todo lo cual implica una fuerte cantidad de trabajo y reflexién de las ideas
que se quieren escribir lo que con seguridad provocé multiples oportunidades
de desarrollo epistémico del conocimiento sobre el que se escribe.

Estos intercambios que, reiteramos, fueron realizados en gran medida de
forma espontdnea y rotativa por los integrantes, apoyaron tres aspectos centra-
les: la identificacién de los contenidos importantes a escribir, la depuracién y
reflexién de los mismos y la toma de decisiones para su organizacién retérica
(Chuy, Scardamalia y Bereiter, 2012). Aspectos esenciales para construir un
espacio de trabajo dialéctico contenido-retérico y de reflexién conjunta desa-
rrollado en la fase 1 (que se presume, influyeron en los resultados de la fase 2).

Evaluaciones de los aprendizajes logrados en las fases 1y 2
Una de las cuestiones centrales de este estudio fue indagar si el trabajo escrito
con los PEA en su seccidén 1 permitié un mejor aprendizaje de los alumnos
ya fuera de forma colectiva (fase 1) o individual (fase 2), dadas las supuestas
potencialidades epistémicas del recurso (Niickles, Hiibner y Renkl, 2009).
Como ya se apuntd, para ello se hicieron evaluaciones iniciales y finales
de las unidades diddcticas trabajadas en las dos fases aplicando el instru-
mento de evaluacién del aprendizaje de manera individual. A los resultados
obtenidos se aplicaron andlisis estadisticos por medio de la prueba t de
Student para muestras relacionadas. Los resultados demostraron la existencia
de diferencias estadisticas significativas en la fase 1 de trabajo colabora-
tivo (pre= 3.5 vs. post= 6.8; t= -7.636, p<.001) y en la fase 2 de trabajo
individual (pre= 4.4 vs. post= 6.8; t= -5.058, p<.001). Dichos resultados
indican que los alumnos lograron un mayor aprendizaje de los contenidos
conceptuales después de haber trabajado con los PEA de modo colabora-
tivo y dialégico en los pequefnos grupos dentro del sistema de actividad y
también al hacerlo de forma individual. De este modo, queremos destacar
que la seccién 1 del protocolo indujo una suficiente actividad epistémica
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que provocé tales cambios, aunque no debe descartarse que la escritura de
ensayos también pudo haber influido en esta direccién puesto que se sabe
bien de las posibilidades epistémicas de dicho género.

Evaluaciones de los ensayos académicos
Otro aspecto de interés fue determinar si los apoyos que la segunda seccién de
los PEA junto con la prdctica colaborativa de la escritura de ensayos realizada
a través de los wiki, permitieron que éstos mejoraran cualitativamente en las
dos fases. Se tomaron los ensayos iniciales elaborados de forma individual
sin ningdn tipo de intervencién y se compararon con uno de los ensayos
que fueron elaborados grupalmente de la fase 1 tomado al azar con otro
elaborado por todos los participantes individualmente de la fase 2. Para su
calificacién se emplearon ribricas que evaluaron: aspectos de composicién
(15 puntos) y presencia de componentes estructurales del género (15 puntos).
La evaluacién por ribricas fue realizada por dos evaluadores independientes
previamente entrenados quienes obtuvieron confiabilidad de 90 por ciento.
La comparacién entre ensayos escritos se realizé considerando los pun-
tajes promedio de los aspectos compositivos y estructurales a los cuales
se les aplicé la prueba # de Student para muestras relacionadas (figura 3).

FIGURA 3
Comparacidn entre los puntajes promedio de las evaluaciones de los ensayos

Evaluacién de los ensayos por medio de la rubrica

12 7
14 2 57
12 11.3
10 10.2
10 —
3 7.6
6 .
4 I
2 I
0
Evaluacion inicial Colaborativo Individual
Fase 1 Fase 2
B Aspectos de la composicion Aspectos de la estructura

Fuente: elaboracién propia.
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Entre los ensayos iniciales sin intervencién y los ensayos grupales de la
fase 1 (poco mds de 1 mes de instaurada la experiencia) la diferencia en
los aspectos de composicién (10 vs. 12.6; t= -3.103) fue significativa al
p<.007 y en los aspectos estructurales del ensayo (7.6 vs. 11.3; t= -6.41)
fue significativa al p<.0001; en ambos casos a favor de los ensayos elabo-
rados de forma colaborativa.

Los ensayos iniciales sin intervencidn versus los de la fase 2 (individuales)
(con casi 3 meses de diferencia) también obtuvieron resultados superio-
res significativamente en aspectos compositivos (10 vs. 12.4; t= -3.928,
p<.001) y estructurales (7.6 vs. 10.2; t= -4.498, p<.0001) a favor de los
ensayos individuales de la fase 2. No se encontraron diferencias significa-
tivas entre los ensayos de la fase 1 y la 2 en los dos aspectos estudiados, lo
cual indica que los ensayos producidos de forma individual fueron muy
similares en calidad compositiva y estructural a los desarrollados por los
equipos en la fase 1.

Discusion y conclusiones

El sistema de actividad desarrollado como una propuesta instruccional
para la mejora de la escritura epistémica parecié demostrar su efectividad
en el trabajo individuos-grupos pequenos-comunidad. Asi se demostré por
medio de las mejoras sustantivas obtenidas en la escritura de los PEA, de
los ensayos académicos, de los aprendizajes de los contenidos involucra-
dos y en la prictica de la escritura epistémica de los participantes. Estos
hallazgos, permiten dar respuesta a los objetivos centrales perseguidos en
este trabajo. Pero antes de discutir y analizar esta cuestién central, quisié-
ramos enfatizar sobre un aspecto esencial del mismo que lo hace un poco
diferente de otros que han utilizado una mirada conceptual similar.

En la mayoria de los estudios anteriores se ha utilizado el sistema de
actividad siguiendo dos fases: primero, como un recurso que permite el
diagndstico de la naturaleza de las prdcticas vigentes dentro de un escena-
rio educativo determinado y, segundo, como una propuesta para intentar
modificar las prdcticas y el sistema de actividad conjunta en una direccién
determinada de mejora (Cole y Engestrom, 2001; Engestrom y Kallinen,
1988; Engestrom y Sannino, 2010). En dichos trabajos se ha demostra-
do de forma fehaciente que el sistema funciona como un recurso valioso
tanto para las actividades diagnésticas (;c6mo funcionan los subsistemas
o qué tipo de précticas de actividad conjunta prevalecen en una deter-
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minada comunidad en un momento dado y qué tipo de cuestiones son
mejorables en ellas?) como para las de diseno e innovacién (;cémo pueden
mejorarse los subsistemas, las pricticas, la divisién del trabajo, las reglas y
la labor comunitaria para que funcionen mejor en términos de eficiencia
y eficacia?). Sin embargo, algo que puede cuestionarse a estos trabajos y
que ha sido motivo de algunas criticas es su poco interés por indagar los
residuos cognitivos que quedan en los sujetos que participan directamente
en el sistema de actividad, una vez que ha finalizado su participacién en
él (Salomon, 2001).

El presente estudio insiste precisamente en esta cuestién al reinstalar
la l6gica de su disefio no solo en la pregunta, ;cdmo se pasa de un sistema
de actividad inicial con un nivel de funcionamiento mejorable a otro con
un nivel de funcionamiento superior de sus componentes implicados que
permita una mayor eficacia en sus resultados?, sino especialmente en la
que destaca, ;qué mejoras puede haber en el funcionamiento intrapsicolé-
gico de los participantes (escritura epistémica individual) luego de haber
participado en un sistema de actividad de pricticas interpsicolégicas y
mediaciones culturales enriquecidas (prdcticas de escritura conjunta de
tipo epistémico)?

Este giro en el énfasis, que dicho sea de paso coloca el problema de in-
vestigacién en una dimensién mds vigotskiana que leontievana, queremos
ponerlo de relieve porque los hallazgos encontrados que nos ayudaron a
responder a los objetivos centrales de la investigacién, de acuerdo con el
disefio de seguido, nos permiten esclarecer las mejoras en la actividad de
escritura epistémica individual, cuestién que luego estd ausente en trabajos
de naturaleza similar.

Volviendo al punto central de la discusién, reconocemos que la duracién
de la participacién en el sistema de actividad de los estudiantes no fue la
que se hubiese deseado debido a los limites que impusieron los tiempos
institucionales en donde se realizé este trabajo. Pese a todo, consideramos
que el tiempo en que se implementd fue suficiente para demostrar su efi-
cacia como entorno apropiado para conseguir los objetivos perseguidos.
Ciertamente los subsistemas de produccién, intercambio y distribucién
del sistema de actividad parecieron funcionar adecuadamente para la
consecucién de los resultados intentados de todo el sistema de actividad.

En este sentido, podemos afirmar que las evidencias encontradas en
el subsistema de produccién gracias al empleo colaborativo de los PEA
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(en su seccién 1), permitieron la mejora de la escritura epistémica en lo
grupal, mediante las actividades de regulacién compartida, y en lo indi-
vidual dados los resultados encontrados en el aprendizaje de los sujetos
en las evaluaciones antes y después en las fases 1 y 2. Cabe resaltar que
en este subsistema estuvo especialmente involucrada la vinculacién entre
escritura y aprendizaje, de modo que lo encontrado parece establecer que
el trabajo en las actividades de escritura reflexiva realizadas (los protoco-
los de escritura para aprender y la escritura de ensayos, particularmente)
tuvieron una repercusién directa en el aprendizaje promovido de cada
unidad diddctica trabajada.

Igualmente nos parece que la riqueza de los didlogos constructivos pre-
sentados en los foros y analizados de forma cualitativa denota la eficiencia
del subsistema de intercambio al interior de los equipos y, posiblemente,
por el influjo de la comunidad virtual extendida, puesto que cada grupo
podia visualizar lo que los restantes hacian. Sin duda, el subsistema de
distribucién también mostré una posibilidad pedagégica interesante dados
los diversos roles y responsabilidades que desempefaron los participantes
como co-planificadores, co-escritores, co-revisadores y co-editores, al
mejorar la calidad de sus ensayos. Por tltimo, también puede suponerse
que el subsistema de consumo igualmente fue muy eficiente dado el im-
portante involucramiento de esfuerzo e implicaciones de recursos (todos
ellos aspectos motivacionales) mostrados en el trabajo colaborativo de los
wikis y los foros.

Aunado a los hallazgos anteriores si bien son ya de suyo relevantes aunque
corresponden al funcionamiento del sistema de actividad como un todo,
fue muy revelador demostrar que la eficacia del sistema reporté evidencias
relevantes de la apropiacién de los saberes compartidos por cada partici-
pante cuando se analizaron sus desempenos individuales “post-sistema” de
actividad en lo que se refiere al empleo de los PEA, la mejora de la escritura
de ensayos y el aprendizaje logrado como producto de dichas actividades de
escritura. Es decir, los participantes mejoraron en el uso de la escritura
epistémica en lo individual tanto como lo hicieron en lo grupal, gracias al
disefio instruccional propuesto (Cole y Engestrom, 2001; Jonassen, 2000).

Hemos querido conceptualizar esta propuesta como algo viable y po-
sible de ser replicada en las aulas de los ciclos medios o universitarios.
Estamos de acuerdo con aquellos quienes sefalan que las innovaciones,
por lo general, no suelen hacer mds manejable la labor del docente, sino
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que muchas veces la dificultan; pero creemos que esto no es asi, cuando
las innovaciones emergen de contextos aplicados y se piensan en su dise-
fio intencionadamente para enviarlas de regreso a esos mismos contextos
para ser utilizados, haciendo los ajustes que se consideren pertinentes

(Hernédndez, 2018).

Notas

' Gonziélez Robles (2014) indagé por me-
dio del Examen de Habilidades Lingiiisticas
(EXHALING) las habilidades compositivas de
textos en una muestra de 4 mil 351 estudiantes
universitarios procedentes de 11 instituciones
de educacién superior de nuestro pais (ciencias
naturales y exactas, educacién, humanidades y
artes, ciencias de la salud, disefio y arquitectura
y ciencias sociales). El 66.7% de los estudiantes
no mostraron un conocimiento consolidado de
ortografia y puntuacién y 43% manifest6 un
conocimiento insuficiente en el uso de signos
de puntuacién y de cohesion discursiva. En
relacién con su escritura de ensayos, 33% de
las producciones escritas presentaron sus tres
componentes candnicos, pero Unicamente
17.8% mostré evidencias de un buen uso de la
argumentacién de ideas personales.

2 Hay cuatro enfoques que estudian el proceso
de regulacién de la escritura: 2) regulacién cogni-
tiva, con un enfoque individualista centrado en
los procesos (p. ¢j., el trabajo de S. Graham y K.
Harris); 4) regulacién socio-cognitiva, con enfoque
individualista aceptando aspectos personales, con-
ductuales y ambientales (p. ¢j. B. Zimmermann);
¢) co-regulacién, con enfoque sociocultural que se
aprende en practicas discursivas asimétricas (p. ¢j.
C. Englert); y d) regulacién socialmente comparti-
da de las autoras finlandesas citadas (ver Castelld,
Banales y Vega, 2010; Jirvelld ez al., 2013).
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Anexo

Categorias y subcategorias de andlisis de las contribuciones colaborativas de los PEA.

Las contribuciones consideradas podian implicar varias de ellas a la vez

Categorias

Subcategorias

Exploracién/
planificacion

Intercambios
constructivos

544

Planificacién de la tarea. Comentarios escritos en el foro sobre la planificacion de
las actividades apropiadas o sobre el tratamiento de los contenidos que permitan
enfrentar la tarea (el PEA).

Ejemplo: “...propongo NO hacer una reparticion de preguntas, eso no es colaborativo.
Podriamos trabajar cada una de las preguntas juntos y en cuanto lleguemos a un
acuerdo pasamos a otra” (equipo Héroes).

Planificacion de la redaccion. Comentarios escritos en el foro que aluden a la
planificacion de las actividades de redaccién que se requieran.

Ejemplo: “En cuanto a la parte de cémo vamos a organizar nuestro ensayo, pensé en
esto: 1. Presentar el problema de que los alumnos no aprenden significativamente, 2.
Qué son y en qué consisten las estrategias de aprendizaje, 3. Fases de la adquisicion
de las estrategias...” (equipo Sarang).

De tipo inicial. Expresiones escritas en el foro que aluden a aportaciones iniciales
relevantes de algun miembro del equipo.

Ejemplo: “Chicas este es el punto para que lo discutamos: de acuerdo con los autores
revisados, el objetivo fundamental de la ensefianza es que los alumnos se vuelvan
aprendices autonomos que sean capaces de autorregularse y tomar decisiones (equipo
Significativas).

Completamiento y arreglos de redaccion. Correcciones a la redaccion o anadidos
de enunciados a una/s aportacion/es previa/s realizada/s por algin/os miembro/s del
equipo, con la finalidad de mejorarla/s.

Ejemplo: “La diferencia entre los habitos de estudio preexistentes en los escolares y las
estrategias de aprendizaje como un modelo innovador para la adquisicién de saberes
complejos. Quisiera convencerlos de que la adquisicion de estrategias a cualquier nivel
escolar puede desarrollar una mejora significativa en los aprendizajes” (aportacién
previa) (equipo Matalievers).

“La diferencia existente entre los habitos de estudio preexistertesertos—escotares
y las estrategias de aprendizaje como un modelo innovador para la adquisicion de
saberes complejos, denominado “aprender a aprender” implica una serie de tareas
mucho més estructuradas y elaboradas, asi mismo la construccion de un aprendizaje
critico y reflexivo ..." (completamiento y arreglo de redaccion a la aportacion anterior).

Aclaracion de contenidos. Comentarios y explicaciones escritas en el foro que aluden
a proponer arreglos o aclaraciones sobre los contenidos.

Ejemplo: “Me agradan sus propuestas, lo Unico que no me gusta es que vaya dirigido
solo a profesores de ensefianza basica, ya que considero que no solo hace falta la
ensefianza de estrategias en este nivel, digo, nosotras mismas hemos sido victimas y
testigos..."” (equipo Hormiguitas).
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Categorias Subcategorias

Integracion De convergencia. Comentarios o explicaciones escritas en el foro que buscan
proponer arreglos de integracién de ideas o conceptos, a partir de aportaciones
previas significativas realizadas por otros miembros.

Ejemplo: “Como lo mencionaste en las criticas Gela, podemos explicar que la ensefianza
infusionada s es una modalidad que requiere mucho tiempo, que necesita de mucha
coordinacion entre los distintos agentes educativos y el curriculo” (equipo 3 Sombras).

De cierre. Comentarios y explicaciones escritas en el foro que ponen fin a aportaciones
previas significativas realizadas por miembros del equipo, indicando la terminacion
del ejercicio o actividad.

Ejemplo: “Me tomé la libertad de reunir las respuestas que estuvimos anotando aqui
en el foro, para darles formato...si algo se me pasé o quieren modificarlo, no hay
problema” (equipo Héroes).
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