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Abstract. In the professional education of students, the development of skills is crucial. New strategies and tools are required so that
students are active and collaborate in the process of knowledge construction. A suitable relevant alternative is the use of concept maps
(Cmaps) for the construction of knowledge by collaboration. This paper reports a comparison between two educational experiences:
the first, a dynamic that emphasizes the elaboration of Cmaps based on the concepts of the textbook. The second, a dynamic that is
based on an analysis of focus point, which promotes thinking through the use of new concepts, regardless of the textbook. The purpose
of this research was to compare the quality of the conceptual maps constructed from these two dynamics. Initially, a quantitative
evaluation of the Cmaps was conducted through a rubric, however, the researchers faced the complexity of the evaluation, so they
opted for a qualitative evaluation based on a "grounded theory" method. The findings suggest that, when the didactic procedure is
reduced to the textbook, the creative capacity and the capacity for argumentation is limited, the result is quite different in the
procedure that forces the students to support their own ideas with arguments, which undoubtedly enriches the process and the product
of knowledge built by collaboration. The result is that the Cmaps are better and richer when using the focus point mode, and the
students' opinions sustain that the Cmaps are much better.

Resumen. En la educacion universitaria se considera importante dotar al estudiante de competencias profesionales. Ante dicho
planteamiento, se requieren de nuevas estrategias y herramientas que siten en el centro al estudiante de manera activa y colaborativa.
Una alternativa pertinente es el uso de mapas conceptuales para la construccién del conocimiento por colaboracién. Este trabajo
reporta una comparacion entre dos experiencias educativas: la primera, una dindmica que se centra en la complementacion
colaborativa de mapas conceptuales basada en los conceptos del libro de texto; y la segunda, una dindmica que se base en el anélisis
de puntos de enfoque que promueven el uso de conceptos independientes del texto. El prop6sito de esta investigacion fue comparar la
calidad de los mapas conceptuales construidos a partir de dichas dindmicas. Inicialmente, se opt6 por una evaluacion cuantitativa por
medio de una rabrica, sin embargo, los investigadores se enfrentaron a la complejidad de la evaluacion, por lo que optaron por una
evaluacion cualitativa basada en un método de “Teoria Fundamentada”. Los hallazgos apuntan a que, cuando el procedimiento
didéctico en el que las sugerencias conceptuales no se desprenden necesariamente del libro de texto, se estimula la capacidad creativa
y la capacidad de argumentacion, ya que los alumnos se ven forzados a sustentar frente al grupo los argumentos por los que considera
pertinente su contribucién conceptual, lo que, sin duda, enriquece tanto el proceso como el producto del conocimiento colectivo
construido por colaboracion, encontrando que los alumnos prefieren la modalidad de puntos de enfoque.
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1 Introduccion

1.1 Problematica

Durante la formacién universitaria, los estudiantes requieren adquirir una serie de competencias para su quehacer
profesional. Un propdsito de mayor relevancia en la preparacién universitaria, es que todo egresado logre adquirir
las competencias para resolver los problemas emergentes propios de su disciplina de trabajo. Para ello, es
imprescindible generar disefios educativos que permitan desarrollar dichas competencias.

Es recurrente apreciar que, en el salén de clases, los métodos tradicionales siguen siendo los dominantes, los
cuales se centran en la exposicién de conocimientos por parte del profesor a un grupo de estudiantes que permanece
pasivo o tomando notas. ElI modelo sigue teniendo como base la repeticion y el aprendizaje mecanico, lo que limita
las potencialidades creativas y propositivas de los estudiantes.

1.2 Justificacion

Ante los modelos tradicionales de ensefianza ain dominantes, resulta de suma importancia generar alternativas que
busquen el involucramiento significativo del estudiante, en el desarrollo de su propio aprendizaje. El estudiante



requiere desarrollar operatividad cognitiva que le permita construir reflexiones, criticas, tener creatividad, formular
proposiciones propias; todos estos son principios centrales dentro de la concepcidn enfoque constructivista de la
educacion (Savery and Thomas, 1995; Serrano y Pons, 2011). Como apunta Arguedas (2010), lo relevante de la
formacién profesional del aprendiz, no es sdlo adquirir conocimientos durante sus estudios, sino también desarrollar
capacidades para el ejercicio profesional a lo largo de su vida. Por su parte, Jacques Delors (1996) en su trabajo para
la UNESCO, indica que el alumno tendrd que desarrollar las competencias profesionales que le permitan saber
(tener conocimientos), saber pensar (tener actividad epistémica), saber hacer (resolver problemas) y saber ser
(actitudes para ejercer profesionalmente).

Este nuevo paradigma, solo es posible a través de estrategias que impliquen el trabajo activo y constructivo del
estudiante, permitiéndole reflexionar sobre las relaciones existentes entre los conocimientos previamente asimilados,
con aquellos que ahora requiere asimilar (aprendizaje significativo) (Ausubel, Novak and Hanesian, 1978).

También es necesario generar estrategias que permitan no sdlo el trabajo individual, sino el trabajo
colaborativo, ya que dicho método no se limita a promover las capacidades del individuo, pues también conjuga los
esfuerzos, talentos y competencias mediante las interrelaciones reflexivas, criticas y creativas que se potencializan a
partir del trabajo en grupo. La construccion grupal del conocimiento, se centra en la nocion de que ningdn miembro
por si solo podra alcanzar los mismos planteamientos, que aquellos que son elaborados con la participacion de todos
miembros del grupo. Dichos conocimientos seran logicamente iguales o mejores, en tanto seran enriquecidos por las
consideraciones de los otros, o iguales, si los planteamientos que formula el estudiante resisten la critica del
colectivo y permanecen (Maldonado, 2007).

Bajo la tesitura de los planteamientos expresados, se formuld una estrategia educativa utilizando mapas
conceptuales, para promover la construccion por colaboracion del conocimiento en un grupo de estudiantes
universitarios. De esta forma, se analizan los contenidos curriculares, a manera de seminario, y en una proyeccion
electrénica de un mapa conceptual previamente elaborado y con la intervencion activa de todos los estudiantes, se va
reconstruyendo el contenido, en el cual se expande y cristaliza la malla semantica que recoge las relaciones entre los
conceptos analizados y propuestos por los alumnos, si es que resisten la critica colectiva y logran el consenso.

Asi, el uso de mapas conceptuales, no se limita a la operatividad cognitiva del individuo como una resultante,
sino también permite la elaboracion de conocimiento a partir del trabajo colaborativo realizado con la participacion
de todo el grupo, aprovechando las ventajas de la mediacion electrdnica que ofrece la herramienta de mapas
conceptuales (CmapTools), como un instrumento apropiado para la construccion colectiva del conocimiento.

Ciertamente el desarrollo de trabajos sobre construccion de conocimiento por colaboracion utilizando mapas
conceptuales se ha abordado desde hace ya muchos afios (Cafas et al. 1997), en este trabajo, se promueve un
proceso en el que la construccidn de conocimiento se enriquece con el otro, pero los mapas son individuales y el
trabajo por colaboracién se desarrolla en linea, lo que resulta en un método de trabajo muy diferente al de este
estudio.

2 Marco Tedrico-Conceptual

2.1 Estructuras de Conocimiento

Sin duda uno de los autores tedricos de la cognicién de mayor relevancia es Jean Piaget. Su obra ha sido citada en la
literatura especializada mas de cien mil veces. Dentro de los planteamientos centrales de la teoria, esta la estructura
de cognicidn o cognitiva, la cual se forma, de acuerdo con Piaget (1970), a partir de esquemas basicos formados por
las primeras experiencias de vida, y se va desarrollando por medio del equilibrio entre la asimilacion y acomodacion
de nuevos esquemas conceptuales.

El mismo Piaget refiere que los tedricos de la Gestalt (Kohler, 1967) planteaban como procesos basicos de la
cognicion, la conformacidén de patrones en el campo visual, y ya concebian a estos patrones como generadores de
una estructuracion (un conjunto de relaciones integradas). En el concepto de la configuracion que realiza el sujeto,
ya esté planteada la idea bésica del constructivismo, es el individuo el que tiene que construir la Gestalt (insight) que
le da la apropiacién del conocimiento.



En la tradicién de la psicologia desarrollada por VVygotsky, de igual manera se refiere al conocimiento como la
integracion de campos semanticos estructurales (Luria, 1981). La nocién de campo agrega una conceptualizacion
muy relevante, en tanto refiere a los distanciamientos entre las relaciones semanticas, se puede decir que un mapa
conceptual, implica una estructura topoldgica donde las relaciones tienen una distribucién en el espacio, como en el
campo gravitacional, donde las fuerzas son proporcionales a la masa y sus distancias. En la concepcion de campo se
establece una jerarquia entre las relaciones semanticas que estructuran el conocimiento, a partir de vinculos de
mayor o menor fuerza, en tanto hay conceptos que son mas cercanos o lejanos de otros. Por ejemplo, el concepto
“vaca” es semanticamente muy cercano a “establo” o “leche” y distante de “gasolina” o “galaxia”, aunque
finalmente todos los conceptos podrian vincularse semanticamente.

2.2 Mapas Conceptuales

En la teoria subyacente a los mapas conceptuales, se les concibe como una herramienta que permite representar una
estructura de conocimientos de manera concatenada, a partir de frases de enlace y de manera jerarquizada, como en
la teoria de campo, ofreciendo una topologia estructural. De esta manera, los mapas conceptuales constituyen
instrumentos poderosos para facilitar el aprendizaje significativo (Novak & Cafas, 2008).

Una transformacion en los enfoques educativos contemporaneos es el constructivismo, que plantea abandonar
las practicas en las que el estudiante juega un papel receptivo, como receptaculo del conocimiento. EI conocimiento
se desarrolla a partir de la operatividad cognitiva del aprendiz, quien requiere comprender el significado y la
significacién de lo que aprende para poder reflexionar. La comprension es la diferencia que se da entre el
aprendizaje significativo y el aprendizaje memoristico (rote learning), el cual es resultado de la simple repeticién
mecéanica. El posicionar un concepto dentro de un mapa conceptual, exige la comprension de cdmo se vincula con
otros conceptos.

El principio conceptual del constructivismo es que el estudiante requiere desarrollar su propia actividad
epistémica, por medio de la cual construya el significado de lo que aprende o la resignificacion de lo previamente
aprendido. Para el disefio educativo, es necesario reconocer las acciones de influencia mas relevantes, que
promuevan la actividad constructiva de los estudiantes (Coll, Onrubia & Majds, 2008). Una accion de influencia
educativa puede ser, ofrecer andamiajes a partir de la elaboracion y reelaboracidn de mapas conceptuales, de manera
que se promueva la actividad epistémica de los estudiantes.

2.3 Cognici6n Distribuida

El enfoque tradicional de la psicologia se centré en el estudio de los procesos que se generan en los individuos y que
los particularizan en su forma de ser, que les otorga una “personalidad”. Los fenémenos de estudio clasicos fueron la
percepcion, el aprendizaje, la memoria, la inteligencia, la personalidad, por mencionar algunos de los mas
recurrentes.

Con la tesis de Vygotsky, que resalta como el medio social desarrolla la construccion de los procesos internos
del individuo, ahora se reconoce que la “inteligencia” no es un atributo propio o restringido al individuo, sino es la
resultante de sus interacciones con el entorno fisico y social. Un individuo que conversa con personas que tienen
amplios conocimientos, que son reflexivas, criticas y propositivas, que saben argumentar con consistencia y
solvencia ofreciendo elementos de sustento de aquello que afirman, hardn que su interlocutor desarrolle mejores
argumentos, a que si fuera por caso, conversar con personas que hablan sélo trivialidades sin mayor sustento; de
aqui que se pueda decir que la inteligencia esta distribuida entre los interlocutores.

También es posible apreciar que el conocimiento esta igualmente distribuido, lo que no saben unos lo pueden
saber otros. Pero el conocimiento y la inteligencia también estan distribuidas en los objetos, al coger una taza que
contiene un liquido muy caliente, se le toma por el aza para evitar quemarse, 0 sea que se decodifica la funcion de
una de las propiedades de la tasa, lo que constituye un conocimiento que esta en el objeto mismo. Igualmente ocurre
en los procesos de la memoria, 1o que no recuerdan unos, lo pueden recordar otros; igualmente los objetos nos



recuerdan cosas 0 eventos, si se observa un paraguas en el perchero antes de salir de casa, nos promueve a pensar en
la lluvia y nos puede recordar que el dia anterior llovid y que serd mejor llevarse el paraguas.

De aqui que, para saber crear entornos de aprendizaje eficaces, se debe promover que los alumnos aprendan los
unos de los otros (ensefianza distribuida), aprovechando el conocimiento y la inteligencia compartida (cognicion
distribuida) (Cole y Engestrém, 1993).

2.4  Co-ensefianza (Competencias de Trabajo por Colaboracion)

A partir del principio de cognicion distribuida, los modelos educativos contemporaneos tienden a formular procesos
basados en la colaboracién, reconociendo que unos estudiantes pueden ayudar a otros a aprender, lo que se conoce
como co-ensefianza.

Aprender interaccionando con otras personas propicia la argumentacion y contra-argumentacion, es decir, el
pensamiento dialéctico, donde se plantea una tesis y otro integrante puede formular una antitesis, para que con la
participacion del conglomerado se llegue a un consenso a partir de una sintesis. Esto establece una estrategia que
promueve la operatividad cognitiva, la reflexion critica y propositiva, por lo mismo se constituye en un recurso de
gran importancia para la educacion.

Las amplias facilidades que posibilitan las tecnologias para el trabajo por colaboracién, han dado lugar a un
solido movimiento conocido como aprendizaje colaborativo soportado por cémputo (CSCL por sus siglas en inglés -
Computer Supported Collaborative Learning). Apenas en el afio de 2006 tuvo lugar su origen el International
Journal of Computer-Supported Collaborative Learning (ijCSCL - http://ijcscl.org/), publicada por Springer,
indexada en ISI (Institute for Scientific Information), el cual en tan sélo una década se ha colocado en el 10%
superior de las revistas educativas de mayor impacto. Dentro de las tecnologias digitales para promover el trabajo
por colaboracién, sin duda estdn los mapas conceptuales, tanto porque se pueden trabajar en linea, como
presencialmente bajo su proyeccion en el salon de clases, promoviendo la participacion de todos, a partir del
enriquecimiento y reconstruccion colectiva del mapa proyectado, lo que permite cristalizar las proposiciones de los
alumnos dentro del grupo.

Gunawardena et al. (1997) advierten que se ha encontrado como factor comdn en el trabajo por colaboracion
mediado por tecnologias, el desarrollo de practicas que resultan arbitrarias 0 no sistematizadas, y poco o nada
formativas, que derivan en niveles muy primarios de construccion de conocimientos que son superficiales, que no
trascienden el nivel de informacidn simple, lo que es comdn cuando lo estudiantes hacen uso del cortar y pegar
informacién (copy and paste). De aqui surge el cuestionamiento de la calidad de los aprendizajes que se generan con
la mediacién de mapas conceptuales.

3 Método

3.1 Pregunta de Investigacion

(Existen diferencias significativas en relacion con la calidad de los mapas conceptuales entre aquellos construidos
bajo una dindmica centrada en la complementacién, de aquellos elaborados a partir de un punto de enfoque?

3.2 Hipotesis de Trabajo

Una dindmica centrada en el analisis de punto de enfoque promueve una mejor reconstruccion de un mapa
conceptual, a cuando la estrategia es por complementacion.

3.3 Proposito

Comparar la calidad de los mapas conceptuales construidos a partir de dinamicas de andlisis de punto de enfoque,
con aquellos elaborados por medio de dinamicas centradas en la complementacion de contenidos.



3.4 Procedimiento de la Experiencia de Campo

Se corrid una experiencia de campo durante dos semestres escolares, con dos grupos de alumnos (A y B) de la
Universidad Nacional Auténoma de Meéxico, adscritos a la Facultad de Estudios Superiores lztacala, quienes
cursaban la asignatura de Desarrollo y Educacién Tedrica de la Carrera de Psicologia. EI grupo A estaba formado
por 43 alumnos, mientras que el B por 40 alumnos.

En la asignatura de Desarrollo y Educacion Tedrica se llevan a cabo seminarios a partir de un disefio educativo,
el cual esta ideado para utilizar mapas conceptuales como estrategia de construccién colectiva de conocimiento. Se
compone el curso por 19 seminarios presenciales, en los cuales se revisa a detalle el contenido curricular sefialado en
el Plan de Estudios. Para dar lugar a los seminarios, cada uno de los estudiantes debe realizar la lectura sefialada con
antelacién y elaborar un mapa conceptual, lo que permite asegurar que el alumno leyo el contenido, el cual
reflexiond y jerarquizo, de manera que elabor6 un mapa conceptual que fungia como insumo para ser revisado en los
seminarios.

Cada estudiante envia electronicamente su trabajo (mapa conceptual) a una plataforma educativa (Moodle). El
plazo limite para subirlo es hasta las 11:55 pm. de la noche previa al dia del seminario. Los docentes descargan
todos los mapas conceptuales de aquellos estudiantes que hicieron entrega, se forma una lista y con aquellos que
estan presentes (llegan puntualmente), se sortea para elegir el mapa que serd analizado y reconstruido por todo el
grupo en el seminario, de manera tal que se cristalice un nuevo planteamiento de conocimiento. Para ello, se
proyecta con CmapTools en la pantalla frontal del saldn el mapa conceptual del alumno sorteado, quien lo presenta
explicando su estructuracion y posteriormente coordina la participacion del grupo, invitando a los presentes a hacer
planteamientos que permitan enriquecer o corregir el mapa.

También, los mapas conceptuales que se revisan y se van adecuando con la participacion de todos, se graban y
se ponen a disposicion de todo el grupo, de manera tal que se construye un repositorio abierto en el que se tienen los
planteamientos de conocimiento colectivo sobre los contenidos curriculares, dando asi oportunidad a que cualquier
estudiante en cualquier momento, pueda acceder a los recursos elaborados para enriquecer su conocimiento.

Al finalizar cada curso, se exploran las valoraciones intersubjetivas de los alumnos con respecto a la
elaboracion de los mapas conceptuales a partir de una escala tipo Likert, tanto por la pertinencia del uso de mapas
conceptuales como instrumento educativo, como por el efecto formativo para el ejercicio profesional.

3.5 Variante Experimental

En el grupo A, durante el semestre escolar su participacién se centra en complementar el mapa que es presentado.
Los alumnos durante el seminario proponen los conceptos del libro que consideran importantes y no estan presentes
en el mapa, para complementarlo, ofreciendo los conceptos ausentes, las frases de enlace e indicando en qué sitio se
deben vincular. La propuesta es puesta a la consideracion de toda la audiencia y se entra en una deliberacidn grupal
sobre la pertinencia de la proposicién a agregar, las palabras de vinculacion y su ubicacion. A partir de la
argumentacion y contra-argumentacion colectiva, se va construyendo un consenso de cdmo debe ser modificado el
mapa expuesto.

En el grupo B, durante los seminarios, la participacion se concentra en hacer un analisis de enfoque. No es
requerido sefialar qué conceptos de la lectura estan ausentes, sino ahora el propdsito es sefialar cuestionamientos que
planteen un punto de enfoque sobre una o varias de las proposiciones expresadas en el mapa, para polemizar en
torno a los planteamientos formulados, y con base en la argumentacion y contra-argumentacion colectiva, construir
consensos de como hacer la mejor expresion del conocimiento, y realizar los ajustes pertinentes en el mapa
expuesto.



4  Resultados

4,1 Datos

En el grupo A, compuesto por 43 alumnos, el nimero potencial de mapas conceptuales fue de 817, pero no todos los
alumnos hacian la tarea, de manera que se recibieron a lo largo del semestre 688 mapas en total. En este grupo se
registraron 577 ocasiones en las que se envid el mapa al aula virtual y se present6 al sorteo (llegd puntualmente). En
53 veces se envid el mapa, pero se llegd tarde (no entra a sorteo). En 58 ocasiones se envid el mapa, pero no se
presento al seminario.

En el grupo B, integrado por 40 alumnos, el nimero de mapas conceptuales posibles fue de 760, aunque como
en el otro grupo no todos entregaron su mapa, se recibieron 604 mapas en total. En este grupo en 487 ocasiones el
alumno entregd mapa y llego al sorteo. En 59 veces se entregd mapa, pero no se participo en el sorteo. En 58
ocasiones se elabord mapa, pero no se asistio al seminario.

Como se puede apreciar en los datos numéricos, ambos grupos presentaron mas o menos el mismo
comportamiento, en cuanto a la elaboracion de mapas y participacion en el concurso de seleccidn, para hacer la
exposicion del mapa realizado y reconstruirlo con la participacién de todos los alumnos del seminario.

4,2 Muestra

Dado que el nimero de mapas elaborados por los grupos es muy amplio (19+19=38) para ser evaluados cada uno, se
propuso obtener una muestra de los dltimos 5. También resulta muy importante que, al valorar el desarrollo de los
mapas conceptuales, se tuvo que minimizar la varianza en la medida de lo posible, bajo este principio se valoraron
mapas conceptuales que fueran del mismo planteamiento tematico y que correspondieran a la misma lectura. Incluso
aun siendo de la misma tematica y lectura, se aprecio la diferenciacion que le otorgd el alumno que elabor6 el mapa
conceptual, porque hubo diferencias marcadas en la calidad de los mapas entregados por los distintos alumnos.

4.3 Analisis

4.3.1 Andlisis de la Calidad de los Mapas Conceptuales

Por el nimero de mapas entregados en el grupo A y en el grupo B, participacion en sorteos, nimero de asistencias,
de retardos y de contribuciones conceptuales al mapa expuesto, se puede apreciar que los indicadores estan en
proporciones similares, por lo cual las ejecuciones de los grupos son comparables.

Para la evaluacion de los mapas conceptuales se desarroll6 una rdbrica a partir de los planteamientos expuestos
en dos propuestas (Miller & Cafias, 2008; Dominguez-Marrufo, Sdnchez-Valenzuela y Aguilar-Tamayo, 2010). Sin
embargo, el proceso analitico tuvo un giro sustantivo, pues se descart6 el uso de la rabrica construida, para optar por
un andlisis de corte cualitativo. Las razones de la transformacion por las que atravesd el proceso analitico se
explicaran en la discusion.

4.3.2 Analisis de la Valoracion Intersubjetiva del Uso de Mapas Conceptuales

Al comparar las opiniones de los alumnos del grupo A con el B, sobre la pertinencia de utilizar mapas conceptuales
como instrumento educativo, se obtuvo una media de 2.19 en el grupo Ay de 2.51 en el grupo B, en una escala del 0
al 3. Esta diferencia en la prueba t de Student resulta significativa (t=-2.215, p <0.05), ya que el nivel de
significacion esta restringido por el tamafio de la muestra (sobre 40 casos por grupo). Si se amplifican las
proporciones numéricas de la muestra duplicando el nimero de casos, a través de un procedimiento de estadistica
experimental, la diferencia resulta ser significativa con una probabilidad menor a 0.01.

Lo mismo ocurre si se compara el grupo A con el B sobre el valor formativo del uso de mapas conceptuales,
donde las medias fueron de 1.91 y 2.54 respectivamente, donde igualmente en la prueba t resultan las diferencias
estadisticamente significativas (t=-2.603, p <0.05), aunque duplicando la n por estadistica experimental, resulta ser
significativa con una probabilidad de 0.000. De aqui que se puede concluir que hay indicios que apuntan a que el
uso de los mapas conceptuales a partir de puntos de enfoque (Grupo B), resultaron mejor apreciados por los



estudiantes tanto por su funcion educativa como formativa, encontrando elementos favorables a la hipétesis de
trabajo del estudio.

5 Discusion

Uno de los aspectos mas relevantes de esta investigaciéon, fue el reconocer la importancia de definir una postura
metodoldgica que permitiera comprender los fenémenos complejos, implicados en la restructuracion del
conocimiento en una dindmica colectiva. Inicialmente, en el disefio metodoldgico se habia optado por hacer un
acercamiento al fenémeno de estudio (mapas conceptuales) desde una concepcidn tedrica preestablecida, con base
en indicadores estadisticos y uso de una ribrica. Pero en el proceso analitico se reconoci6 la limitante de trabajar
con un ndmero acotado de categorias que no permitian dar cuenta de la complejidad que implica la reconstruccion
de los mapas. Ante ello, se optd por una postura cualitativa en la que, en lugar de construir marcos explicativos a
priori, las categorias analiticas se definieran, redefinieran y delimitaran a partir de la observacion directa del
fendmeno; lo que Hernandez, Fernandez y Baptista (2010) postulan como Teoria Fundamentada.

La evaluacion se basé en la valoracion de la calidad conceptual de los planteamientos, abandonando métricas
como numero de conceptos, ndmero de enlaces cruzados, jerarquizacién de los conceptos, estimando que es mucho
mas sustantivo atender los niveles de significacion y resignificacion del proceso de construccion de conocimiento.
Por ejemplo, en el curso orientado a puntos de enfoque, una alumna planted la resignificacion del concepto psique
en los griegos, el cual pasd de tener una connotacion etérea intangible (alma), a una resignificacion corporea
(mente), lo que significé una transformacidn cualitativa en torno la vision de los fendémenos psicoldgicos. Lo
relevante no es agregar conceptos, sino la interpretacion y reinterpretacion de los mismos.

Como se habia mencionado anteriormente, durante la etapa de evaluacién por ribrica, resultdé muy interesante
observar que habia dos aspectos a valorar: uno el proceso colectivo de transformacidn del mapa conceptual, y el
otro, el mapa valorado como producto final. Aunque en la reflexién, se hace patente que los argumentos esgrimidos
para la transformacion del mapa quedan explicitados en las categorias que prevalecen. Se observo que lo que se
estaba evaluando era basicamente el producto desarrollado por el alumno que habia elaborado el mapa conceptual y
no el proceso colectivo, por lo que se cambi6 de estrategia para valorar mas el proceso y no el producto.

Otra observacion fue que, al comenzar a hacer las evaluaciones por medio de rdbrica, se aprecio la gran
complejidad que dicha valoracidn representaba. Por ejemplo, en uno de los mapas a evaluar, se apreciaba que el
problema no era tan s6lo conceptual, sino también de disefio, en tanto el tamafio de letra, el grosor de las lineas y el
lenguaje cromatico, arman estructuras y jerarquias distintas.

Ademas, otro punto a considerar fue la varianza en la calidad del mapa conceptual, porque éste se selecciona de
manera fortuita y por lo mismo se empieza a elaborar el conocimiento colectivo con un planteamiento que tiene
diferentes calidades. Por ejemplo, hay alumnos de bajo desempefio que formulan mapas simples y de poca calidad,
que empobrecen el trabajo por colaboracion, en tanto la accion del grupo se torna en remediar. Por el contrario, hay
alumnos de alto desempefio que elaboran propuestas bien estructuradas y complejas, las cuales sin duda favorecen el
proceso de reconstruccidn, ya que la accién del grupo se centra en enriquecer.

Dado que la calidad del mapa con el que se trabaja juega un papel importante, se exploraron las diferencias que
habia en el mapa elaborado por el mejor alumno (el de mejor promedio y mejor desempefio en el curso), con el peor
alumno (el méas bajo promedio y desempefio). Se observaron claramente las grandes diferencias que habia entre uno
y otro mapa, por el nimero de elementos, las relaciones estructurales y las frases de enlace.

Otra variante importante a considerar, fue que también existe varianza entre los grupos. A pesar de los intentos
por parte de los investigadores por asegurar la comparabilidad a través del desempefio grupal, fue posible notar que
hay grupos que tienen estilos de desempefio més participativos, con alumnos que tienen intervenciones mas solidas e
integradas, en comparacién con otros. Hay grupos que son mas heterogéneos en su composicion, por ejemplo, en
algunos las diferencias de los promedios entre los alumnos que tienen alto desempefio comparados con los de bajo
desempefio, llegan a ser amplias, mientras que en otros grupos son pequefias y por 1o mismo son mas homogéneos
en su composicion.



En la calidad conceptual, es muy interesante apreciar que las diferencias no son notorias en el grupo A, porque
los mapas conceptuales elaborados por éste fueron reconstruidos con base en la complementacidn. Practicamente se
utilizan las mismas categorias que estan expresadas en el texto, por lo que no hay grandes diferencias, aunque el
nimero de categorias es mucho mayor, y por lo mismo hay mayor estratificacién de los niveles taxonémicos. En
contraste, en el grupo B, donde los mapas son reelaborados por puntos de enfoque, aunque el nimero de categorias
conceptuales y jerarquias es menor, se aprecia que los elementos conceptuales estdn mucho mas enriquecidos. En el
proceso de reconstruccién por puntos de enfoque, las categorias conceptuales son propuestas con mayor
independencia del texto, planteadas para desarrollar nuevas ideas y sustentadas a partir de argumentacion, de aqui el
cambio cualitativo.

Por estas razones, se cambi0 la estrategia de analisis, considerando que lo sustantivo no estaba en el nimero ni
la amplitud de la estructura, sino en la calidad y organizacion de las categorias conceptuales propuestas, asi como la
argumentacion desarrollada para la reconstruccion del mapa por colaboracion.

6 Conclusiones

En la experiencia de esta investigacién, se plante6 evaluar la transformacion del mapa conceptual desarrolladas por
el trabajo por colaboracién, para ello, se desarrollaron rdbricas observando que las preconcepciones elaboradas en
otras experiencias, no permitian generar el andlisis conceptual deseado, por lo que inspirados en un modelo de
investigacion progresiva, es decir, que progresa en sus categorias, concepciones y conocimientos, se desarrollaron
los ajustes que permitieran analizar lo que en la experiencia de campo ya se habia podido apreciar, y buscar los
elementos de evidencia empirica que permitieran evaluar o refutar las concepciones desarrolladas.

Se puede concluir que, efectivamente, en los mapas conceptuales analizados, se logran ver reflejadas las
diferencias en el procedimiento didactico utilizado en el salén de clases, observando que cuando la estrategia es
complementar los mapas, a partir de las categorias conceptuales del texto que los alumnos consideran no estan
expresadas en ellos y deberian estarlo, llevan a una proliferacion de categorias puntuales que reflejan un proceso de
muy baja calidad educativa, porque no hay reflexion, sino una simple reproduccion mecénica del contenido, que son
practicas equiparables a lo que sucede en cémputo conocido como: “copiar y pegar” (copy and paste), caracterizadas
por ser de muy bajo valor cognitivo. Es decir, se aprecia que la elaboracion de un mapa conceptual, no
necesariamente invoca a la reflexién creativa y propositiva.

En cambio, cuando se transforma el procedimiento didactico invitando al analisis del contenido en los
seminarios, donde los alumnos deben proponer puntos de enfoque de lo expresado en el mapa conceptual, se
promueve el analisis colectivo a partir de las sugerencias conceptuales, las cuales ya no se desprenden forzosamente
del libro, y permiten promover una irradiacion conceptual por parte de todo el grupo, haciendo reflexiones
articuladas con base en la argumentacion, de manera tal que la mediacién del mapa conceptual se ve modificada en
una dinamica colectiva, en la que todo el grupo contribuye a la transformacién de los elementos conceptuales. Esto
sin duda representa el enriquecimiento, bajo la mediacion de mapas conceptuales, del proceso de construccion por
colaboracidn, del conocimiento colectivo concebido como proceso y producto.
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