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Identificación de interacciones entre colaboradores para optimizar la gestión de información durante el trabajo colaborativo

Resumen


La competencia transversal de gestión de información ha experimentado varios cambios a través del tiempo. Las herramientas y características la han hecho mucho más eficiente para generar conocimientos. Estos, en el siglo XXI, se ubican por encima de los servicios propios del sector terciario. La gestión de información ha asumido este rol en los países desarrollados gracias a una vinculación equilibrada entre las tecnologías de la información y la comunicación y el trabajo colaborativo. Con relación a este último, existen esfuerzos en estos países por inculcar en los niños una ética de la colaboración; sin embargo, en el tema de las interacciones queda mucho por decir para lograr una colaboración efectiva en el logro del aprendizaje individual y la creación del conocimiento colectivo. A partir de un método mixto se lograron identificar las dinámicas que se llevan a cabo entre colaboradores que comparten lazos de amistad y los que no los comparten, con la finalidad de identificar en qué grupos se realiza una gestión de información más eficiente. La muestra seleccionada fue de 20 estudiantes de tercero de secundaria. Los datos se colectaron a partir de un examen de conocimientos, una coevaluación y dos entrevistas en diferentes etapas del estudio a seis integrantes de la muestra. Los hallazgos encontrados como respuesta a la pregunta ¿qué factores determinan el aprovechamiento del conocimiento a partir de la gestión de información dentro del trabajo colaborativo en alumnos de tercero de secundaria? permiten concluir que el trabajo colaborativo, cuando se lleva a cabo entre compañeros que no comparten lazos de amistad, resulta más eficiente con relación al aprendizaje individual y al trabajo colectivo.
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Capítulo 1:
Marco teórico


Competencia
	El presente trabajo analiza el tema de la competencia transversal de gestión de información dentro de la educación, a partir del análisis de todas las partes que conforman una problemática abordada. A través del proyecto “La definición y selección de competencias” (DeSeCo, 2005) se plantean tres categorías que podrían definir a las competencias a partir de su finalidad: la utilización de herramientas de manera inteactiva, la interacción con otros en grupos heterogéneos y la actuación autónoma. 
	La finalidad de las competencias, según “La definición y selección de competencias” (DeSeCo, 2005), consiste en formar personas que puedan actuar autónomamente, y trabajar de manera colaborativa en grupos heterogéneos; sin olvidar la utilización del lenguaje y la tecnología como herramientas. A partir de las metas planteadas se encuentran ciudadanos capaces de crear y transformar conocimiento para establecer una comunicación apropiada. Además, estos individuos utilizan los canales adecuados a partir de las posibilidades tecnológicas donde la suma y la independenia de los mismos les da un lugar destacado con relación a la producción obtenida.
	Algunos autores identifican las competencias como algo concreto, "se trata de las actuaciones que tienen las personas para resolver problemas integrales del contexto, con ética, idoneidad, apropiación del conocimiento y puesta en acción de las habilidades necesarias" (Tobón, Pimienta, & García, 2010, p. vii). A partir de este razonamiento se puede argumentar que las competencias, a través de categorías, desarrollan en los seres humanos capacidades que los hacen más aptos para interactuar naturalmente en su entorno social.
	A decir de Argudín (2001), las competencias vinculan la teoría con la experiencia y se concentran en los conocimientos, las habilidades, las actitudes y la evaluación de los logros por medio de la demostración de los mismos. Todas las competencias plantean un punto de inicio y una meta por alcanzar. En ocasiones, la suma de habilidades favorece competencias más elaboradas; en otros casos se ven reflejadas a través de diferentes materias dentro de la educación.
	Las competencias se pueden identificar desde dos puntos de vista: las que recorren de manera transversal las materias que constituyen el plan de estudios –transversales– y las que se encuentran directamente vinculadas con una disciplina de estudio –disciplinares (Valenzuela, 2016). 
	Con el objetivo de preparar mejor a los estudiantes para los retos del futuro, Valenzuela (2016) identifica doce competencias transversales dentro del currículum de la educación del futuro. Dichas competencias son parte activa en el plan de estudios al relacionarse con distintas materias con el objetivo de preparar de manera óptima a los estudiantes para los retos del futuro. Existen varias propuestas en este sentido; sin embargo, lo importante es la finalidad con la cual se han elaborado, es decir, el fin que persiguen dichas competencias. 

El papel de las competencias transversales en la economía
	A decir de Valenzuela (2016), "la idea de desarrollar en las personas ciertas habilidades, más allá de las disciplinares, que les permita vivir en forma exitosa en este mundo cambiante del Siglo XXI" (p. 20), es la razón que justifica el esfuerzo de muchos teóricos por identificar estas competencias transversales.
	A partir del ejercicio de síntesis elaborado por Valenzuela (2015, citado por Valenzuela, 2016) se desprenden las siguientes competencias transversales: aprender por cuenta propia; construir conocimiento; investigar; trabajar colaborativamente; resolver problemas; utilizar tecnologías de la información y la comunicación; desarrollar el pensamiento crítico; interactuar en ambientes multiculturales; comunicar; ejercer principios morales; desarrollar un plan de vida personal y por último aquella de la que ocupa el presente trabajo: gestionar información.
	Por su parte, Leadbeater (1999) explica las partes que componen la definición y selección de competencias (DeSeCo) citadas por Valenzuela (2016). Para esto plantea diferentes fases económicas que engloban las necesidades del siglo XXI dentro del capitalismo del conocimiento, que, para esta teoría, es un recurso primordial tanto para la sociedad, como para la economía moderna.
	Para identificar la ubicación de las competencias dentro del contexto educativo se tendría que explicar, en primer lugar, qué necesidad se pretende satisfacer. Reich (1992) sugiere que, dentro de las economías modernas, los recursos primarios, secundarios y terciarios se irán reemplazando por tres sectores laborales, con lo cual se enfatiza en el aumento de la producción de conocimientos y su distribución.
	McLuhan (1964) explica que los cambios en los sectores laborales, y su alcance, se deben a posibilidades tecnológicas del sector educativo. Los resultados de esto hacen posible que los conocimientos se conviertan en productos alcanzables; la materia prima en el siglo XXI está representada por el conocimiento; por lo cual, la educación del futuro propone entonces estrategias que contribuyan a la generación de la producción de tal conocimiento.

Identificación de factores relevantes para generar conocimiento
	Para entender la relevancia de la información en las sociedades actuales y su transformación en conocimiento, es necesario revisar a autores como Boekhorst y Britz (2004). Ellos consideran que ambas representan el activo económico de una nación. Siguiendo esta lógica, Stiglitz (2002) estima que la información es manejada a través de la tecnología cuyo resultado será la globalización de la economía, lo que un nivel superior en el ámbito educativo.
	Leadbeater (1999), después de un serio análisis, pone énfasis en aspectos como el capitalismo financiero, el capitalismo del conocimiento y el capitalismo social como fuentes de cambio que impactan a nuestra sociedad. En este sentido podemos encontrar otros esfuerzos que explican los cambios en la economía mundial.
	Dentro de la economía moderna, esfuerzos como el de Reich (1992) son valiosos pues sugieren la posibilidad de migrar de los sectores productivos de la economía; esto es, del primario, secundario y terciario a tres sectores laborales clasificados como: empleo de salario mínimo, trabajos de montaje semicalificados y calificados y puestos de trabajo relacionados con la información, la tecnología y la comunicación, en los que el conocimiento alcanzará el grado de producto final y el de materia prima.
	La información tiene un papel fundamental para las sociedades actuales. Boekhorst y Britz (2004) reconocen tales cambios, sobre todo en años recientes con el desarrollo acelerado en el tema de la tecnología. Por todo lo anterior, es evidente la necesidad de desarrollar en los estudiantes la competencia que les permita controlar y sacar beneficio de la gran cantidad de información que se genera.
El siglo XXI y la educación. Zhang y Hui-Yin Wang (2010) plantean que la tecnología significa el nacimiento de una nueva alfabetización, y consideran a ésta como un grupo de habilidades que podría representar la satisfacción de las necesidades de una civilización globalizada. En Singapur, El Ministerio de Educación (2012) recuerda que hoy en día los recursos humanos de alta calidad son los activos con los que cuenta un país, y al mismo tiempo son los que enfrentarán las demandas del siglo XXI.
	El énfasis en los recursos humanos de alta calidad reitera la necesidad de contar con infraestructura adecuada para incorporar nuevas tecnologías destinadas al desarrollo de alumnos mejor preparados para el mundo laboral. Lo anterior, evidentemente, contribuirá al desarrollo económico del país para lograr que la comunicación y la tecnología sigan impactando en la generación de habilidades propias del siglo XXI.
	Boekhorst y Britz (2004) reconocen la necesidad de una infraestructura adecuada. A esto se suman esfuerzos como los de West-Burnham (2002) que postula una categorización como intento por medir el aprendizaje en función del dominio superficial, inmerso o profundo potencialmente alcanzado por los alumnos. De esta manera se avanza en el intento por plantear metas educativas, para que el aprendizaje pueda ser medido a partir de su desarrollo con ayuda de una organización adecuada. 
	Metas educativas. El Ministerio de Educación de Singapur (2012) señala que la educación requiere de grandes modificaciones, para no correr el riesgo de fallar en las metas de alfabetización informativa, con el grado de globalización, que otros países sí tienen. A partir de lo anterior Nir, Ben-David, Bogler, Inbar y Zohar (2016) proponen que el conocimiento profundo y las habilidades cognitivas de los estudiantes sean la base de metas alcanzables.
	Una vez que se identifican las necesidades para el siglo XXI, se plantean los modelos relacionados con los pasos para gestionar la información. En este sentido, Young (2018) resalta la manera como se va clarificando el propósito de las nuevas tecnologías en la conformación de la competencia dirigida a gestionar información. Lo anterior va más allá de encontrar información o trabajar con procesadores de texto y utilización de software sencillo.
	La clasificación con el objetivo de organizar, y así identificar los puntos relevantes en el tema, ha sido una herramienta muy utilizada. Un ejemplo es pretender clasificar a las tecnologías que contribuyan a la gestión de información con relación a su uso (Wesch, 2009).
	Características de la alfabetización de información. Dentro de esta definición, es evidente la necesidad de una identificación de las partes relevantes que a nivel económico están adquiriendo. A través de organizaciones como The American Library Association (ALA) y The National Forum for Information Literacy, Foo et al. (2013) analizan las partes fundamentales de la definición de alfabetización de la información y observan distintas interpretaciones del tema.
	Dentro de los hallazgos, a partir de los esfuerzos de Foo y sus colaboradores, se pueden distinguir algunos puntos. En primer lugar, que el tema ha sido estudiado e interpretado de distintas maneras, ya que por un lado se le asocia con tecnologías de la información y por otro se percibe como un requisito para un constante aprendizaje. En segundo lugar, que algunos la identifican como una extensión de alfabetización dentro de nuestra sociedad, mientras que otros la ubican con las habilidades propias de búsqueda bibliográfica.
	The American Library Association (1989) reconoce a la alfabetización de la información como la adquisición de una serie de habilidades fundamentales. Además, la define de la siguiente manera: para ser alfabetizado en información, una persona debe de ser capaz de reconocer la necesidad de su utilización, acceder a ella de manera efectiva y evaluar y utilizarla de manera creativa.
	Propuestas de modelos de alfabetización digital. Parte del modelo de alfabetización digital considera la necesidad de desarrollar ciertas habilidades que permitan al estudiante alcanzar todo el potencial tecnológico y aplicarlo de manera eficiente (Husin et al., 2016). Por su parte, para Wesch (2009) es indispensable identificar, seleccionar, analizar, compartir, discutir, criticar y crear información a partir de estas nuevas tecnologías.
	Dentro de la competencia transversal de gestión de información se conjugan conocimientos, habilidades y actitudes que van encaminados a lograr una efectiva localización de información. Por medio de la identificación, capacidad de difusión, organización, almacenaje, evaluación y reconocimiento se podrá aplicar. (Gómez, 2016). Por su parte, Kapitzke (2003) sugiere atender la definición de gestión de información sugerida por Paul Zurkowski en los años setenta, en la que da prioridad a la importancia de los ambientes de tecnologías emergentes para el mundo laboral.
	Una sociedad basada en el conocimiento, y con innovaciones importantes, incorpora a la tecnología dentro de esta competencia. Alexandersson y Limberg (2003, citados por Foo et al., 2013) proponen que la alfabetización de información avance desde ser una mera habilidad hasta la producción colaborativa del conocimiento.

El conocimiento como valor económico
	El uso del conocimiento y tecnologías de la información están por encima de los servicios que representan al sector terciario de la economía nacional. La base de lo anterior son cuatro elementos que, a decir del Banco Mundial (BM) (2003), determinan el desarrollo de un país. En este mismo sentido, Boekhorst y Britz (2004), al igual que Stiglitz (2002), apoyan la determinación que el Banco Mundial señala como marco a una sociedad del primer mundo. En ella se dice que el sector terciario se caracteriza por el uso del conocimiento y las tecnologías de información emergentes. De esta manera, el régimen económico, el sistema educativo, la infraestructura y el grado de innovación representan los cuatro elementos necesarios para construir una economía basada en conocimiento.
	Modelos para gestionar información. Sobre la información Boekhorst y Britz (2004) plantean un modelo con cinco pasos dirigido al logro de una alfabetización informacional. Los pasos son: reconocer la información que se requiere, plantear preguntas, contar con recursos para adquirir esta información, conocer las tecnologías de la información y la comunicación y, por último, seleccionar, integrar y diseminar la información.
	Por su parte, Gómez (2015) plantea un modelo con cuatro pasos: reconocer e identificar, localizar y evaluar, organizar y almacenar, y, por último, aplicar y difundir. Entre los modelos propuestos debe resaltar el dinamismo con el que operan a pesar de su carácter lineal en el que los pasos se repiten, se emplean nuevas estrategias y se desarrolla la creatividad.
	Incorporación de la alfabetización dentro del marco del siglo XXI. La nueva alfabetización se refiere a las habilidades para utilizar la tecnología para buscar, analizar, sintetizar y producir información. Zhang Hui-Yin y Wang (2010) también agregan que al incorporar esto, se enriquece la comunicación y se fomenta el trabajo colaborativo.
	Las nuevas tecnologías se adaptan a los modelos lineales para potencializar cada uno de ellos y crear nuevas prácticas como los espacios colaborativos. En este sentido las nuevas alfabetizaciones se pueden diferenciar de las convencionales a partir de dos dimensiones. Por un lado, las técnicas o tecnológicas; por otro lado, las que no utilizan nuevas tecnologías (periféricas) (Lankshear & Knobel, 2011).
	Las dimensiones tecnológicas involucran prácticas sociales como la participación, colaboración y distribución y olvidan el individualismo (Gee & Hayes, 2013). A partir de este razonamiento se puede concluir que las nuevas alfabetizaciones, que enfrentarán los retos del siglo XXI, favorecen el trabajo colaborativo y eliminan las prácticas individuales de las alfabetizaciones convencionales. Esto lo logran a partir de la adaptabilidad y potencialización en diferentes niveles y etapas de la gestión de información.
	Alfabetizaciones tecnológicas. A partir de las tecnologías digitales surge una serie de alfabetizaciones que permite clasificar a las tecnologías con relación a su utilidad. Dentro de estas están la alfabetización informacional 2.0 (Tuominen, 2007); la alfabetización de internet (Livingstone 2008); la alfabetización cyber (Gurak, 2001); la alfabetización en información y medios, (UNESCO, 2013); la alfabetización multimodal (Jewitt & Kress, 2003) y la meta-alfabetización (Mackey & Jacobson, 2014).
	Las tecnologías digitales tienen un lugar relevante dentro de la transformación de la alfabetización de la información. Según Boekhorst y Britz (2004), existen dos posturas sobre la vinculación entre la tecnología y la educación. Una es aquella que contempla el producto derivado de la alfabetización de la información, y la otra son los esfuerzos realizados para transmitir la noción de la información.
	Sobre lo que proponen Boekhorst y Britz (2004), se encuentran acciones planteadas que van desde el despertar a la información, hasta el equipamiento de los estudiantes con habilidades y competencias para su utilización, pasando por la creación de una cultura informada que pueda utilizar, dentro de la sociedad, esta información de manera efectiva.
	Gestión de información en el ámbito educativo. En el marco teórico de la alfabetización en medios novedosos, Jenkins (2009) subraya la relevancia, con relación a la naturaleza, tanto por su característica social como por su consumo digital. De tal manera que propone un análisis crítico sobre herramientas tecnológicas para determinar su importancia en la transmisión de información, sin olvidar la función como herramientas tecnológicas.
	Sobre el tema de la tecnología, Davies (2002) sugiere que la aplicación de las tecnologías de información y comunicación (TIC), ha sido el factor determinante para el cambio educativo de los últimos 20 años. Sin embargo, para teóricos como Eisenberg (2003) los estudiantes deben de tener la capacidad de reconocer las metas por alcanzar, y determinan hasta qué medida la computadora puede ser útil o no con relación al logro de sus objetivos.
	Sociedad tecnológica y educación. A partir de habilidades tradicionales de búsqueda y análisis de información dentro del salón de clases, la definición de alfabetización de medios se extiende hasta cubrir las habilidades sociales, las competencias culturales y los métodos de interacción entre grandes comunidades, ya que una selección inteligente de herramientas digitales contribuirá a un mejor aprendizaje (Young, 2018). Aún no es claro el papel de la tecnología dentro de la sociedad cuando se plantean panoramas futuros; Davies (2002) sugiere que esto se debe a que no hemos logrado explotar todo su potencial.
	La respuesta a la acción que la tecnología ejercerá sobre la sociedad todavía es desconocida; sin embargo, planteamientos como los de Young (2018) auguran un futuro positivo en el que la habilidad para seleccionar y comparar notas con otros hacia una meta en común, identificada como la habilidad de inteligencias colectivas, contribuirá al desarrollo de una sociedad cooperativa.
	A partir de las nuevas tecnologías y la nueva alfabetización en información y medios (UNESCO, 2013) se plantearon novedosas propuestas para abordar sus habilidades. Young (2018), por su parte, plantea un nuevo currículo a partir de un cuadro desarrollado por Jenkins (2009). En esta propuesta el autor contempla el tipo de alfabetización que se utilizará de manera profesional para procesar datos que se transformen en información, de ésta a conocimientos y por último, la comunicación de dichos conocimientos de manera eficiente.

Gestión de información apoyada en la alfabetización digital
	Cambios dentro del ámbito educativo. McPherson, Wang, Hsu y Tsuei (2007) comentan que una parte importante de esta alfabetización del siglo XXI contempla el trabajo colaborativo. En este sentido existen diferentes herramientas que favorecen la colaboración. Por su parte, Davies (2002) subraya que el conocimiento es el recurso más importante de una economía, y por lo tanto las habilidades cognitivas, al igual que el trabajo colaborativo, son una prioridad dentro de esta nueva alfabetización en las sociedades modernas.
	Teóricos como Young (2018) agregan habilidades como: desarrollo, juicio, inteligencia colectiva, juego, simulación, multitareas, cognición distribuida, navegación transmedios, redes, negociación y visualización a partir de las cuales se busca preparar a los estudiantes para que participen de manera equilibrada en el mundo digital. Sin embargo, existe un creciente interés por ubicar a los alumnos dentro de un contexto real en el ámbito educativo.
	Guo y Wang (2014) argumentan que los maestros a nivel universitario tienen un reto mayor al tratar de seguir la pista de cambios sociales al conformar su currículo. Por tal razón los docentes se convierten en diseñadores y organizadores de actividades de clase; así, los estudiantes han pasado de ser receptores pasivos de información a convertirse en exploradores activos de información.
	Implementación de la gestión de información dentro del currículo. Parte fundamental en la gestión de información está sustentada en las redes; su alfabetización, según McClure (1994), es la posibilidad para identificar, acceder y utilizar información electrónica a través de redes. A este concepto se le puede considerar como parte de la alfabetización de la información, al igual que la alfabetización tradicional, la de medios y la computacional. Todas ellas concebidas para resolver problemas relacionados con la información.
	Diversos esfuerzos se han realizado con el objetivo de ordenar y dar un marco sólido al conjunto de las alfabetizaciones antes mencionadas. Eisenberg (2003), por ejemplo, plantea darles un uso apropiado, flexible y creativo. Por su parte, Foo et al. (2013) propone dos opciones para desarrollar la competencia transversal en gestión de información: como curso independiente o integrado en el currículo escolar.
	Por otra parte, Guo y Wang (2014) insisten en la necesaria transformación de los maestros para hacer frente a una sociedad cambiante que propone constantemente nuevos retos y requerimientos. A partir de lo anterior se puede identificar cómo utilizar las alfabetizaciones y como integrarlas abarcando a la mayoría de las materias dentro del currículo escolar.
	Incorporación de pedagogías progresivas para el desarrollo de la gestión de información. Para hacer frente a las necesidades educativas de este siglo, Davies (2002) insiste en la necesidad de ubicar a la educación como un proceso incluyente y no excluyente. Dentro de las propuestas que existen para contribuir a la educación del futuro, Prestidge y Williams Glaser (2000) subrayan la necesidad de utilizar recursos para beneficio del alumno en la construcción multimedia de un instrumento donde se desarrollen procesos como la investigación, el diseño y la presentación del proyecto. Con la finalidad de que los estudiantes adquieran las competencias de información y de tecnología necesarias, Eisenberg (2003) desarrolla "The Big6", un método en el que se encuentran las herramientas necesarias para evaluar la necesidad de utilizar tecnología y el momento para utilizarla. A partir de “The Big6”, el autor pretende solucionar problemas de información e identificar los recursos necesarios.
	En la estructura de Eisenberg (2003), se plantean tres escenarios para calificar en función de la necesidad que se tiene frente a la información: cómo, cuándo y por qué utilizar una computadora. Además, estos cuestionamientos funcionan para reflexionar sobre la necesidad de utilizar una computadora. Sobre esto, McClure (1994) comenta que la gente que suele navegar por internet, no está familiarizada con la importancia de desarrollar habilidades de búsqueda en el contexto de necesidades reales ni con el proceso de solución de problemas de información.
[bookmark: _1uc3mclj3xz]	Propuestas pedagógicas para competencias del siglo XXI. Las habilidades del siglo XXI se pueden desarrollar de manera aislada. Sin embargo, cuando se encuentran inmersas en el contexto generan mayor aceptación y motivación. McClure (1994) agrega que la práctica e investigación confirman que las personas aprenden mejor cuando tienen un propósito claro. Para esto, el contexto es muy importante, ya sea como tarea de clase, para resolver problemas de la vida cotidiana o en el ámbito laboral.
	Con el objetivo de competir a nivel global, Husin et al. (2016) proponen el uso de la tecnología paralela a la innovación, inventiva y resolución de problemas. Lo anterior se logra con individuos que cuenten con recursos de calidad para hacer frente a los retos del siglo XXI. Al replantear el currículo relacionado a las necesidades del siglo XXI se benefician las técnicas. Éstas, a través de la creatividad, se pueden combinar hasta ajustarse a los nuevos retos.
	Husin et al. (2016) explican cómo el currículo del siglo XXI deberá ser relevante y coherente con la situación actual. Además, tendrá características específicas: ser futurista, flexible y dinámico para generar capital humano creativo e innovador. Es aquí donde se benefician pedagogías que contribuyen a la creación de escenarios reales.
	En los países más desarrollados se implementan modelos innovadores, como el constructivismo y el construccionismo, acordes a las necesidades del presente. Sin embargo, una parte fundamental de estas pedagogías está vinculada con la tecnología que apoya el trabajo colaborativo. Ejemplo de lo anterior sería "la educación colaborativa apoyada por computadoras (CSCL) la cual constituye una herramienta que permite a los educadores tener un mayor acercamiento al constructivismo con el objetivo de desarrollar los procesos de enseñanza-aprendizaje incluyendo el diálogo e interacción social entre los miembros de un equipo." (Pérez-Mateo, Romero & Romeu, 2014, p. 16).

El trabajo colaborativo dentro de la gestión de información
	Con relación a la combinación de técnicas y teorías orientadas a favorecer el aprendizaje y a partir de su experiencia en el sistema educativo de Singapur, Husin et al. (2016) explican cómo la técnica de aprendizaje basada en la solución de problemas orientados a proyectos, resulta exitosas para enfrentar las demandas requeridas en este siglo. Apoyados en dos teorías educativas, los autores enuncian la inclusión de tecnología y el trabajo colaborativo.
	Para seleccionar las pedagogías adecuadas, Husin et al. (2016) explican que las teorías que sustentan esta fusión son el constructivismo y el construccionismo. De la primera plantean cinco fases: orientación, generación de ideas, reestructuración de ideas, aplicación y repaso. De la segunda, toman lo relacionado con la fase de aplicación de las ideas. A partir de esta fusión logran trabajar con problemas reales y se busca una solución de manera cooperativa.
	Sobre la inclusión de tecnología, esta mezcla de teorías se puede explicar por medio de herramientas apoyadas en tecnologías de información y comunicación basadas en la Web (McPherson, Wang, & Tsuei, 2007). Por su parte, Lambrecht (2000) plantea la necesidad de tener un nivel profundo de entendimiento de las necesidades al abordar los proyectos donde se haga uso de las tecnologías. Para esto, un conocimiento amplio de éstas resulta más que relevante.
	El desarrollo del trabajo colaborativo en el futuro. De acuerdo con Nupairoj (2016) el esquema de aprendizaje, y parte fundamental del mismo proceso, consiste en cuatro elementos fundamentales para la educación: los facilitadores o maestros, los estudiantes, la pedagogía y el curriculum. 
	Cuando hablamos de pedagogía, nos estamos refiriendo a aquello cuyo propósito integre un aprendizaje centrado en el alumno y se base en investigación. Para esto se requiere de maestros que se conviertan en facilitadores ya que uno de los propósitos de los docentes será acercar las herramientas necesarias y orientar a los estudiantes con relación a un currículo.
	Una vez que todos los elementos están presentes, se construye un aprendizaje individual y colectivo. Es en este último punto donde hay interrogantes. El trabajo colaborativo y sus implicaciones será tema importante en el futuro.
	Lo dicho por Husin et al. (2016) sobre las posibilidades de implementar estrategias que combinen diferentes pedagogías para desarrollar las competencias en el siglo XXI, será la tarea principal del maestro. Tener el papel de guía, facilitador y organizador de estas técnicas y estrategias para el desarrollo y fortalecimiento de las competencias de los educandos va a lograr una formación que no quede en la superficie, sino que consolide un aprendizaje profundo, de acuerdo con la tabla propuesta por West-Burnham (2002) sobre los modelos de aprendizaje.




Tabla 1
Modelos de aprendizaje

	Superficial
	Poco profundo
	Profundo

	Repetición
	Entendimiento
	Significado

	Información
	Conocimiento
	Sabiduría

	Experimentación
	Reflexión
	Intuición

	Extrínseco
	Intrínseco
	Moral

	Cumplimiento
	Aplicación
	Desafío

	Dependencia
	Independencia
	Interdependencia



Models of learning (West-Burnham, 2002).




	Trabajo colaborativo y las herramientas necesarias. En el tema del trabajo colaborativo son las universidades las que expresan mayor urgencia por vincular esta práctica mediante tecnología multimedia y de redes. La relación entre estos conceptos debe mediarse por ideas novedosas que contribuyan a la incorporación de situaciones reales y actuales que aporten experiencia a los alumnos (Guo & Wang, 2014).
	En el tema de las habilidades del siglo XXI, Husin et al. (2016) describen que la era de las alfabetizaciones digitales está conformada por competencias en comunicación, análisis e interpretación de datos, entendimiento y evaluación de modelos, manejo y priorización de tareas, solución de problemas y procuración de seguridad y bienestar. Todas ellas fundamentales en la práctica educativa para un cambio que involucre a los estudiantes en general.
	Cuando se plantea una sociedad unida se habla de colaboración en un mundo inmerso en tecnologías emergentes. En este sentido, Davies (2002) reconoce la importancia de la sociedad como mecanismo de cohesión y la considera fundamental. Por su parte, para Leadbeater (1999) es necesario crear una ética de la colaboración en sociedades creadoras de conocimiento para acortar la brecha que económicamente separa a los miembros de la sociedad, "una ética de la colaboración es fundamental para sociedades que crean conocimiento. Si queremos crear debemos de colaborar" (p. 197).
[bookmark: _xolix4d8jkii]	Colaboración. Como parte de la investigación realizada por García-Valcárcel, Gómez-Pablos y López (2014), es claro que esta habilidad trae consigo múltiples beneficios. Según los autores, dentro de las ventajas del aprendizaje colaborativo está el mejoramiento a partir de la motivación. Todo esto a través de habilidades sociales como el respeto, la resolución de problemas, los hábitos de trabajo (autonomía, responsabilidad y organización entre otros) y la capacidad de reflexión crítica e iniciativa.
	Por otro lado, autores como Carneiro (2009) sugieren que las personas dentro de pequeños grupos logran transformar el pensamiento colectivo y logran de esta manera alcanzar metas comunes. En el portal oficial de la Escuela 2.0 –esfuerzo realizado por España para transformar el aula de niños y jóvenes en un ambiente tecnológico—, se especifican siete ventajas a partir de la utilización de las TIC dentro del trabajo colaborativo: eficiencia, valores morales, intercambio de información, innovación, limitación de duplicidades, viabilidad y unidad.
	La necesidad de un estudio relacionado con experiencias dentro del aula. Tanto en las características como en los resultados, dentro del trabajo colaborativo existen elementos que lo definen. Una labor eficiente es la que cuenta con datos como los mencionados por García-Valcárcel, Gómez-Pablos y López (2014): una mejora en el aprendizaje y motivación.
	La transformación del pensamiento colectivo es indispensable para que el trabajo colaborativo se lleve a cabo correctamente. Dentro del grupo deberá existir, como Carneiro (2009) lo describe, una transformación en el pensamiento donde se desarrollen acciones que persigan metas comunes. En este sentido, y como plantea García-Valcárcel, Gómez-Pablos y López (2014), no debe olvidarse la exploración de la calidad de la interacción que se dan entre los jóvenes durante el trabajo colaborativo. Habrá que contrastar la calidad de las interacciones entre los miembros de un equipo con los resultados de dichas interacciones a nivel colectivo e individual.
	Con la propuesta anterior se busca identificar características importantes en las interacciones entre los estudiantes para enriquecer el conocimiento de la eficacia del pensamiento colectivo y su posible desarrollo en la optimización de la gestión de información rumbo al siglo XXI.
[bookmark: _dx1eb71apga7]



Capítulo 2:
Planteamiento del problema


	El objetivo de este capítulo es desarrollar los motivos que determinaron esta investigación con relación a la competencia transversal de gestión de información que se aplica en la materia de tecnologías de la información y la comunicación (TIC). A partir de la necesidad por desarrollar la competencia transversal de gestión de información, a través de las estrategias adecuadas propia del siglo XXI, se contempla al trabajo colaborativo como herramienta fundamental en dicha competencia.
	El trabajo colaborativo es uno de los factores determinantes para enfrentar los retos del siglo XXI. Proyectos como Definition and Selection of Competencies (DeSeCo) pretenden resolver las necesidades del siglo XXI gracias al trabajo en grupos heterogéneos (Valenzuela, 2016). Para encarar retos como estos será necesario seleccionar las pedagogías adecuadas a los retos actuales.
	Algunos países han comenzado a utilizar nuevas pedagogías que combinan elementos tecnológicos: en algunos casos llamadas pedagogías progresistas o digitales. La principal característica de estas pedagogías es el manejo de situaciones reales a través del trabajo colaborativo. Para mantener un nivel óptimo, Foo et al. (2013) sostienen la relevancia de la evaluación como elemento fundamental que determine el impacto educativo, además de la exploración de pedagogías que la mejoren.

Antecedentes del problema de investigación
	El sector laboral requiere de individuos capacitados en solución de problemas, pensamiento crítico e innovador y con habilidades para trabajar en equipo (Husin et al., 2016). Dentro de las economías modernas los recursos que determinen el rumbo de cada país serán definidos por sectores laborales que produzcan y distribuyan conocimientos (Reich, 1992). La competencia transversal de gestión de información se identifica como una de las necesidades para enfrentar los retos del siglo XXI. Por su parte, el Consejo Europeo de Lisboa (2000) reconoce que, en la sociedad de la información, los ciudadanos deben poseer los conocimientos necesarios para poder vivir y trabajar. En documentos de este Consejo se enfatiza la trancisión a una economía digital basada en el conocimiento que será fruto de nuevos bienes y servicios y un poderoso motor para el crecimiento, la competitividad y el empleo (Consejo Europeo de Lisboa, 2000).
	Por otro lado, la Declaración de Alejandría destaca que "la alfabetización informacional y el aprendizaje a lo largo de la vida son los faros de la sociedad de la información que iluminan las rutas hacia el desarrollo, la prosperidad y la libertad" (Gómez, 2005, p. 155). La UNESCO favorece las soluciones innovadoras de alfabetización y el acceso al aprendizaje a lo largo de toda la vida. Mediante el uso de las tecnologías de información y comunicación, fomenta el diálogo y la colaboración intersectorial que interrelaciona y promueve el aprendizaje de la alfabetización por conducto de las tecnologías digitales (UNESCO, 2018).
	A las habilidades anteriormente descritas se suma la comunicación efectiva, que tiene el propósito de fortalecer el trabajo en equipo, las relaciones interpersonales, la responsabilidad social, la comunicación interactiva y hacia el ambiente (NCREL and Group, 2003, en Husin et al., 2016). Otros autores, como Leadbearter, explican la importancia de crear una ética de la colaboración en sociedades creadoras de conocimiento para garantizar un avance global equilibrado en el que las fuerzas se multipliquen "si queremos crear debemos de colaborar" (Leadbearter, 1999). Con lo anterior en mente, y tomando en cuenta el vacío de información en el tema, se puede plantear un problema de investigación relevante.

Pregunta de investigación
	A raíz de la información generada, y a partir de los resultados obtenidos a través de un estudio mixto, es importante plantear la siguiente pregunta de investigación: al gestionar información de manera colaborativa, y con base en herramientas de tecnologías de información y comunicación, ¿qué factores determinan el aprovechamiento del conocimiento a partir de la gestión de información dentro del trabajo colaborativo en alumnos de tercero de secundaria? En este sentido, existe una asignatura pendiente cuando se trata de evaluar la interacción entre los estudiantes que trabajan en la gestión de información de manera colaborativa. Es importante que el proceso de enseñanza-aprendizaje sea relevante y coherente con la situación mundial actual. Por su parte, Husin et al. (2016) determinaron que un estudio cualitativo a futuro podría arrojar mayor información sobre las interacciones que se llevan a cabo entre estudiantes durante el proceso de trabajo colaborativo al interactuar en este tipo de proyectos de aprendizaje orientados a la solución de problemas.
	A través del artículo “Information Literacy Skills of Humanities, Arts, and Social Science Tertiary Students in Singapore”, Foo et al. (2013) plantean la necesidad de investigar de manera sistemática las diferentes formas de incorporar la gestión de la información como parte del currículo escolar. Puntualizan también la falta de información sobre estudios que muestren la manera cómo se afecta el bienestar del individuo al participar en una sociedad democrática, independientemente de los logros académicos. El análisis de estos autores concluyó que tanto las áreas de definición de tareas y de utilización de información deben fortalecerse. Se plantea también que las habilidades en competencias de gestión de información (CGI) deben llevarse a cabo en casos reales, relacionadas con métodos o estrategias pedagógicas del presente.
	Con relación a lo anterior, y derivado de la pregunta de investigación, se podrán responder otras interrogantes como: ¿de qué manera se puede medir la calidad en el trabajo al gestionar información de manera colaborativa?, ¿el grado de amistad entre sus integrantes altera el tipo de dinámicas entre los grupos?; de ser así ¿qué dinámicas predominan en grupos que tienen lazos de amistad y en los que no las tienen?, ¿qué tipo de roles surgen durante la gestión de información cuando comparten lazos de amistad y cuando no los comparten?, ¿es posible que los alumnos logren un aprendizaje integral al gestionar información dentro de equipos de colaboración?; de ser así ¿qué características tienen esos grupos?, ¿qué papel juega la comunicación al determinar el éxito de la gestión de información a través de la participación colaborativa de los estudiantes?, ¿en qué medida el nivel de amistad determina la productividad entre los alumnos al gestionar información de manera colaborativa?, ¿en qué medida los estudiantes gestionan información de manera colaborativa para aprender, y en qué medida es solo para alcanzar una calificación?. Finalmente, ¿en qué radica esa eficiencia de la gestión de información de manera colaborativa?
	El trabajo colaborativo es una parte fundamental en la gestión de información y determina el éxito de una comunidad sobre el de cada individuo. Entender, desde la perspectiva de los alumnos, los mecanismos y la manera en que estos se conciben, sienta las bases de un análisis profundo en el que se pueda determinar nuestra posición con relación a las sociedades del siglo XXI. En prácticas como las citadas por García-Valcárcel, Gómez-Pablos y López (2014), contempladas en el portal oficial de la Escuela 2.0 cuando se habla de siete ventajas del trabajo colaborativo apoyado en tecnologías de información y comunicación, se incluyen: eficiencia, valores morales, intercambio de información, innovación, limitación de duplicidades, viabilidad y unidad.





Capítulo 3:
Método


[bookmark: _2q4xwshdepqd]Aproximación metodológica
	Este capítulo busca responder, y justificar, las interrogantes derivadas de la pregunta de investigación. Se utilizaron los métodos mixtos para analizar el fenómeno estudiado desde diversos ángulos.
	La característica principal de los métodos mixtos es la capacidad que tienen para tomar en cuenta varios métodos de investigación, y con ello alcanzar solidez y estructura en de la investigación. La definición de métodos mixtos ha evolucionado gracias a las aportaciones de autores como Greene, Caracelli y Graham (1989). Ellos definen el diseño de éstos como aquel que incluye una aproximación cuantitativa diseñada para colectar datos y otra cualitativa diseñada para colectar palabras. Agregan: "ningún tipo de método se encuentra inherentemente vinculado a un paradigma en particular." (Creswell & Clark, 2017, p. 2).
	Tashakkori y Teddlie (2003) consideran que la evolución de la investigación de métodos mixtos se ha convertido en una orientación metodológica separada, pues cuenta con una cosmovisión, un vocabulario y una serie de técnicas propias. Sin embargo, es importante recalcar la importancia de instrumentos que fomentan el contraste entre los datos obtenidos para enriquecer la investigación.
	Una definición que ayuda a complementar las anteriores sería la que formulan Johnson, Onwuegbuzie y Turner (2007). Los autores explican que se trata de una investigación en la que se combinan elementos de investigación cualitativa y cuantitativa para obtener amplitud y profundidad de comprensión en la investigación, sin olvidar la corroboración. Por último, es importante destacar la definición publicada por Creswell y Clark (2014) en la que se contempla la combinación de métodos, el diseño de investigación y la orientación filosófica a seguir a partir de diferentes acciones que componen a los métodos mixtos.
[bookmark: _mdyrz187cymc]
Participantes
	A partir de una población de 20 alumnos en cada salón de clases se determinó el obtener una muestra no aleatoria. Esto se hizo por medio de un muestreo sistemático en el que se fijaron los criterios para seleccionar a los grupos colaborativos dentro de un aula de tercero de secundaria.
	La decisión de seleccionar un grupo de tercero de secundaria se debió a la necesidad de contar con alumnos con habilidades para gestionar información estructuradamente. De esta manera, 20 estudiantes participaron en el estudio cuantitativo, y seis jóvenes, dentro de la misma muestra, fueron seleccionados para participar en el estudio cualitativo a partir de la relación entre ellos. Al final, se introdujeron tres participantes en diferentes equipos donde todos compartían lazos de amistad, y tres participantes en diferentes equipos que no tenían lazos de amistad.
	Para clasificar se utilizó la variación máxima para obtener participantes con características variadas ante el fenómeno estudiado. En este sentido, colaboradores que tenían amistad y colaboradores que no compartían lazos de amistad, pero que contaban con diferentes niveles de habilidades para gestionar información.
	Con el objetivo de realizar la selección de unidades de análisis se decidió utilizar, para esta investigación, el diseño explicativo. Este permite decidir sobre la cantidad de personas y si estas deben de ser las mismas para ambos estudios. En este caso era fundamental que los jóvenes entrevistados estuvieran dentro de la muestra de ambos estudios, ya que se pretendía explicar, por un lado, qué dinámicas son las que se llevan a cabo dentro de los grupos de trabajo, y por otro, cuáles son los resultados en la gestión de información con relación a la calidad del trabajo en estos grupos.

Instrumentos
	En este estudio, y a partir de métodos mixtos, se buscó identificar las interacciones que surgen cuando se gestiona información de manera colaborativa. Para esto se utilizó el diseño convergente paralelo de los métodos mixtos el cual permite que tanto los datos cualitativos como los cuantitativos se colecten al mismo tiempo, se analicen por separado y se mezclen.
	Los datos cuantitativos son obtenidos a través de una coevaluación, y un examen de conocimientos enviados de manera electrónica al utilizar una herramienta de Google Drive llamada Forms. Ellos sirvieron para identificar si existió variación en las dinámicas dentro del trabajo colaborativo, dependiendo la proximidad de los integrantes del equipo con relación a los lazos de amistad, y si esto influyó de manera negativa en el éxito del trabajo colaborativo. Además de observar la existencia de patrones entre estos resultados, y el aprendizaje que de manera personal obtuvieron los alumnos a través de la gestión de información de manera colaborativa.
	Para obtener los datos cualitativos, seis participantes fueron entrevistados en dos ocasiones distintas, siempre con la finalidad de identificar las interacciones que pudieron ayudar al desarrollo de un trabajo colaborativo exitoso, y si estas se dieron, o no, en grupos determinados por amistad. La colecta de datos cualitativos y cuantitativos respondió a la necesidad de mezclar y comparar resultados a través de los dos métodos, y obtener mayor comprensión sobre el problema investigado.
	Como comenta Morse (1991), la idea de este método es entender mejor el problema de investigación y así "obtener datos diferentes pero complementarios" (p. 68). Por supuesto, se solicitaron los permisos necesarios a la institución a la cual pertenece el grupo de alumnos seleccionado, mismos que se pueden consultar en el apéndice A.

Procedimientos
	El tipo de diseño de métodos mixtos que se utilizó es el diseño explicativo secuencial. Lo anterior se debe a que participantes en el estudio cualitativo se incluían en la muestra del estudio cuantitativo. Los datos de este último rubro se analizaron a partir de instrumentos estadísticos, descriptivos, de regresión y correlación.
	El procedimiento incluyó la asignación de un número a cada respuesta de la coevaluación que realizaron todos los alumnos. Además, se creó una base de datos en excel para que la información pudiera ser analizada rápida y oportunamente. Los datos cualitativos se analizaron de manera simultánea, según lo escrito por Bogdan y Biklen (2007, citados por Valenzuela & Flores, 2012). Por supuesto, se tomaron en cuenta sugerencias para ordenar los datos analizables y obtener conclusiones.
	A través del análisis se registró la información, se revisaron las transcripciones para darles precisión y se organizó la información en participantes a través del programa Atlas.ti. A cada integrante le fue asignado un nombre distinto y, por supuesto, se análizaron las respuestas.
	Para fusionar los dos conjuntos de datos se identificaron las áreas de contenido representadas en ambos y se compararon, contrastaron y sintetizaron los resultados con el objetivo de entender hasta qué punto los datos cualitativos y cuantitativos podrían convergen.
	La interpretación de datos fusionados se logró por medio del resumen e interpretación de los datos por separado, sin olvidar la extensa discusión sobre hasta qué punto los resultados convergen, divergen, se han relacionado y produjeron una comprensión más amplia. Finalmente, se encontraron conceptos comunes en los dos estudios, se compararon los resultados para cada concepto, se determinó, e interpretó, en qué sentido los resultados fueron confirmados y, finalmente, se resolvieron diferencias para transformar la información a partir de diferentes procedimientos.
 














Capítulo 4:
Resultados


	En este capítulo se da respuesta a las interrogantes sobre el problema de investigación con ayuda de las herramientas de los métodos mixtos. Esto se hizo a partir de la colección de datos y la interpretación de dicha información. Es importante destacar que todo este proceso se hizo con la finalidad de aclarar interrogantes sobre las dinámicas que se llevan a cabo entre colaboradores en el interior de los equipos.
	La muestra estuvo compuesta por 20 estudiantes de tercero de secundaria a los que se colocó dentro de grupos colaborativos con dos características diferentes con relación al nivel en que ellos se relacionan. Por un lado, se formaron grupos colaborativos que compartían amistad (A); por otro lado, se formaron grupos colaborativos que no compartían amistad (NA). Lo que se buscó con esto fue favorecer la observación y medición en las dinámicas entre ellos a partir de estos dos supuestos (Apéndice E).
	Con el objetivo de llevar a cabo el análisis de las dinámicas, por medio de la gestión de información de manera colaborativa, se desarrolló un proyecto de varias sesiones apoyado en el aprendizaje orientado a proyectos. Este concepto, de acuerdo con Kim (2015), engloba la descripción de Dewey en cuanto a un nuevo modelo de enseñanza; es decir, los maestros presentan una situación que propone o implica un problema y los estudiantes confrontan dicho problema a partir de una investigación y la posibilidad de comprobar sus conclusiones. De acuerdo con Moss y Duzer (1998) tanto la selección de un tema como la planeación, la investigación y la difusión del mismo son parte del proceso que encierra el aprendizaje orientado a proyectos. En este sentido, el presente trabajo de investigación se llevó a cabo con estudiantes de tercero de secundaria y contó con varias etapas. Uno de los puntos destacados fue que se identificaron y analizaron particularidades de los tres ataques cibernéticos más comunes para poder resolver, a partir del análisis de dichas características específicas en cada caso, el tipo de ataque que permitió el acceso a tres grandes compañías, lo que provocó fallas significativas en sus sistemas. A partir de la solución de estos tres problemas se identificó el aprendizaje colectivo y el aprendizaje individual en los alumnos. Además, se crearon programas interactivos para advertir al público sobre los peligros de los programas malicioso o malwares.
	El desarrollo de la competencia transversal de gestión de información, se llevó a cabo a partir del uso de herramientas tecnológicas necesarias para el logro de los objetivos. Esto se hizo por medio de Google drive; ahí, los alumnos encontraron un punto de comunicación sincrónica. A partir de dos modelos, la actividad se planteó en etapas para cubrir la gestión de información. El primero planteado por Eisenberg (2003) llamado “The Big 6” que incluye seis etapas en el proceso de la gestión de información. El segundo, planteado por el Comité Ejecutivo de la Society of College, National and Univertity Libraries (SCONUL), incluye "siete conjuntos de habilidades desarrolladas a partir de una competencia básica para el uso de la información y de las tecnologías de la información" (Gómez, 2016, p. 157) (Apéndice F).
	Una vez que los alumnos resolvieron los problemas pudieron aplicar sus conocimientos y así crear un instrumento de difusión interactivo. Para esto se utilizó la programación a partir de un lenguaje gráfico de sintaxis intuitiva, Scratch, desarrollado dentro del Laboratorio de Medios (Media Lab) perteneciente al Instituto de Tecnología de Massachusetts (MIT). Este utiliza comandos determinados, pero, sobre todo, habilidades lógicas para alcanzar objetivos.
	Con el propósito de trabajar colaborativamente, los alumnos se organizaron para planear y desarrollar las diferentes etapas de dicho proyecto. Para esto fueron indispensable sus habilidades de negociación en las diferentes actividades con el fin de obtener un programa interactivo que explique los tipos de malware más conocidos y además instruya al público sobre la utilización de métodos de prevención (Apéndice B).

Entrevista
	Para la obtención de datos analizables dentro del estudio cualitativo, se utilizó una entrevista aplicada a ciertos miembros de ambos equipos colaborativos. Todo fue grabado como notas de voz con el consentimiento de los participantes; y siguiendo los consejos de Taylor y Bogdan (1990), se ocultó el teléfono lo más posible durante la entrevista para generar mayor confianza en el entrevistado.
	A partir de la muestra se seleccionaron al azar tres integrantes de equipos de trabajo (de ahora en adelante, A) y tres estudiantes pertenecientes a equipos (de ahora en adelante, NA). A los alumnos seleccionados para este fin se les entrevistó en dos ocasiones: al comienzo del proyecto y en la etapa final. Los datos se vaciaron en el programa Atlas.ti para mayor organización en el manejo de la información.

Examen de conocimientos
	Para medir el aprendizaje individual, y como parte del estudio cuantitativo, se realizó un examen de conocimientos a la muestra seleccionada. Este tuvo diez preguntas de opción múltiple; el contenido pedía identificar la definición y el comportamiento de los diferentes tipos de malware investigados (virus, troyanos, gusanos, phishing y botnet). Dicho examen se elaboró en Google forms y los resultados se vaciaron a una hoja de cálculo (Apéndice C).
	A partir de las medidas de tendencia central obtenidas, se pudo observar que a partir de dos supuestos –alumnos que comparten amistad (A) y alumnos que no comparten amistad (NA)–; los segundos obtuvieron una media mayor a los primeros; de igual manera la mediana es superior en este caso (Tabla 2).
	Con relación al histograma donde los alumnos comparten amistad (A) (Figura 1), se observa que la mayor cantidad de alumnos obtuvieron resultados entre [ 5 ; 7 > lo cual difiere con relación a los alumnos que no compartían amistad (NA) (Figura 2) donde se obtuvieron calificaciones entre [ 9 ; 10 >.



Tabla 2
Comparación de resultados obtenidos a través del examen de conocimientos

	Equipos
	Alumnos
	Media
	Mediana
	Moda

	(A)
	10
	7.2
	7
	10

	(NA)
	10
	7.8
	8
	10



Nota: A: Comparten amistad. NA: No comparten amistad.






Figura 1. Histograma alumnos que comparten amistad (A).





Figura 2. Histograma alumnos que no comparten amistad (NA).








Figura 3. Histograma alumnos de tercero de secundaria. 




Coevaluación
	Una vez concluido el proyecto, por medio de Google Drive, se llevó a cabo una coevaluación utilizando Google Forms. Por medio de esta, los alumnos contestaron preguntas relacionadas con su desempeño dentro del equipo y sobre la percepción del trabajo de sus compañeros en el mismo. Dicho examen se puede consultar en el Apéndice D.
	Como se observa en la Tabla 3, de la percepción en ambos supuestos (A y NA) se llegó a la siguiente afirmación: “mis compañeros realizaron contribuciones significativas”. Esta afirmación, en general, es muy parecida en ambos casos. La percepción de los alumnos indica que el 30% de los estudiantes están totalmente de acuerdo en que sus compañeros realizaron contribuciones significativas dentro de los equipos colaborativos (A y NA); en el caso de los equipos (A) el 50% de los estudiantes está de acuerdo con la misma pregunta y un 20% indica que está en desacuerdo con la pregunta. Estos resultados se obtienen a partir de la percepción que tienen los alumnos sobre el trabajo de sus compañeros dentro de los equipos colaborativos. Por su parte, los equipos (NA) opinaron que ni estaban de acuerdo o en desacuerdo con la afirmación "Mis compañeros realizaron contribuciones significativas".
	En la Tabla 4 se aprecia de qué manera los estudiantes autoevalúan su desempeño dentro del equipo a partir de dos afirmaciones: mi participación fue al 100 % y, debido al ambiente en mi equipo, mi participación fue excelente. En el primer caso se evalúa la motivación de los alumnos para trabajar. En el segundo caso se evaluó la percepción en disposicion de los otros integrantes del equipo para lograr un objetivo en común. Como se aprecia en ambas preguntas los integrantes de equipos (NA) evalúan más alto su desempeño que en los casos donde los compañeros forman parte de equipos (A). Los alumnos de grupos (NA) estuvieron más motivados que los alumnos de grupos (A). Con relación a la segunda pregunta, la percepción de una buena disposición para trabajar por parte de todos los integrantes del equipo fue mayor en los equipos (NA), lo que favoreció la motivación de sus participantes.
	Lo anterior demuestra que, en ambos casos, los grupos (NA) obtuvieron datos más favorables comparados con los grupos (A). En este punto, es pertinente preguntar si la percepción de un ambiente de cooperación determina el grado de motivación personal para alcanzar el logro de los objetivos planteados. En otras palabras, la motivación de los alumnos se obtiene gracias a la percepción positiva del entorno en el cual se trabaja. Lo anterior contribuye a la eficiencia de la gestión de información colaborativa. Para esto, es indipensable crear, dentro de los grupos colaborativos, un ambiente positivo y productivo. Por el contrario, valdría la pena estudiar qué es lo que motivó a estos estudiantes a trabajar de manera cooperativa (Figura 5).

La calidad en el trabajo colaborativo
	Una de las partes más importantes del trabajo colaborativo es la comunicación entre los integrantes. Esto permite plantear una metodología que favorezca a todos y resulte eficaz en las etapas de la gestión de información y concluya el proyecto asignado.
	A continuación, se citan respecto a la comunicación y al aprendizaje, algunas opiniones derivadas de las transcripciones de los entrevistados cuyos equipos estaban formados por amigos "(...)no hubo como problema diciendo quién hacía qué, entonces estuvo padre, además fue divertido, estuvo muy bien" (Mariano). Otras opiniones coinciden "(...) estuvo bien porque cada una tiene distintas cualidades. Por ejemplo, Ale buscó muy buena información de los temas que le tocaron, igual que Caro, Mich y yo buscamos videos porque como que nos gusta más buscar videos en lugar de estar así leyendo y leyendo, entonces nos lo dividimos así y cuando pasamos a cómo explicar los temas entre nosotras nos entendimos mejor porque como que cada quien investigó en lo que se sentía fuerte y pudimos entender mejor los temas" (Ana). Y por último "(...) Sí, a mí sí me gustó que me dejaras con mis amigas porque siento que conocemos mejor como que cada quien puede hacer bien y como qué va a hacer cada quien y así podemos organizarnos mejor y hacerlo" (Silvia). A partir de esta información se puede observar que los integrantes de los equipos (A) están satisfechos con la colaboración de sus compañeros en el desarrollo del trabajo.



Tabla 3
Coevaluación. Primera parte: percepción del trabajo del resto de los compañeros

	Número de preguntas del instrumento
	TA
A - NA
	A
A - NA
	NADA
A - NA
	ED
A - NA
	TD
A - NA
	Total

	1.	Mis compañeros realizaron contribuciones significativas
	3 – 3
	5 – 5
	0 – 2
	2 – 0
	0 – 0
	10 – 10

	2.	Mis compañeros mostraron un auténtico espíritu de trabajo colaborativo
	3 – 4
	4 – 4
	3 – 1
	0 – 0
	0 – 1
	10 – 10

	3.	Mis compañeros estuvieron participando de manera continua 
	2 – 4
	5 – 4
	3 – 0
	0 – 2
	0 – 0
	10 – 10

	6.	Todos mis compañeros mantuvieron relaciones cordiales
	6 – 8
	2 – 1
	1 – 1
	0 – 0
	1 – 0
	10 – 10



Nota: TA: Totalmente de acuerdo. A: De acuerdo. NAND: Ni de acuerdo, ni en desacuerdo. ED: En desacuerdo. TD: Totalmente en desacuerdo. A: Compartiendo amistad. NA: No compartiendo amistad.



Tabla 4
Coevaluación, segunda parte: autoevaluación de mi participación dentro del equipo

	Número de preguntas del instrumento
	TA
A - NA
	A
A - NA
	NADA
A - NA
	ED
A - NA
	TD
A - NA
	Total

	4.	Mi participación fue al cien por ciento
	5 – 7
	4 – 3
	1 – 0
	0 – 0
	0 - 0
	10 – 10

	5.	Debido al ambiente en mi equipo mi participación fue excelente
	5 – 8
	5 – 1
	0 – 1
	0 – 0
	0 - 0
	10 – 10



Nota: TA: Totalmente de acuerdo. A: De acuerdo. NAND: Ni de acuerdo ni en desacuerdo. ED: En desacuerdo. TD: Totalmente en desacuerdo. A: Compartiendo lazos de amistad. NA: No compartiendo lazos de amistad.






Figura 4. Frecuencia de respuestas en la coevaluación.

Nota: TA: Totalmente de acuerdo. A: De acuerdo. NAND: Ni de acuerdo ni en desacuerdo. ED: En desacuerdo. TD: Totalmente en desacuerdo. A: Compartiendo lazos de amistad. NA: No compartiendo lazos de amistad.





Figura 5. Desempeño en el trabajo colaborativo (datos recabados por el autor).

Nota: TA: Totalmente de acuerdo. A: Compartiendo amistad. NA: No compartiendo amistad.



	Por otro lado, sobre la calidad del trabajo al interior del equipo, los alumnos cuyos equipos (NA), expresaron lo siguiente: "(...) buena, muy buena. Con Andrés y Camila fue bastante buena, pero con Nico fue un poquito lejana ya que él no se movió de lugar pero nos pudimos pasar toda la información y eso estuvo bien" (Laura). En este caso se puede observar una negociación para trabajar como equipo. Otras opiniones son: "(...) estábamos todas juntas, no estábamos separadas, estábamos en la misma mesa y todas nos estábamos compartiendo todo lo que hacíamos y estábamos bien o sea no hubo problemas de comunicación" (Sandra); o bien: "(...) eh pues son alumnos buenos, saben trabajar en equipo y que o sea todos hacen información y no es como que se sientan y juegan y no hacen nada o sea todos participan" (Lucía).
	Sobre la información obtenida se pueden postular algunos argumentos: que dentro de los equipos (A) la percepción sobre la calidad del trabajo de los demás es alta; con esto se puede decir que cada individuo entrevistado percibe que su participación dentro del equipo fue buena porque se esforzó para dicho proyecto y se comunicó constantemente con los miembros de su equipo. Sin embargo, cuando se les preguntó directamente sobre el esfuerzo que habían puesto en el trabajo, la información arrojó que dentro de los equipos (NA) las respuestas fueron las siguientes: "(...) Yo diría que como un siete porque estaba cansada y no me sentía bien" (Laura); "(...) nueve porque sí me esforcé, pero como no estuvo tan difícil pues..." (Sandra); "(...) Mmm, pues yo creo que un nueve porque estábamos todas trabajando entonces estuvo bien" (Lucía).
	De los equipos (A) se obtuvieron las siguientes respuestas "(...) Yo puse como diez, o sea sí me esforcé mucho para poder encontrar todo y entenderlo" (Ana); "(...) nueve" (Silvia) "(...) diez, si para encontrar la información, para entenderla…" (Mariano). Derivado de esto se puede ver que casi todos los alumnos entrevistados calificaron su esfuerzo entre nueve y diez; sin embargo, en uno de los equipos (NA) uno de los entrevistados calificó su esfuerzo con un siete debido a, como ella explica, causas ajenas al proyecto y a sus compañeros. Con relación a lo anterior se concluye que todos los alumnos entrevistados hicieron un esfuerzo dentro de sus equipos.
	Sobre la coevaluación, ante la pregunta “¿mis compañeros realizaron contribuciones significativas al trabajo en equipo?”, las respuestas mostraron un nivel de conformidad más alto entre los grupos (NA).
	El contraste entre la información obtenida de las entrevistas y los datos de la coevaluación realizada a toda la muestra (ver apéndice D) dice que, dentro de ésta y, sobre la afirmación “¡todos mis compañeros realizaron contribuciones significativas a través de ideas y trabajo con relación a las instrucciones de la actividad!”, los datos de los alumnos de los grupos (A) no concuerdan del todo con los porcentajes observados en la Tabla 2.
Durante la investigación, también se cuestionó a los integrantes de los equipos (A) y (NA) sobre el conocimiento adquirido de manera individual en el tema investigado y los primeros contestaron lo siguiente: "(...) Como que me quedó más claro, osea ya habíamos visto eventos de la vida normal cosas sobre eso, pero no sabía qué era eso" (Silvia). Otro alumno respondió: "(...) Aprendí bastante porque yo pensaba que un virus era como todos los demás y ya entendí cómo diferenciar cuando te pasa alguno de estos problemas qué hacer, qué no hacer" (Mariano). En otro caso, la alumna ya tenía conocimientos previos sobre el tema, así que solamente complementó la información. Comentó lo siguiente: "(...) aprendí de los tipos de malware y de virus, solo sabía los troyanos y los worms" (Ana).
 Por su parte, los alumnos (NA) contestaron lo siguiente: "(...) sí aprendí, no sabía por ejemplo lo de la actividad práctica de los virus, o sea literal podrías arruinar toda una centrífuga nuclear con un solo virus, eso está muy heavy" (Laura). Otro alumno contestó: "(...) pues aprendí la verdad lo que me tocaba o sea lo que yo vi, lo que yo investigué fue lo que me aprendí bien bien y los otros temas solo los leí como de corridito, o sea no le puse tanta atención" (Lucía). Mientras que otro alumno respondió: "(...) sí, lo único es que como no podíamos escuchar los videos fue como verlos y no traíamos audífonos solo los estábamos viendo y ya" (Sandra). En este sentido se entiende que los integrantes de equipos (NA) no lograron el grado de conformidad que los de los equipos (A).
	A partir del examen de conocimientos, se utilizaron medidas de tendencia para identificar el comportamiento de los datos. Al contrastar estos con la información obtenida de las entrevistas, se pudo observar que la media del grupo fue 7.4 con una mediana de 7.5 y una moda de 10. Esto indica que más de la mitad de los alumnos superó la media y concuerda con los datos obtenidos a través de dichas entrevistas. A partir de esta información, que se puede identificar en la Figura 2, el resultado de los exámenes sobre la media del grupo, que incluye al 63% de los alumnos, y el resultado por debajo de la media del grupo es de 37%. Es decir, si contrastamos los datos obtenidos del examen de conocimientos con las respuestas arrojadas en las entrevistas, y nos enfocamos en la pregunta sobre los conocimientos adquiridos sobre el tema de manera individual, se puede apreciar, en la Figura 2, que la percepción de los alumnos se relaciona con el resultado obtenido en el examen de conocimientos. Esto es, el porcentaje de estudiantes que creían que estaban aprendiendo durante el desarrollo de la investigación es similar al de alumnos sobre la media alcanzada en el examen de conocimientos. De la misma forma, el porcentaje de alumnos que creyó que no estaba aprendiendo más allá de lo que le correspondía entregar concuerda con el resultado obtenido, y está debajo de la media en la prueba.
	A partir de los resultados mostrados en la Figura 2, se observa que también existe un margen, aunque pequeño, entre las personas entrevistadas, que comentaron que habían adquirido un conocimiento integral sobre todos los temas investigados de manera colaborativa y los resultados de los exámenes. En otras palabras, un 63% de los alumnos obtuvo calificaciones arriba de la media del total; esto enmarca la posiblidad de que los alumnos logren un aprendizaje integral al gestionar información en equipos colaborativos. Según Young (2018), en el futuro debería estar presente la habilidad de inteligencias colectivas, que incluye la habilidad para seleccionar y comparar notas con otros hacia una meta común. En este sentido, más de la mitad de los estudiantes logró transmitir a sus demás compañeros lo aprendido sobre el tema investigado.
Los grupos debían definir los roles al interior de cada equipo para llevar a cabo la etapa de difusión, a partir de la creación de un instrumento. Con esto lograrían la transmisión de información con el objetivo de adquirir un aprendizaje integral sobre el tema. Todo esto debíó ser programado con el lenguaje para programar de Scratch. Ante la pregunta sobre qué tan eficiente fue la organización de los roles, las respuestas de los integrantes de equipos (A) fueron las siguientes: "(...) pues no sé cómo le va a los otros equipos, pero en mi equipo están bien definidos los roles y así. Cada quien hizo su parte y se responsabilizó, en mi equipo sí funcionó el dividirlo en roles porque cada quien sí hace su parte, o sea lo que le toca y así, y entonces para nosotros sirvió muy bien" (Sandra).
	Con la información de las respuestas obtenidas fue útil para observar que los grupos (A) cuentan con una mejor organización que los grupos (NA). Los comentarios realizados por los estudiantes prueban lo anterior: "(...) Creo que sí nos hemos organizado bien los roles, como yo soy el mejor usando Scratch es lo que voy a hacer entonces les estoy ayudando un poquito con la presentación pero ellos están haciendo casi todo."(Mariano); "(...) nos dividimos bien quién iba a hacer qué, o sea yo hablo de malware, fui la que está empezando todo porque malware es como el primer paso para saber los demás tipos entonces ya que yo hice mi parte de malware ya cada quien está haciendo su parte de distintos tipos de virus, troyanos; y nos estamos compartiendo en un documento donde tenemos la información para que, o sea la información ya organizada como la usamos en Scratch y así ya la persona que junta todo ya solo agarra eso lo pone en Scratch y ya" (Laura). Todos los equipos están bien organizados y los roles que cumplen están en función a sus habilidades.
	En los grupos (NA), esto es lo que se dijo: "(...) como lo tenemos que hacer todo en un solo Scratch yo mientras estaba investigando lo de phishing y poniendo las cosas de Montse porque Montse va a hacer lo de Scratch y entonces comencé a poner como bulletpoints para saber cuáles son los temas como más importantes que tiene que saber Montse y como estamos juntas, le doy ideas para que pueda ponerlo mucho más fácil y en un lenguaje que sea accesible para los chicos y que sea más accesible" (Alicia). Otro participante comentó: "(…) siento que hemos trabajado bien, mis compañeros saben trabajar en equipo, hemos avanzado mucho en el trabajo, los roles están bien definidos y cada quien hace algo, la comunicación ha sido muy fácil" (Silvia). Por último, otro estudiante comentó "(...) yo creo que sí ha funcionado porque yo no soy muy buena en Scratch, pero Nico sí es muy bueno en Scratch y yo soy mejor en otra cosas como en organizar al equipo; y por ejemplo Andrés, que le cuesta concentrarse, está ayudando a encontrar imágenes y dando ideas y Camila y yo estamos organizando eso y creo que es un buen balance" (Laura). Respecto a la coevaluación, en la Tabla 3 se puede observar cómo fue calificada la participación de los alumnos dentro de la muestra.
	Al analizar las transcripciones, y atender a la pregunta sobre el grado de responsabilidad hacia el equipo, los equipos (NA) respondieron de la siguiente manera: "(...) Pues equitativa no, no, los niños como que se pusieron a jugar y al final lo hicieron todo rápido, pero sí lo hicieron porque siento que les falta madurez todavía y administrar los tiempos y no lo tomaron tan en serio" (Laura). Otro comentario similar "(...) sí, solo que algunas veces algunos nos distraemos y así, pero en general estábamos muy enfocados en el trabajo" (Lucía). En contraste, dentro de las transcripciones recogidas sobre los integrantes de equipos (A), se encontró que todos los alumnos entrevistados aseguran haber realizado un buen esfuerzo durante todo el proyecto.
	Con relación a lo que Leadbeater (1999) comenta sobre una ética de colaboración en sociedades creadoras de conocimiento, los datos recuperados carecen de información con relación a los datos obtenidos, ya que al observar la Figura 3, los grupos (NA), en su mayoría, no lograron las expectativas planteadas. Sin embargo, sí lograron un mayor aprendizaje en contraste con los grupos de amigos cuyas expectativas fueron alcanzadas pero el aprovechamiento fue menor.
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Figura 6. Compromiso con el equipo y desempeño personal.



	Como se aprecia, falta información que indique si existe variación en los estándares de los alumnos para trabajar en equipo con relación a los logros establecidos; o bien, es posible que dentro de los equipos (A) el compromiso hacia el aprendizaje personal fue menor debido a distractores generados por los lazos de amistad que comparten.



Capítulo 5:
Conclusiones


	Con relación a lo que Husin et al. (2016) determinaron sobre la necesidad de un estudio cualitativo que pudiera dar luz a las relaciones entre las interacciones que se llevan a cabo dentro de los equipos colaborativos, los resultados en este trabajo arrojan dos tipos de datos derivados de la relación afectiva entre los integrantes de dichos equipos. Este vínculo afectivo se refleja en las dinámicas al interior de los equipos colaborativos en las cuales se encontraron diferencias evidentes. 
 Dentro de los principales hallazgos, que dieron respuesta a la pregunta de investigación, se identificó que, al gestionar información de manera colaborativa, apoyados en herramientas de tecnología de información y comunicación, los factores determinantes para la gestión de información en el trabajo colaborativo de alumnos de tercero de secundaria, tienen que ver con el grado de cercanía afectiva entre los integrantes. Esto da como resultado beneficios para los equipos con miembros que no conmnparten lazos de amistad.
	A partir de los resultados obtenidos, se observa que las dinámicas que se dan en ambos casos, equipos (A), y equipos (NA), son distintas. Sobre los primeros, y a partir de las entrevistas realizadas, los integrantes percibieron buena disposición de sus demás compañeros. En estos equipos la comunicación fue continua; con esto se demostró que el papel de esta, por medio de la participación colaborativa, no determina el éxito de la gestión de información. Sin embargo, la coevaluación y el examen de conocimientos no reflejan un buen desempeño individual ni colectivo. Por otro lado, se confirma que los estudiantes, cuando se encuentran en grupos formados por integrantes que no comparten lazos de amistad, se muestran más dispuestos a cooperar, incluso cuando la comunicación no es constante.
	Durante el trabajo de campo se observó que los estándares en los equipos también respondieron al tipo de relación dentro de estos grupos. Esto es: los integrantes que compartían lazos de amistad se mostraron más confiados y satisfechos con el trabajo realizado; mientras que los integrantes de equipos sin lazos de amistad, expresaron algunas dudas durante el desarrollo del mismo. 
Lo anterior supone que los estándares manejados por los equipos (NA) fueron mayores a los manejados por los equipos (A). Estos estándares se vincularon con la productividad de ambos equipos, y los hallazgos revelan que los grupos de estudiantes (A), perciben una mayor productividad como equipo que los integrantes de grupos (NA). Sin embargo, como se observa en la Figura 4, la productividad es más alta cuando los equipos están integrados por compañeros que no comparten lazos de amistad. En este sentido, cabe preguntar si la percepción sobre la productividad que tenga el equipo determinará los estándares que se propongan alcanzar.
	En conclusión, dentro de las dinámicas que se dan en los grupos colaborativos (NA), la imparcialidad es fundamental, pues potencializa la disposición al trabajo grupal e individual con la cual logran alcanzar calidad en el trabajo, además de un aprendizaje individual elevado. Por otro lado, los equipos A, mantienen comunicación constante y perciben un entorno positivo donde, en todo momento, se asumen como colaboradores activos. Sin embargo, su aprendizaje individual es menor.
	Es evidente que la cercanía entre las personas modifica las dinámicas llevadas a cabo. Con base en esto se proponen equipos colaborativos cuyos miembros no compartan lazos de amistad, ya que las dinámicas que se desarrollan fomentan una gestión de información donde sus miembros trabajan por mejor para lograr un objetivo común; además, esto contribuye a la formación individual eficiente y de calidad.
	Queda abierto el tema sobre la relación entre la percepción que los integrantes de equipos tienen respecto a la disposición y motivación de los otros miembros como generadores de productividad. Esto responde a que, al analizar las dinámicas, dentro de los equipos se pudo comprobar que la productividad dentro de estos puede estar determinada por la percepción que los integrantes tienen sobre la disposición y motivación que el resto demuestre.
	Con relación al aprendizaje y el esfuerzo invertido en el trabajo colaborativo, queda un vacío de información sobre los equipos formados por integrantes que no comparten lazos de amistad. En este sentido, según las apreciaciones de los entrevistados, el esfuerzo invertido pudo haber sido mayor, sin embargo, en el examen de conocimientos, la media entre los integrantes de estos equipos supera a la media de los alumnos cuyos equipos estuvieron integrados por alumnos (A), los cuales expresaron, a través de una de las entrevistas, que el esfuerzo invertido había sido, en casi todos los casos, de diez.
	La percepción sobre las dinámicas dentro de los equipos no siempre reflejó la realidad. A partir de esta reflexión se formulan las siguientes preguntas: ¿la falta de imparcialidad determinará la percepción que se tiene sobre las dinámicas dentro de los equipos cuyos miembros comparten lazos de amistad?, ¿la imparcialidad será determinante en los estándares que se utilicen dentro de dichos equipos?; finalmente, al referirse a la motivación dentro de los equipos colaborativos ¿qué tipo de motivación los empuja a trabajar y dónde se genera?
	Sabemos cuál es la respuesta correcta para colocarnos entre los países desarrollados cuya economía sea liderada por el conocimiento que se genera; esto incluiría, por supuesto, una cultura en la eduación colaborativa desde los primeros años, sin olvidar fortalecer la motivación intrínseca.
[bookmark: _GoBack]	Cabe una última reflexión para saber si vamos por el camino adecuado. ¿Tanto la gestión de información como la utilización de la tecnología y el trabajo colaborativo se llevan a cabo por las razones adecuadas con relación a lograr integrarnos como parte de los países desarrollados; de lo contrario deberíamos repensar las razones que motiven el alcanzar el desarrollo de estos países.
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Apéndices


[bookmark: _t30y4m92ua21]Apéndice A. Forma de consentimiento de la directora del plantel

Identificación de interacciones entre colaboradores para optimizar la gestión de información durante el trabajo colaborativo

	Por medio de la presente quiero pedir autorización para realizar trabajo de campo a partir de un estudio que estoy realizando sobre la forma en que los alumnos interactúan de manera colaborativa cuando gestionan información. Yo soy alumna de Maestría de la Universidad del Tecnológico de Monterrey. Este estudio está siendo realizado por mí como parte de mi tesis de Maestría, con el respaldo de las autoridades Del Tecnológico de Monterrey. Se espera que en este estudio participe una muestra de aproximadamente 26 alumnos de tercer año de secundaria de la Escuela de Lancaster A.C.


	Con la finalidad de entender mejor las interacciones entre los alumnos cuando realizan trabajo colaborativo se aprovechó el siguiente tema dentro del programa para documentar las interacciones entre ellos a través de tres instrumentos: una co-evaluación, un examen de conocimientos en el tema y entrevistas semiestructuradas de una duración no mayor a 20 minutos que se pretenden realizar a 12 estudiantes dentro de la misma muestra.

	Toda información obtenida en este estudio será estrictamente confidencial. Ni los profesores ni las autoridades de la Universidad del tecnológico de Monterrey tendrán acceso a la información que cada uno de los alumnos proporcione en lo particular. Todas las entrevistas que se realicen serán grabadas con consentimiento de los alumnos y una vez transcritas éstas serán borradas. Los nombres serán codificados, de tal forma que ningún nombre aparecerá en la base de datos que será analizada por mi asesor y por una servidora. Si los resultados de este estudio son publicados, los resultados contendrán únicamente información global del conjunto de alumnos participantes.


	Cecilia Suárez
	
	
	
	

	Nombre de la Dirección Escolar
	
	Firma
	
	Fecha

	

	
	
	
	

	Eglé Andrea Leyva Larrazolo
	
	
	
	

	Nombre de la investigadora
	
	Firma
	
	Fecha






[bookmark: _1c7arv8hu9lg]Apéndice B. Instrumento cualitativo

Esquema de entrevista semiestructurada:

Pregunta inicial:

¿Qué opinas de la elección de los participantes en tu equipo? y ¿por qué?

Posibles preguntas sucesivas:

1.	¿Crees que hubo responsabilidad de todos? ¿a qué crees que se deba?
2.	¿Del uno al diez qué tanto empeño pusiste en el trabajo que desarrollaste con tus compañeros? y ¿a qué crees que se deba?
3.	¿Cómo fue la comunicación dentro del equipo?, ¿a qué crees que se deba?
4.	¿Qué tanto aprendiste sobre el tema?, ¿a qué crees que se deba?
5.	¿Cómo se dividieron el trabajo?




[bookmark: _ymlbfjovffh0]Apéndice C. Instrumento cuantitativo

Examen de conocimientos

	Preguntas
	Posibles respuestas

	1. ¿Qué malware hace copias de sí mismo y se transmite a través de la red?
	a)	Virus
b)	Gusano
c)	Troyano
d)	Botnet
e)	Phishing

	2. ¿La computadora necesita estar conectada a la red para infectarse por un virus?
	a)	Sí
b)	No

	3. ¿Qué malware se activa cuando corres el programa dentro de la computadora?
	a)	Botnet
b)	Phishing
c)	Gusano
d)	Troyano
e)	Virus

	4. Si piensas bajar un fondo de pantalla de un sitio dudoso podrías correr riesgo de que tu computadora se infecte con:
	a)	Phishing o gusano
b)	Troyano o virus

	5. Cuando todas las computadoras en una LAN se infectan podemos decir que se trata de un:
	a)	Gusano
b)	Botnet
c)	Troyano

	6. Me llegó un correo del banco y me pedía que ingresara mi usuario y contraseña; sospecho que se trata de un:
	a)	Botnet
b)	Virus
c)	Phishing
d)	Troyano

	7. Se trata de un conjunto de computadoras infectadas que dependen de un controlador.
	a)	Virus
b)	Troyano
c)	Botnet
d)	Phishing

	8. Un troyano infecta mi computadora cuando yo...
	a)	Ingreso a sitios dudosos
b)	Descargo material de sitios dudosos
c)	Mantengo conversaciones con personas a través del chat en sitios dudosos

	9. El mayor riesgo que corre una computadora al infectarse con malware es...
	a)	Que el malware se aloje en la tarjeta de interfaz de red
b)	Que el malware utilice toda mi capacidad en RAM
c)	Que impida que el ventilador del CPU funcione
d)	Que se aloje en el disco duro

	10. En cual de los casos mi computadora podría ser utilizada para mandar spam.
	a)	Phishing
b)	Botnet
c)	Virus
d)	Gusano
e)	Troyano






Apéndice D. Instrumento cuantitativo

Coevaluación
	Criterio
	Totalmente de acuerdo
5 puntos
	De acuerdo
4 puntos
	Ni de acuerdo, ni en desacuerdo
3 puntos
	En desacuerdo
2 punto
	Totalmente en desacuerdo
1 punto

	Aportación al trabajo colaborativo:
Mi compañera/o realizó contribuciones significativas a través de ideas y trabajo con relación a las instrucciones de la actividad.
	
	
	
	
	

	Promoción del trabajo colaborativo:
Mi compañera/o mostró un auténtico espíritu de trabajo colaborativo. Buscando que todos los miembros del equipo se involucraran en todas las partes del trabajo solicitado.
	
	
	
	
	

	Continuidad durante la participación: Mi compañera/o estuvo participando de manera continua, con bastante frecuencia a lo largo del tiempo asignado a cada actividad.
	
	
	
	
	

	Cumplimiento de compromisos:
Mi compañera/o cumplió cabalmente, en tiempo y forma, con los compromisos que se hicieron al interior del equipo.
	
	
	
	
	

	Relaciones interpersonales:
Mi compañera/o mantuvo relaciones muy cordiales con los miembros del equipo haciendo que fuera todo un gusto trabajar con él/ella.
	
	
	
	
	






[bookmark: _ahdo0jfdmjar]Apéndice E. Descripción de la organización de los alumnos en equipos colaborativos

	Equipos
	Relación entre ellos
	Cantidad de alumnos por equipo
	Participantes
	Unidad de análisis estudio cualitativo
	Unidad de análisis estudio cuantitativo

	Equipo 1
	amigos
	4
	1,2,3,4
	1
	4

	Equipo 2
	amigos
	3
	5,6,7
	1
	3

	Equipo 3
	amigos
	3
	8,9,10
	1
	3

	Equipo 4
	no amigos
	3
	11,12,13
	1
	3

	Equipo 5
	no amigos
	3
	14,15,16
	1
	3

	Equipo 6
	no amigos
	4
	17,18,19
	1
	4






Apéndice F. Plan de clases con la finalidad de lograr el aprendizaje basado en problemas orientado a la realización de proyectos, a partir de la gestión de información.

	Modelo Big6 skills
	Modelo (SCONUL)
	

	Etapa 1
Identificar el problema a resolver:
	Pilar 1) Reconocer una necesidad de información.
Pilar 2) Distinguir entre las distintas formas de tratamiento de la necesidad de información.
	Los alumnos leerán los tres casos donde se llevaron a cabo los ataques cibernéticos. Comenzarán por identificar los cinco tipos de malware que pudieron causar dicho ataque.

	Etapa 2 Estrategia de búsqueda:
	Pilar 3) Construir estrategias de localización de información.
	Creación de un banco de posibles recursos para llevar a cabo la investigación.
Selección de los mejores recursos para llevar a cabo la investigación.

	Etapa 3 Localización y acceso a fuentes:
	Pilar 4) Localizar y acceder a la información.
 
	Los alumnos tendrán acceso a las fuentes seleccionadas y las utilizarán para obtener información.

	Etapa 4 Utilización de la información:
	Pilar 5) Comparar y evaluar la información obtenida en diversas fuentes.
	Se explorarán recursos (leer, ver, escuchar) y se obtendrá información relevante para identificar causas de dichos ataques cibernéticos.

	Etapa 5. Sintetización de información:
	Pilar 6) Organizar, aplicar y comunicar la información a otras personas de forma adecuada en cada situación.
	Se organizará, procesará y entenderá la información.
Se identificará el tipo de malware en cada uno de los tres casos para resolver el problema.

	Etapa 6. Evaluación de la información,
difusión del conocimiento:
	Pilar 7) Sintetizar y aprovechar la información existente. Creación de nuevos conocimientos.
	Se evaluará el resultado obtenido como equipo.
Se transformará la información recabada para crear un proyecto que difundirá las causas y medio de prevención para cada uno de los cinco tipos de malware.





Apéndice G. Plan de trabajo para los alumnos

Malware

Paso 1.
✔️Compartir documento con los integrantes del equipo.
✔️Leer el problema sobre los tres casos de ataques de malware a empresas internacionales.
✔️Definir la información que se obtendrá como producto de la investigación.
✔️Definir los roles de cada integrante.

INVESTIGACIÓN:

Deberán identificar los tipos de MALWARE que pudieron ocasionar los ataques en los tres casos. 
Para lograr su objetivo pueden comenzar con identificar características, estructura, cómo ingresan a las computadoras, que daño pueden hacer, cómo identificarlos y cómo atacarlos. 

Integrantes del equipo:				Responsabilidad:

Paso 2.
✔️Seleccionar fuentes de información (sitios web/videos/artículos) que contribuyan a describir todas las características de cada tipo de malware. Agregar link en el cuadro de abajo.

Paso 3.
✔️Crear un documento donde cada integrante agregue sus hallazgos para la solución del problema.
 
Paso 4.
✔️Identificar la información que ayudará a resolver el problema sobre los tres casos de ataques de malware. Analizar e identificar el tipo de malware.
 
Paso 5.
✔️Identificar el tipo de ataque con base en el conocimiento adquirido. Creación de un documento donde se presenten los resultados para la solución del problema.
 
Paso 6.
✔️Reflexionar sobre los resultados y el método empleado para la solución del problema.



Paso 7.
Integrar los conocimientos adquiridos por medio de una animación educativa interactiva.
✔️Definición de roles 
✔️Creación de animación 
✔️Diseño de la animación, selección de colores, personajes, escenarios. etc.
✔️Contenido en forma de storyboard, guion, etc.
✔️Programación en algoritmo y entrega de proyecto final en Scratch.
✔️Lo anterior se entregará en un segundo documento junto con la animación.

[bookmark: _t0sug6twrwl]
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	Originaria de la Ciudad de México, Eglé Andrea Leyva Larrazolo realizó estudios profesionales en el área de ciencias sociales y humanidades en el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey, Campus Ciudad de México. La investigación titulada: Identificación de interacciones entre colaboradores para optimizar la gestión de información durante el trabajo colaborativo, es la que presenta en este documento para aspirar al grado de Maestría en Educación.
	Su experiencia de trabajo ha girado, principalmente, alrededor del campo de la educación, específicamente en el área de Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) desde hace más de cinco años. Ha participado en iniciativas educativas como International Postgraduate Certificate in Education (IPGCE) con el objetivo de incrementar sus conocimientos profesionales de acuerdo con los estándares ingleses de la educación.
	Actualmente, Eglé Andrea Leyva Larrazolo funge como maestra de Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) en los grados: sexto de primaria, todos los de secundaria y primero de preparatoria. De igual manera funge como jefa del departamento teniendo a su cargo las siguientes tareas: el diseño de los planes de trabajo anuales con relación al currículo, el diseño de planes de clases, los objetivos de aprendizaje, los objetivos en clase y las evaluaciones para el aprendizaje. También es tutora de alumnos de sexto de primaria. Dentro de sus objetivos de superación profesional están la planeación e implementación, entre los estudiantes, de técnicas que contribuyan al desarrollo de las habilidades necesarias para hacerle frente a las demandas del siglo XXI.

Histograma 
alumnos que comparten amistad (A)

Histograma	[ 3 ; 5 	>	[ 5 ; 7 	>	[ 7 ; 9 	>	[ 9 ; 10 	>	1	5	1	3	Serie 2	[ 3 ; 5 	>	[ 5 ; 7 	>	[ 7 ; 9 	>	[ 9 ; 10 	>	1	5	1	3	


Histograma
alumnos que no comparten amistad (NA)

Serie 2	[ 3 ; 5 	>	[ 5 ; 7 	>	[ 7 ; 9 	>	[ 9 ;  10	>	1	0	4	5	Histograma	[ 3 ; 5 	>	[ 5 ; 7 	>	[ 7 ; 9 	>	[ 9 ;  10	>	1	0	4	5	


Histograma

Histograma2	[ 3 ; 5 	>	[ 5 ; 7 	>	[ 7 ; 9 	>	[ 9 ;  10	>	2	6	5	8	Histograma	[ 3 ; 5 	>	[ 5 ; 7 	>	[ 7 ; 9 	>	[ 9 ;  10	>	2	6	5	8	


Frecuencia de respuestas en la coevaluación

A	
TA	A	NADA	ED	TD	14	16	7	2	1	NA	
TA	A	NADA	ED	TD	19	14	4	2	1	



Desempeño en el trabajo colaborativo

A	
Totalmente de acuerdo en que debido al ambiente en mi equipo mi participación fue excelente	Totalmente de acuerdo en que mi participación fue al cien por ciento	5	5	NA	
Totalmente de acuerdo en que debido al ambiente en mi equipo mi participación fue excelente	Totalmente de acuerdo en que mi participación fue al cien por ciento	8	7	
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