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Resumen: La reflexién ha sido considerada como un proceso que conduce a un
aprendizaje mas profundo y a una estructura de conocimiento integrada. Varios es-
tudios sostienen que la reflexién es més eficaz cuando reciben apoyo especifico. El
aprendizaje asistido por tecnologia es reconocido como un facilitador efectivo que
apoya el aprendizaje del estudiante. Este estudio, presenta una revision de articulos
de investigacién que han introducido el tema del apoyo a la reflexién, en el contex-
to del aprendizaje asistido por tecnologia en los Ultimos seis afos (2007-2012). Se
distinguen tres tipos de soporte: herramientas técnicas, herramientas técnicas con
orientacion predefinida, y herramientas técnicas con interaccion humana guiada. La
mayoria de los articulos analizados se basaron en evidencia empirica sobre la efec-
tividad del apoyo a la reflexion. Algunos articulos sélo dieron una discusion argu-
mentativa para justificar como la reflexion debe ser apoyada. Se demostrd que todos
estos tipos de apoyo podrian tener un efecto positivo en la reflexion; Sin embargo,
no todos los estudios encontraron efectos positivos.

Palabras clave: Aprendizaje por consultas, aprendizaje asistido por tecnologia, entornos de
aprendizaje, reflexion de apoyo, revision de literatura (palabras clave de los autores).
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Apoyando la reflexidn en el aprendizaje
asistido por tecnologia

Supporting reflection in technology-enhanced learnig

Abstract: Reflection has been regarded as a process that leads to deeper learning
and a more complex and integrated knowledge structure. Various studies argue that
reflection is more effective when given specific support. Technology-enhanced lear-
ning environments are recognized as effective facilitators that support students’ lear-
ning. This study reviews the reflection support that research papers from the past six
years (2007-2012) have introduced in the context of technology-enhanced learning.
Three support types are distinguished: technical tools, technical tools with predefined
guidance, and technical tools with human interaction guidance. Most of the analyzed
articles relied on empirical evidence about the effectiveness of reflection support.
Some articles gave only argumentative discussion to justify how reflection should be
supported. It was showed that all these types of support could have a positive effect
on reflection; however, not all the studies found positive effect.

Keywords: Inquiry learning, technology-enhanced learning, learning environments, reflec-
tion support, literature review (author’s keywords).

Apoiando reflexdo em aprendizagem assistido por tecnologia

Resumo: A reflexdo tem sido considerada como um processo que leva a uma apren-
dizagem mais profunda e a uma estrutura de conhecimento mais complexa e inte-
grada. Varios estudos argumentam que a reflexao é mais efetiva quando tem supor-
te especifico. Os ambientes de aprendizagem melhorados pela tecnologia tém sido
reconhecidos como facilitadores efetivos que apoiam a aprendizagem dos alunos.
Este estudo apresenta uma revisao de artigos que tem introduzido o tema do apoio
a reflexdo, no contexto da aprendizagem assistida pela tecnologia nos ultimos seis
anos (2007-2012). Sao distinguidos trés tipos de suporte: ferramentas técnicas, fe-
rramentas técnicas com orientacdo pré-definida e ferramentas técnicas com orien-
tacao de interacdo humana guiada. A maioria dos artigos analisados se basearam em
evidéncias empiricas sobre a efetividade do apoio a reflexdo. Alguns artigos apenas
deram uma discussao argumentativa para justificar como a reflexao deve ser apoiada.
Foi demonstrado que todos estes tipos de apoio poderiam ter um efeito positivo na
reflexao; no entanto, ndo todos os estudos encontraram efeito positivo.

Palavras-chave: Aprendizagem inquérito, aprendizagem assistida por tecnologias, ambien-
tes de aprendizagem, apoio reflexdo, revisao da literatura (palavras-chave dos autores).
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INTRODUCCION

La reflexion puede definirse generalmente como un proceso cognitivo llevado a cabo
para aprender de la experiencia (Moon, 2004) mediante la investigacion individual y
la colaboracién con otros (Dewey, 1933). La reflexién puede definirse generalmente
como un proceso cognitivo llevado a cabo para aprender de la experiencia (Moon,
2004) mediante la investigacion individual y la colaboracion con otros (Dewey, 1933).

A pesar del consenso sobre la importancia de la reflexion para el aprendizaje, hay dife-
rentes interpretaciones de la reflexién en la educacién. En resumen, hay tres perspec-
tivas diferentes sobre la reflexion en la educacion: las impregnadas en las tradiciones
filosoficas del pragmatismo, la teoria social critica y el enfoque kantiano. En consecuen-
cia, el enfoque, el propdsito y el proceso de reflexion varian en cada tradicion.

Procee (2006) desarrolla las diferencias entre los enfoques de la reflexién explo-
rando las raices de la misma en la educacion de la filosofia occidental. En su opinidn,
los enfogues mas influyentes son la escuela pragmatica de Dewey vy la llamada es-
cuela de Frankfurt de la teoria social critica, por ejemplo, las nociones de Habermas.
Los seguidores de estas escuelas interpretan y reflexionan de una forma diferente. A
juicio de Dewey, la reflexion permite que uno se vuelva consciente y reflexivo acerca
de sus acciones, en contraposicion a la utilizacion de prueba vy error para hacer frente
a situaciones confusas y probleméaticas.

La perspectiva de la teoria social critica sobre la reflexién hace hincapié en la po-
sicion critica de individuos y grupos en relacion con la situacion real. La reflexion im-
plica cuestionar los supuestos, los valores y las perspectivas existentes que subyacen
acciones, decisiones v juicios de las personas. El proposito del cuestionamiento es
liberar a las personas de sus formas habituales de pensary de actuar (Procee, 2006).
Inspirado por Habermas, Mezirow (1991) introdujo el término transformacion de la
perspectiva, que da inicio al proceso de hacerse criticamente consciente de como vy
por qué nuestras suposiciones sobre el mundo han venido a restringir la forma como
NOS Vemos a Nosotros mismos y nos relacionamos con los demas.

Segln él, la transformacién de las perspectivas solo es posible a través de la
reconsideracion critica de sus propias perspectivas y orientaciones para percibir, co-
nocer, sentir y actuar. Bolhuis y Simons (1999) caracterizan este tipo de aprendi-
zaje como descomposiciéon y construccion; lo que se ha aprendido antes, el marco
de referencia, tiene que ser desaprendido para dar lugar a nuevos conocimientos,
habilidades vy actitudes. Gur-Ze'ev, Masschelein, y Blake (2001) afirmaron que esta
practica de reflexion estd mas relacionada con la educaciéon contraria y no es posible
en la educacion formal debido al “dominio hegemonico de la evidencia personal vy la
violencia productiva del orden social y cultural” (p.93).

Ademads de estos dos enfoques bien conocidos de la reflexién en educacion,
un tercer enfoque fue desarrollado por Procee (2006). Su enfoque sistematico de
la reflexién se basa en la distincion de Kant entre comprensién vy juicio. El Gltimo



Apoyando la reflexidn en el aprendizaje
asistido por tecnologia

estd asociado con la reflexion. “La comprension esta relacionada con la capacidad de
comprender reglas logicas, tedricas y conceptuales; el juicio se relaciona con la habi-
lidad de conectar experiencias con reglas”(p. 247). Como argumenta Procee: “Ambos
son importantes en el campo de la educacién, los estudiantes tienen que aprender
conceptos vy teorias existentes en su especialidad (comprensién), pero también tienen
que aprender a hacer conexiones entre sus conocimientos de estado de la técnicay
los dominios de la realidad en los que estdn operando (Juicio)’(p. 247-248).

Estas conexiones pueden ocurrir de dos maneras, impulsadas por conceptos pre-de-
finidos (juicio determinante) e impulsadas por experiencias (juicio reflexivo). El juicio de-
terminante implica que una persona estipula y aplica un conjunto de reglas o conceptos
en una préactica particular. El juicio reflexivo se lleva a cabo cuando los conceptos o prin-
cipios existentes son limitados y necesitan ser desarrollados sobre la base de una practica
particular (Procee, 2006). De acuerdo con lo anterior, reflexionar significa tanto comparar
como mantener unidas sus concepciones y experiencias con el fin de actuar con mas
confianza en si mismo (Leijen, Lam, Wildschut y Simons, 2008b). Aunque se distinguen
tres interpretaciones de la reflexion en la educacion, la perspectiva del pragmatismo, que
se centra en la mejora de la practica, se utiliza con mayor frecuencia.

La reflexion es particularmente importante en la educacién cientifica y tecno-
|6gica porque la comprension inicial especifica de los estudiantes de los fendmenos
naturales, podria no estar de acuerdo con las explicaciones cientificas. En el contexto
de la educacion cientifica y tecnolégica, la reflexion puede estar ligada a una varie-
dad de métodos de aprendizaje, incluyendo el aprendizaje de investigacién. Baird y
White (1996) y Davis (2003) descubrieron que las habilidades de reflexion pueden
desarrollarse a través del aprendizaje por indagacion. White y Frederiksen (2005)
identificaron tres habilidades metacognitivas utilizadas en el aprendizaje de la inda-
gacion: planificacion, monitoreo y reflexién. Estas habilidades son similares a las de la
investigacion introducida por de Jong y Njoo (1992): planificacién, seguimiento y eva-
luacion. Varios estudios (de Jong y Njoo, 1992; Manlove, Lazonder, y de Jong, 2006;
Maeots, Pedaste, y Sarapuu, 2009) han demostrado que el aprendizaje por indaga-
cion puede mejorar habilidades regulativas. Por lo tanto, la reflexion es una habilidad
de investigacion que puede desarrollarse a través del aprendizaje por indagacion.

A pesar de la relevancia de la reflexion en las practicas educativas, esta es una
actividad desafiante para los estudiantes en diferentes campos. Los estudiantes nece-
sitan mas apoyo para la reflexion (Abou Baker EI-Dib, 2007, Lee, 2005, Wade, 1994).
Por ejemplo, las percepciones de los estudiantes de su propia experiencia son a me-
nudo influenciadas por el conocimiento implicito y explicito y por los sentimientos
asociados con una experiencia concreta. Argyris y Schon (1974) demostraron que,
lo que los estudiantes piensan vy sienten acerca de una experiencia puede diferir del
evento real. Ademas, los estudiantes tienden a esperar al profesor para presentar sus
evaluaciones, en lugar de evaluar sus experiencias propias (Leijen, Lam, Wildschut,
Simons, y Admiraal, 2009; Mountford y Rogers, 1996). Para apoyar la autoevaluacion,
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los estudiantes necesitan entender los estdndares de evaluacién y los criterios para
estos estandares. Ademas, la reflexion requiere pensar en la experiencia y ver alter-
nativas, las cuales son tareas desafiantes para los estudiantes. En esta situacion, la
interaccion con otros podria ser util (Dewey, 1933, Leijen, Valtna, Leijen, y Pedaste,
2012, Moon, 1999, 2004).

Dado que la tecnologia se ha desarrollado rapidamente en los Ultimos anos, se
ha utilizado mas ampliamente en la educacién, y en algunos entornos de aprendizaje
tecnoldgicamente mejorados que apoyan a los alumnos y mejoran sus habilidades
reguladoras vy su reflexion (ver de Jong et al., 2012; Pedaste y Sarapuu, 2006, 2012).
Los entornos de aprendizaje mejorados con tecnologia se han utilizado para aplicar
el aprendizaje de indagacion en la educacion cientifica y son vistos como sistemas
de instruccién a través de los cuales los estudiantes adquieren destrezas o conoci-
mientos con la ayuda de profesores o facilitadores, de herramientas de apoyo a la
formacion y recursos tecnolégicos (Aleven, Stahl, Schworm, Fischer, y Wallace, 2003;
Shapiro, Roskos, y Philip, 1995; Wang vy Hannafin, 2005).

En el contexto del aprendizaje en linea, los estudiantes pueden aprender en cual-
quier momento desde cualquier lugar, pero los instructores no siempre pueden estar
en linea para guiar a los estudiantes que participan en la practica reflexiva. Para tales
situaciones, se podria disefiar algiin tipo de mecanismo para guiar a los estudiantes
en centrarse en los puntos criticos y participar en la practica reflexiva (Chen, Wei, Wu,
y Uden, 2009). Ademas de los profesores, las computadoras facilitan el aprendizaje
de la investigacion porque permiten la presentacion de modelos vy simulaciones (van
Joolingen, de Jong, Lazonder, Savelsbergh, y Manlove, 2005). Por lo tanto, la tecnolo-
gia podria utilizarse para apoyar la reflexion (por ejemplo, Chen, Kinshuk, Wei, v Liu,
2011, Chen et al., 2009, Hsieh, Jang, Hwang, y Chen, 2011; Leijen et al., 2012).

Sin embargo, para aumentar la autoconciencia de los estudiantes sobre los pro-
cesos de aprendizaje, el entorno de aprendizaje necesita diferentes formas de apoyo
(Manlove et al., 2006; Maeots et al., 2009). No se han llevado a cabo revisiones de
qué tipo de apoyo es necesario para sostener actividades de reflexién en particular,
ademas, la operacion y funcion de los tipos de apoyo se han descrito, a veces, sobre
la base de la discusién argumentativa.

En consecuencia, este estudio planted dos preguntas de investigacion: (1) ;Qué
tipos de apoyo se utilizan para guiar la reflexion en el aprendizaje asistido por tecno-
logia? (2) ;Qué tipos de evidencia sobre la efectividad del apoyo a la reflexion tienen
los articulos de investigacion presentado. En el caso de la primera pregunta de in-
vestigacion, se abordd desde diferentes tipos de soportes utilizados en los estudios
analizados en esta revision y se aclara qué condiciones y tipos de soporte inducen
los procesos de reflexion que conducen al éxito aprendizaje. En cuanto a la segunda
pregunta de investigacion, se distinguieron los enfoques que se basan sélo en la dis-
cusion argumentativa de aquellos que proporcionan evidencia empirica.
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METODOLOGIA

El propdsito de este estudio es identificar los tipos de apoyo a la reflexion que son apli-
cables en el aprendizaje asistido por tecnologia, determinar en qué nivel se han descrito
las pruebas de apoyo y comprender qué condiciones vy tipos de apoyo realmente indu-
cen procesos de reflexion. La siguiente seccién detalla como se localizaron y evaluaron
los articulos para este estudio para excluir articulos no relacionados con el propodsito de
este estudio y se presenta como se codificaron los estudios analizados.

Procedimientos de busqueda de literatura

Los articulos fueron buscados en la base de datos EBSCO (www.ebsco.com).
Las palabras clave utilizadas fueron: (1) reflexion guiada u orientacién de reflexién;
apoyo de reflexion; (2) aprendizaje de la investigacion; vy (3) entorno de aprendizaje
basado en la Web; entorno de aprendizaje asistido por tecnologia. La Fig. 1 muestra
el procedimiento de busqueda de literatura.

Busqueda en base de datos
EBSCO para términos
especificos.

Texto completo disponible.
Publicados entre 2007 y 2012.

N = 6063
¥ Articulos excluidos que no
Articulos de revistas academicas. o gstal_aan re1z_acmnadc:-s i) las
N = 5050 ciencias sociales, por ejemplo,

reflexion como un término
relacionado con la fisica.

A J

Términos incluidos en thesaurus
relacionados con educacion. El
N =147

Articulos excluidos que no daban
soporte o guia sobre la reflexion
en el contexto del aprendizaje,
aprendizaje basado en la web,
aprendizaje basado en
computadoras o aprendizaje
asistido por tecnologia

Y

Articulos incluidos en el analisis.
N=233

Figura 1. Diagrama de flujo del procedimiento de busqueda en la literatura.
Fuente: Los autores.
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Los recursos y bases de datos a los cuales se accedié a través del motor de blusqueda
EBSCO fueron Academic Search Complete, revistas electronicas, ERIC, PsycARTI-
CLES, PsycINFO vy el Centro de Referencia de Maestros. El texto de los articulos y pa-
labras relacionadas fueron buscadas usando las palabras clave. El texto completo de
un articulo debia estar disponible para su inclusion. El objetivo era estudiar sélo los
ultimos articulos, Por lo que se eligid un plazo estricto y sdlo se realizaron busguedas en
los articulos publicados en los Ultimos seis afios (2007-2012). La busqueda fue limitada
al incluir solo articulos publicados en revistas académicas. Los articulos no relacionados
con la educacion, como los que usan el término “reflexion” en el contexto de la fisica
(basado en los términos de thesaurus utilizados en la base de datos) fueron excluidos.
Los términos seleccionados de thesaurus fueron: ambiente de aprendizaje, aprendizaje,
instruccién asistida por ordenador, desarrollo profesional, ensefianza, métodos de en-
sefanza, tecnologia, formacion de profesores, actitudes de los estudiantes, profesores,
supervision profesional, diferencias culturales, toma de decisiones, Internet, maestros,
educacion, liderazgo, maestros de pre-servicio, resolucion de problemas, psicologia,
auto concepto, actitudes de los maestros, comunicacién escrita, programas educativos,
evaluacion, educacion superior, desarrollo, tecnologia de la informacion, nivel cognitivo,
lenguaje, significado, motivacién, aprendizaje autorregulado, estudiante, el compromi-
so, el pensamiento vy el desarrollo de los adolescentes.

Los articulos incluidos para su posterior analisis contenian informaciéon sobre el apo-
yo U orientacion de la reflexion en el contexto del aprendizaje basado en la web, el
aprendizaje por computadora o el aprendizaje asistido por tecnologia. Ademas, en
este paso se incluyeron sélo aquellos articulos que operacionalizaron la reflexion en
la forma en que se describid en el estudio actual mediante el pragmatismo, la teoria
social critica y el enfoque kantiano. La mayoria de los articulos encontrados utilizan
la perspectiva pragmatica de la reflexion; en un articulo (Leijen et al., 2009) se aplica
el enfoque kantiano a la reflexién. Los articulos excluidos no usan el mismo concepto
de reflexion que se usa en este articulo, no se refieren a la reflexién en general, no
brindan apoyo a la reflexion y no se usan en el contexto del aprendizaje basado en
computadoras o tecnologias. Por ejemplo, las reflexiones escritas fueron analizadas,
pero los autores no utilizaron nada para apoyar o guiar la reflexién, o la reflexion fue
usada en el aula pero no tenia nada que ver con la tecnologia vy las computadoras.

Los 33 articulos restantes se codificaron basandose en el mismo esquema. Los arti-
culos fueron codificados por cuatro investigadores por separado y luego se discutio
en un grupo si las diferencias aparecieron. Los resultados se muestran en el Apéndice
A. En primer lugar, el tipo de apoyo fue identificado y el modelo analitico fue creado
inductivamente durante la primera ronda de lectura de los articulos. De acuerdo a
este modelo analitico se recogiod informacién sobre tres tipos de apoyo a la reflexion:
una herramienta técnica que apova la reflexion, una herramienta técnica con una
gufa predefinida que ayudd a promover la reflexion, y una herramienta técnica con la
interaccion humana (pares o profesores apoyaron la reflexion).
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Después, las evidencias de cada articulo sobre el efecto de las actividades de
apoyo fueron evaluadas de acuerdo con nuestro modelo analitico. Se identificaron tres
tipos de evidencia: (1) discusion argumentativa sobre como la reflexion debe ser respal-
dada, (2) la evidencia de los estudios empiricos basados en la percepcion de los partici-
pantes y (3) evidencia de estudios empiricos basados en el andlisis de los resultados de
aprendizaje de los participantes. Un estudio, se categorizd en el primer tipo si faltaban
datos empiricos sobre el efecto en la reflexion. En el caso del segundo tipo, la reflexion
no se midid, pero los encuestados respondieron coémo percibian que su reflexiéon se
vefa afectada. En el tercer tipo se caracterizaron los estudios en los que se analizaron
datos sobre el impacto de las intervenciones en la reflexién (por ejemplo, experimental
y estudios correlacionales). El método de apoyo, se entiende en este estudio, como
algo que estd relacionado con una herramienta especifica. El soporte no puede estar sin
una herramienta, pero la misma herramienta puede ser utilizada como un instrumento
de recoleccién de datos.Por ejemplo, si el video es una fuente de datos, entonces, un
método de apoyo relacionado podria presentar preguntas orientadoras. Sin embargo,
en otro contexto, el andlisis de video podria ser un método de soporte para apoyar
las reflexiones escritas; en este caso no es un instrumento, tal como seria una revista
de reflexion, un diario, etc. Cuando se presentd evidencia de apoyo a la reflexion, el
instrumento utilizado para medir el efecto del apoyo de reflexién fue identificado. Se
distinguieron tres categorias de instrumentos: (1) reflexion escrita (por ejemplo, ensayo,
narrativa, mondlogo de reflexion, portafolio, diario, blog); (2) observacién (por ejemplo,
observacion de pares, observacion de mentores, videos); (3) entrevista.

Por ultimo, se sefald si la fiabilidad y validez del método utilizado para medir
el efecto de la reflexion de apoyo fue reportado. Era necesario para asegurar la
validez de la revisién actual.

RESULTADOS Y DISCUSION

El modelo analitico basado en articulos revisados consta de tres tipos de apoyo a la
reflexion: herramienta técnica, herramienta técnica con una guia predefinida, y una
herramienta técnica con guia de interaccion humana. Las principales herramientas
técnicas utilizadas en el analisis de los articulos fueron video, blog y portafolio. A me-
nudo se anadian directrices predefinidas a las herramientas técnicas, sobre todo en
forma de pautas y preguntas orientadoras. La interaccion humana también se agregd
a las herramientas técnicas, v la interaccién fue con un estudiante o con un mentor.
Los siguientes parrafos, segln los articulos revisados, muestran como estos tipos de
soporte apoyan la reflexion, y qué tipo de resultados fueron encontrados para evi-
denciar el efecto del apoyo particular.

Herramientas de soporte técnico

En este estudio, una herramienta técnica es algln tipo de instrumento que se utiliza
para apovar la reflexion en el contexto del aprendizaje asistido por tecnologia. Se
utilizaron tres tipos de herramientas de soporte técnico en los articulos analizados:
video, blog vy portafolio.
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Varios investigadores en el campo de la formacion de profesores (Calandra,
Brantley-Dias, Lee y Fox, 2009; Crawford, O'Reilly, Luttrell, 2012; Stockero, 2008;
Yaffe, 2010) han informado que la observacion de videos de la propia ensefianza be-
neficia el aprendizaje de los maestros. Los videos se usan para situar el aprendizaje,
desarrollar habitos de reflexion (Stockero, 2008), y mejorar la autoconciencia (Yaffe,
2010). Trabajar con videos da a los estudiantes maestros la oportunidad de analizar
los detalles de sus lecciones (Calandra et al., 2009). Ademas, los datos de audio y
video pueden ser complementos Utiles para el aprendizaje porque proporcionan un
punto de vista y representaciones detalladas (Bannink y van Dam, 2007).

Los videos digitales son herramientas muy flexibles que permiten repetidas ob-
servaciones, pausas, anotaciones y edicion (Calandra et al., 2009). Las grabaciones
pueden realizarse de manera diferente al video tradicional grabado desde la parte
posterior del aula. Por ejemplo, el profesor puede usar gafas de video para grabar la
leccion y concentrarse en los estudiantes que dirigen su atencion directamente a las
imagenes (Yaffe, 2010). Esta herramienta permite al maestro crear un recuerdo com-
pleto de su ensenanza sin otra persona presente durante la leccidon y concentrarse en
los estudiantes sobre los que se centra la imagen (Yaffe, 2010). Los videos captan la
riqueza y la complejidad de las practicas para los andlisis posteriores y evitan que los
estudiantes y profesores se basen Unicamente en las opiniones de los expertos de su
desempeno (Leijen et al., 2009). Ademas, el video permite a los estudiantes ser mas
conscientes de su proceso vy reflexionar sobre conceptos y principios metodoldgicos
(Leijen, Admiraal, Wildschut, y Simon, 2008a).

El uso de los blogs en Internet ha crecido recientemente, lo que ha aumentado el
interés en su potencial con fines educativos (Granberg, 2010). El uso de blogs permite a
los estudiantes agregar imagenes digitales, videos o enlaces a otras paginas web en sus
publicaciones (Paulus y Spence, 2010). Este método facilita la interacciéon con los com-
pafieros (Fischer, Haley, Saarinen, y Chretien, 2011; Granberg, 2010; Paulus y Spence,
2010) dejando comentarios en un blog personal o discutiendo y colaborando para de-
sarrollar el blog de un grupo (Granberg, 2010). Asi, el blog es una plataforma novedosa
para apovar la autorreflexion y el aprendizaje (Fischer et al., 2011) que es parte del
tercer tipo de soporte en este estudio - herramienta técnica con la interaccion humana.

Aunque los portafolios de ensefianza digital se han propuesto como una he-
rramienta eficaz para el aprendizaje de los maestros, el apoyo de su eficacia no ha
sido encontrado (McNeill, Brown, y Shaw, 2010; Sung, Chang, Yu, y Chang, 2009).
Los estudiantes producen periddicamente diarios, revistas, registros y portafolios
electronicos para reflexionar sobre su experiencia (Roberts, 2009). Los portafolios
de ensefanza se han utilizado en programas de formacion de profesores como una
herramienta para organizar y presentar el desempeno de los maestros y fomentar
su reflexion (Granberg, 2010; Sung et al., 2009) y la autoconciencia (Cimer, 2011).
Adicionalmente, dichos portafolios se pueden utilizar para evaluar la mejora de las
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habilidades de reflexién de los estudiantes (Fox, White, y Kidd, 2011) y animarlos
para estudiar més regularmente (Cimer, 2011). Al igual que los blogs, los portafolios
pueden combinarse con la interaccion entre pares (Sung et al., 2009).

La mayoria de los articulos revisados en el presente estudio utilizaron herra-
mientas técnicas y anadieron orientaciéon predefinida o interaccion humana (Véanse
las secciones 3.2 y 3.3) para prestar un apoyo mas eficaz. Sin embargo, Leijen et al.
(2008a) analizo solo el uso de una herramienta técnica, video, y sélo proporciond una
discusion argumentativa sobre como los videos apoyan la reflexion. Las entrevistas
fueron realizadas con maestros de baile y se encontré que el video puede ayudar a los
participantes a ser mas consientes en su experiencia (Leijen et al., 2008a).

Herramientas de soporte técnico con guia definida

Para mejorar los resultados, se necesita més orientacion que sélo una herramienta
técnica. Como guia predefinida, instrucciones vy las preguntas guiadas pueden brindar
un apovyo general a la reflexién en entornos de aprendizaje mejorados por tecnologia
y éstos son a menudo utilizados juntos. Las preguntas orientadoras y orientativas po-
drian dar estructura de reflexién (Winchester y Winchester, 2011) y establecer limites
cuando los estudiantes tienden a escribir demasiado, reduciendo material irrelevante
y enfocando la reflexién a un nivel mas profundo (Crawford et al., 2012). Las pregun-
tas orientadoras pueden permitir que los instructores incluyan preguntas con ma-
teriales de aprendizaje (Chen et al., 2009). Por ejemplo, después de ver una leccion
grabada en video, se pueden dar pasos para la reflexién para editar incidentes criticos
del video vy reflexionar sobre ellos en (Calandra et al., 2009). Davis (2003, 2004) dis-
tinguid dos tipos de pautas de reflexion: pautas genéricas vy dirigidas. Los mensajes
genéricos son abiertos; ellos piden a los estudiantes ‘parary pensar’y animar a pensar
‘en voz alta’, pero no proporcionan instrucciones sobre qué elaborar.

Por el contrario, las indicaciones dirigidas dan a los estudiantes pistas sobre qué
elaborar basandose en la comprensién de los autores de la cognicién que potencial-
mente dirigen la reflexion de los estudiantes y esto tiene la intencion de obtener
planificacion y seguimiento. Se ha demostrado que los mensajes genéricos desarro-
llan una comprensién mas coherente (Davis, 2003, 2004). Las peticiones pueden
ser textos en un entorno informatico que faciliten la reflexién y guien la atencion a
aspectos importantes de reflexion, tales como: “Por favor, reflexione sobre su propio
aprendizaje, su crecimiento y cambio en este punto del nucleo y su impacto en su
aula. En su reflexion, sirvase dirigirse a cualquiera de los ocho resultados del programa
de aprendizaje y las formas en que las evaluaciones de desempeno del curso, inclui-
das en esta seccién, proporcionan evidencia de este conocimiento” (Fox et al., 2011,
p. 167). Las preguntas podrian pedirle al alumno que califique varios argumentos y por
lo tanto pensar sobre el valor de una experiencia: Por favor califique lo siguiente: (1) Es
importante que el lector sepa lo que significa el término genético. (2) Para esta perso-
na se explica el término genético en términos suficientemente comprensibles (Jucks,
Schulte-Loébbert, y Bromme, 2007, p. 241).
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Ademas, los mensajes pueden ser conjuntos de preguntas utilizadas para guiar
y facilitar el proceso de aprendizaje, ofreciendo apoyo cognitivo y metacognitivo a
los estudiantes (Ge, 2003). Los mensajes de preguntas orientan la atencién sobre las
posibles dificultades o aspectos importantes de una experiencia. Un ejemplo de un
mensaje de pregunta es: “;Doénde y cudndo ocurrid este desafio? Sea tan especifico
como sea posible al contar la secuencia de eventos” (Kim y Hannafin, 2008, p.168).
Los avisos no tienen que darse en el entorno de la computadora pueden sermpresos
(Fiorella y Mavyer, 2012).

Tabla 1: Ejemplos de preguntas orientadoras.

Calandraetal.  ;Cudles son algunas de sus creencias personales relacionadas con la

(2009) enseflanza vy el aprendizaje que usted identificd al reflexionar sobre este
incidente y los estandares del portafolio que usted dirigié? Usted puede
comenzar con, “Como un educador, creo / evalud...”

Chen et al. :Qué puede pensar de la declaracién que los seres humanos pueden oir
(2009) solamente un rango limitada de todo el espectro de frecuencia? ;Y por
qué?

;Qué se puede inferir de la afirmacién de que los seres humanos sélo
pueden oir un rango limitado de todo el espectro de frecuencias?

Crawford et al.  ;Qué fue lo que los estudiantes encontraron facil en la sesion, qué les

(2012) parecio dificil y qué cambiarian?

Winchester ;Cual ha sido su vision general de las evaluaciones semanales de los

y Winchester estudiantes de la ensefianza? ;Cual fue su reaccién a los resultados de la
(2011) parte cuantitativa total de los formularios formales de retroalimentacion

del moédulo sumativo? ;Los formularios semanales de retroalimentacion
de los estudiantes te dan motivos para reflexionar sobre tus clases /
modulos durante todo el ano?
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Para encontrar preguntas que influyan positivamente en la reflexion, Chen et
al. (2009) y Hsieh et al. (2011) se refirié a King (1994), quien clasificé las preguntas
en preguntas de alto y bajo nivel. Las preguntas de bajo nivel son preguntas sobre la
memoria, como “;Cuantos dientes tiene una persona?” Sus respuestas son facticas
y se pueden encontrar en los libros de texto. Las preguntas de alto nivel requieren
comprension y hacer conexiones. Para preguntas de comprension, tales como “En sus
propias palabras explicar la importancia de A’ Las respuestas necesitan ser descritas
o redefinidas. Para preguntas de conexién, como “Por favor, explique la diferencia
entre Ay B”, las respuestas no se pueden encontrar explicitamente en el texto vy re-
quieren la inferencia vy la interpretacion de conceptos multiples para una explicacion
y una prueba completa. Segln algunos autores, proporcionar preguntas de alto nivel
es un factor clave para promover la reflexion (Chen et al., 2009, Hsieh et al., 2011).
La Tabla 1 presenta mas ejemplos de las preguntas guias utilizadas por los estudios.

Diferentes autores han sefalado muchas ventajas de utilizar una guia predefi-
nida. En primer lugar, los estudiantes pueden ser apoyados con preguntas apropia-
das que dirigen su atencién a cuestiones contextuales importantes (Papadopoulus,
Demetriadis, Stamelos, y Tsoukalas, 2009; Papadopoulus, Demetriadis, Stamelos, v
Tsoukalas, 2011). Sin orientacién especifica, la personas pueden perder aspectos re-
levantes que no pueden pensar (Lai y Calandra, 2010). El uso de avisos para guiar a
los estudiantes hacia La autorreflexion puede reducir las dificultades de reflexion y
mejorar el rendimiento del aprendizaje (Chen et al., 2011).

Los métodos de pregunta activan procesos reflexivos ayudando a los estudian-
tes a seleccionar el material mas relevante y las estrategias mas apropiadas (Fiorella
y Mayer, 2012). Las orientaciones gufan a los estudiantes a enfocarse en conceptos
criticos y estrategias de resolucion de problemas (Kim y Hannafin, 2008), fomentar
una reflexion mas profunda y proporcionar retroalimentacion sobre la reflexion. Si no
se le proporciond informacion, los alumnos luchan por saber qué escribir, obtenien-
do un resultado descriptivo (Roberts, 2009) y aprenden més cuando se les pide que
reflexionen sobre las respuestas correctas (Moreno y Mayer, 2007). Las preguntas
orientadoras ayudaron a los participantes a tomar conocimiento y preocupacién por
ser visible y explicito (Yaffe, 2010). Pueden incluir preguntas y sugerencias en diferen-
tes procesos. Por ejemplo, se pueden utilizar guias de reflexion (Cimer, 2011, Fox et
al.,, 2011, McNeill et al., 2010, Roberts, 2009).

Las indicaciones metacognitivas se podrian justificar cuando los estudiantes rea-
lizan juegos educativos basados en computadora (Fiorella 'y Mayer, 2012). Preguntas vy
respuestas pueden utilizarse para pedir a los expertos que reflexionen sobre los térmi-
nos y conceptos que utilizan en las respuestas a las preguntas de la gente del comuin
(Jucks et al., 2007). Ademas, los mensajes y preguntas gufan a los maestros instandoles
a identificar momentos importantes en el video (Stockero, 2008). Roberts (2009) iden-
tificd que cuando se pide a los registradores que produzcan un portafolio enfocado en
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los procesos de aprendizaje y en responder a las preguntas, hacerlo podria convertirse
en un ejercicio de tic-box en el que tratan de responder preguntas de una manera que
satisfaga al evaluador, en lugar de involucrarse en una reflexion profunda y personal.

Este andlisis identificd 21 articulos que usaron orientacion predefinida y los con-
siderd beneficiosos para apovar la reflexion. Siete utilizaron una discusion argumen-
tativa hipotética, pero ninguna evidencia empirica para afirmar cémo las indicaciones
apoyan la reflexion (Fiorella y Mayer, 2012, Kim y Hannafin, 2008, Moreno y Maver,
2007, Papadopoulus et al., 2009, 2011, Roberts, 2009; Saito y Miwa, 2007). Cuatro
estudios revisaron la percepciéon de los participantes (Cimer, 2011; Crawford et al.,
2012; Lai y Calandra, 2010; Yeh, 2009). Cimer (2011) analizd los portafolios y Yeh
(2009) analizo las respuestas de los participantes a los cuestionarios reflexivos; Otros
también realizaron entrevistas ademas de otras fuentes de datos (Crawford et al,,
2012; Lai y Calandra, 2010). Diez estudios relacionados con el resultado del apren-
dizaje de los participantes (Calandra et al., 2009; Chen et al., 2009, 2011; Fox et al.,
2011; Furberg, 2009; Hsieh et al., 2011; Jucks et al., 2007; McNeill et al., 2010; Sung
et al., 2009; Winchester y Winchester, 2011).

Calandra et al. (2009) compararon las reflexiones escritas de un grupo que uti-
lizé el video v las preguntas guiadas para la reflexion y una que no lo hicieron. Fox et
al. (2011) analizaron las reflexiones escritas para el portafolio. Se encontrd que los
mensajes tenian un efecto positivo en el texto (Jucks et al., 2007), dan profundidad
al pensamiento critico de los maestros (Fox et al., 2011) y mejoran el aprendizaje de
los maestros (Sung et al., 2009). Este método también ayudd a consolidar nuevos
conocimientos (Hsieh et al., 2011), apoyar actividades de aprendizaje (Saito y Miwa,
2007), y desarrollar capacidades de reflexion (Chen et al., 2009).

Yeh (2009) utilizo la interaccién y las preguntas dirigidas y encontrd que estos méto-
dos mejoraban las habilidades de pensamiento critico de los profesores antes del servicio,
los conocimientos de eficacia docente. Lai y Calandra (2010) usaron dos plataformas
similares basadas en computadoras (preguntas vy proceso de escritura) y descubrieron
que mejoraban la experiencia reflexiva de los participantes en la redacciéon de articulos.

Chen et al. (2011) cotejaron mensajes de reflexién y materiales complemen-
tarios con el estilo de pensamiento de los estudiantes y encontraron que los estu-
diantes que se les dieron estrategias de ensefanza adaptativas, las cuales fueron
emparejadas con sus estilos de pensamiento, avanzaron en la reflexion. Winchester
y Winchester (2011) encontraron que aquellos que experimentaron la reflexion a
nivel superficial tenfan mas probabilidades de tener un estilo de reflexién reactiva y
aquellos que experimentaron mayores niveles de reflexion tenian méas probabilidades
de tener un estilo de reflexién proactiva. McNeill et al. (2010) utilizaron portafolios y
sugerencias, y no encontraron ninguna asociacion entre la calidad y la cantidad de las
entradas reflexivas con profundidad,
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Mientras tanto, las entrevistas realizadas en otros estudios reflejaron que los
mismos estudiantes en el grupo de condiciones de pensamiento, omitieron los men-
sajes de pregunta que se solicita (Papadopoulus et al., 2011). Furberg (2009) en-
contrd que, en lugar de participar en actividades de reflexion, los estudiantes hacen
uso de las estrategias de “copiar y pegar’ para obtener respuestas “correctas” a las
indicaciones. Ademés de Davis (2003) encontrd que las indicaciones “genéricas” pa-
recen ser mas eficaces que las indicaciones “dirigidas”, Furberg (2009) sefialé que las
indicaciones que utilizaron podrian beneficiarse asi mismas siendo menos especificas.
Asi, mientras que la gufa predefinida es un método facil de usar, es menos adaptable
y puede no ser adecuado para todos.

Herramientas de soporte técnico con interaccién humana.

Otras personas pueden dar puntos de vista alternativos y nuevas perspectivas a la ex-
periencia de un estudiante (Bannink y van Dam, 2007; Stockero, 2008); Asi, ademés de
las herramientas técnicas, la interaccién humana puede usarse para guiar la reflexion en
el contexto del aprendizaje asistido por tecnologia. En los articulos revisados, los auto-
res utilizaron la interaccién con los companeros y con un mentor. Dos procesos pueden
diferenciarse en la evaluaciéon por pares: la observacion de pares vy la retroalimentacion
entre pares (Chen et al., 2009). Retroalimentacion por pares y observacion son propor-
cionadas principalmente a través de discusiones en linea; vy la retroalimentacion de los
maestros y mentores por medio de interacciones en el aula (Yeh, 2009).

Al compartir historias con sus compafieros se puede aumentar la reflexion (Kim
y Hannafin, 2008) vy da a los estudiantes la oportunidad de jugar el rol un instructor,
gue mejora sus habilidades de pensamiento critico a través de comentarios a sus pares
(Chen et al., 2009). El montaje para maestros ayuda a los estudiantes a revisar las res-
puestas, refinar estrategias e investigar la evidencia (Kim y Hannafin, 2011b). Segun el
concepto de conflicto cognitivo, los estudiantes que revisan el contenido de reflexion
de alta calidad de otros trataran de revisar su contenido original de la reflexion a un
nivel mas alto para evitar el efecto de desequilibrio (Lan y Huang, 2011). Observar,
revisar y discutir el contenido de los portafolios podria ayudar a los maestros a aclarar
sus concepciones anteriores sobre su propias practicas y comprender las fortalezas y
debilidades de su propio trabajo y el de cada uno (Sung et al., 2009). Proporcionar re-
troalimentacion es un método eficaz para aumentar la auto-conciencia y el aprendizaje
consciente (Yaffe, 2010; Yeh, 2009). Comparieros con diversas experiencias o perspec-
tivas deben ser animados a compartir sus ideas en grupos (Leijen et al., 2009).

La conversacion vy la interaccion de los estudiantes mientras participan en en-
tornos de aprendizaje basados en la web constituyen una posible entrada para la
comprension sobre como ellos, realmente, toman sentido y emplean los mensajes
como recursos estructurantes en sus procesos de aprendizaje (Furberg, 2009). La
interaccion humana en el contexto del aprendizaje asistido por tecnologia se ha
utilizado de muchas maneras. Bannink y van Dam (2007) emplearon un método
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para apoyar la reflexion donde “amigos criticos” u “otros de confianza” comentaron
un video de un estudiante. Para apoyar el aprendizaje desde multiples perspectivas,
mas beneficios se pueden obtener en la implementacion de la retroalimentacion de
los companeros sobre las experiencias capturadas en video (Leijen et al., 2009). Los
mentores pedagdgicos pudieron dar didlogos reflexivos guiados; y, también el dialo-
go desarrolla y plantea nuevos interrogantes o comentarios, y promueven discusion
con observaciones particulares (Yaffe, 2010).

La interaccion humana se puede combinar con portafolios o blogs. El blog es
una plataforma novedosa para apoyar los procesos de autorreflexion y de par a par
(Fischer et al., 2011; Granberg, 2010; Paulus y Spence, 2010).

Por ejemplo, una revista de reflexiéon registra los pensamientos de un profesor
sobre el aprendizaje, la ensefanza y su introspeccion sobre sus propios portafolios
y los de otros después de revision por pares e interaccion (Sung et al., 2009). Al
observar otros ensefiando se ha encontrado que esto estimula la conciencia de los
maestros de los eventos escolares y del aula vy resulta beneficioso para ayudar a los
maestros a ser mas analiticos vy reflexivos (Crawford et al., 2012). En la resoluciéon
de problemas, los maestros y los companeros guian a los estudiantes para identifi-
car problemas y generar sus propios objetivos de aprendizaje. Planteando preguntas,
compartiendo las experiencias de los expertos y presentando una hipotesis elaborada
inductivamente a partir de las observaciones (Kim y Hannafin, 2011a). La interaccion
también es importante en los juegos de simulacion de negocios (Kiili, 2007).

Dieciséis articulos aplicaron la interaccion humana para apoyar la reflexion. Dos
no utilizaron evidencia empirica para describir como la retroalimentacion apoya la
reflexion (Kim y Hannafin, 2008, 2011a). Ocho articulos llevaron a cabo una entre-
vista para analizar las percepciones de los participantes (Crawford et al., 2012; Gran-
berg, 2010; Kiili, 2007; Kim y Hannafin, 2011b; Leijen et al., 2009; Paulus y Spence,
2010; Yaffe, 2010; Yeh, 2009). Cuatro de ellos utilizaron diferentes tipos de datos
y, ademas, analizaron las percepciones de los participantes (Crawford et al., 2012,
Granberg, 2010, Kim y Hannafin, 2011b, Yaffe, 2010). La mayoria de los estudios que
preguntaron sobre la percepcion a los participantes usaron entrevistas (Kiili, 2007;
Leijen et al., 2009; Paulus y Spence, 2010); sélo Yeh (2009) analizo las respuestas
a preguntas abiertas. Siete articulos se basaron en el resultado de aprendizaje de
los participantes (Bannink y van Dam, 2007; Chen et al., 2009; Fischer et al., 2011;
Granberg, 2010; Lan y Huang, 2011; Stockero, 2008: Sung et al., 2009).

Se encontrd que, a través del didlogo reflexivo con un mentor y un maestro recién
calificado, los participantes se vuelven méas conscientes de su conocimiento tacito, sus
preocupaciones se vuelven maés visibles y explicitas (Yaffe, 2010), y que los profesores
mejoran su conocimiento profesional a través de la implementacion de portafolios de
ensefanza (Sung et al., 2009). La mayoria de los estudios encontraron la interaccion
para apoyar la reflexion o los resultados del aprendizaje. Esto alenté la reflexion (Lan
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y Huang, 2011), hizo que los participantes pensaran mas (Sung Et al., 2009), facilité el
aprendizaje desde multiples perspectivas (Leijen et al., 2009), y desarrollé habilidades
de pensamiento critico y conocimiento profesional (Yeh, 2009). En un juego de simu-
lacién empresarial, Kiili (2007) sefald que los conflictos y las actuaciones de los demés
fueron los desencadenantes méas importantes de la reflexion. A partir de entrevistas
con estudiantes de educacion fisica de pregrado, Crawford et al. (2012) encontraron
que prefieren la retroalimentacion mas directa y frecuente de los supervisores.

Paulus y Spence (2010) encontraron que los blogs facilitan la interaccion, pero
los estudiantes a menudo hicieron posts cortos y de ultima hora que impactaron
negativamente la discusién. Aunque, Chen et al. (2009) encontraron que la retroali-
mentacion de los companeros no influyo significativamente en la reflexion, pensaron
que la actitud de reflexién y la intencién podrian haber aumentado, pero mas investi-
gacion se necesita para verificar esta hipotesis.

Bannink y van Dam (2007) tampoco encontraron indicios de que los partici-
pantes hayan utilizado la retroalimentacion como punto de partida, pero se les pidié
que inspeccionaran criticamente sus suposiciones o consideraran interpretaciones
alternativas. Los participantes lo ignoraron a pesar de que se proporcioné el apoyo
necesario. Fischer et al. (2011) no descubrieron diferencias significativas cuando los
estudiantes completaron una tarea similar a través de blogs en linea con comentarios
de companeros o escritura de ensayo tradicional con discusiéon en grupos pequefos.

Para involucrar con éxito a los estudiantes en la escritura de blogs, los maestrosy
estudiantes deben estar de acuerdo en el propdsito, como reflejar y la importancia de
la reflexion (Granberg, 2010) y un aspecto importante es la naturaleza sostenida de la
reflexion (Stockero, 2008). Agregar la interaccion humana a las herramientas técnicas
requiere mas tiempo y preparacion, pero es un método mas personal que otros.

Discusion sobre el apoyo a la reflexion.

La mayoria de los articulos analizados en este estudio utilizaron la perspectiva prag-
matica de la reflexion. En total, tres herramientas técnicas Se utilizaron de acuerdo con
el modelo analitico para apovar la reflexion. La primera herramienta era el video, que
se utilizaba principalmente en el campo de la formacion de profesores (Calandra et al.,
2009, Crawford et al., 2012, Stockero, 2008, Yaffe, 2010) y suministra una perspectiva
objetiva desde la cual se evalla la experiencia. La siguiente herramienta de apoyo fue
los blogs, que permiten a los estudiantes anadir imagenes digitales, videos o enlaces a
otras paginas web en sus publicaciones (Paulus y Spence, 2010).

Este método también facilita las interacciones con los comparieros (Fischer et al.,
2011, Granberg, 2010, Paulus y Spence, 2010, Sung et al., 2009). Los portafolios pueden
utilizarse como herramienta de apoyo para organizary presentar el desempeno y estimu-
lar la reflexion (Granberg, 2010; Sung et al., 2009) y Auto-conciencia (Cimer, 2011).
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Tabla 2. Resultados del aprendizaje de los tipos de apoyo a la reflexion.

Herramienta técnica Fomenta la reflexion, la autoconciencia, v el
aprendizaje entre iguales

Herramienta técnica con orientacion Atencién directa hacia aspectos importantes,
predefinida proporcionan estructura de reflexiéon, fomenta
una reflexién méas profunda.

Herramienta técnica con orientaciéon Proporcionan perspectivas alternativas,
de la interaccion humana desarrollan el pensamiento critico, es de facil
combinacion con otros métodos.

Para que el soporte sea mas efectivo, se agregd una guia predefinida o interac-
cién humana a la herramienta de soporte de reflexion. La guia predefinida puede estar
basada en preguntas guiadas o guias y éstas se usan frecuentemente en conjunto. Pre-
guntas y respuestas dan la estructura a la reflexion (Winchester y Winchester, 2011).
Sin una guia especifica, la gente podria pasar por alto aspectos relevantes en los que
no pueden pensar (Lai y Calandra, 2010). La guia predefinida es un método rapido y
facil de usar; Sin embargo, es menos adaptable. Los estudiantes pueden simplemente
cumplir con las instrucciones en lugar de internalizar la orientacion (Kim y Hannafin,
2011a), y los mensajes no siempre tienen el efecto deseado en llevar a la reflexién cri-
tica (McNeill et al., 2010). Ademas, los estudiantes pueden usar estrategias de “pegary
copiar” con el fin de llegar a respuestas “correctas” a los mensajes (Furberg, 2009) y es
importante evitar la sobreproduccion (Papadopoulus et al., 2011).

Se uftilizaron dos tipos de interaccién humana: la interaccién con los compaferos
o con el profesor. La interaccion ofrece puntos de vista y nuevas perspectivas de la ex-
periencia (Bannink y van Dam, 2007; Stockero, 2008), facilita el aprendizaje desde mul-
tiples perspectivas (Leijen et al., 2009) y desarrolla habilidades de pensamiento critico
y conocimiento profesional (Yeh, 2009). Este método puede ser facilmente combinado
con el blog o la escritura de portafolio (Fischer et al., 2011; Granberg, 2010; Paulus y
Spence, 2010). Aunque esta estrategia requiere mas participantes y mas tiempo, es mas
personal. Para apoyar con éxito la reflexion de los estudiantes, tanto los estudiantes y
profesores deben ponerse de acuerdo sobre el propdsito, la reflexidon vy la importancia
de la reflexion (Granberg, 2010). Los tipos de soporte vy los resultados de aprendizaje
sobre cémo cada tipo apoya la reflexion se muestran en la Tabla 2.

No todos los articulos encontraron que el apoyo que utilizaron tuvo un efec-
to positivo en la reflexién. Como sostienen algunos autores, no hay conclusiones
sobre qué tipo de recomendaciones y preguntas apoyan la reflexién en mayor
medida (Chen et al., 2009). Esto también se aplica a la interaccion. Los estudios
revisados usaron diferentes tipos de soporte; por ejemplo, usaron diferentes tipos
de mensajes y preguntas diferentes.
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Esta puede ser la razdon por la cual algunos estudios encontraron un efecto positi-
vo en la reflexion y algunos estudios no lo hicieron. Como argumentan algunos estudios
no se pudieron hacer generalizaciones, debido a que estos se realizaron en un tiempo
corto (Chen et al., 2009, Cimer, 2011), la muestra fue pequefia (Papadopoulus et al.,
2009, 2011); o, debido a la metodologia del estudio (Leijen et al., 2009). Algunos men-
cionaron que el mismo resultado puede no ocurrir usando otros sitios (Fischer et al.,
2011) u otros juegos (Fiorella y Mayer, 2012) y los participantes pueden haber tenido
diferentes actitudes hacia la reflexion, lo que puede haber influido en los resultados
(McNeEeill et al., 2010). El estudio de la limitacion de Yaffe's (2010) se realizd sobre una
gran cantidad de datos: cada leccién registrada incluyd 5-12 eventos de ensefianza /
aprendizaje. Muchos eventos fueron omitidos porque los participantes decidieron no
reflexionar sobre ellos. Papadopoulus et al. (2011) también encontraron que el grupo
de condicion de pensamiento tiende a omitir los mensajes de pregunta.

Los instrumentos utilizados para recopilar datos sobre el apoyo a la reflexion
se dividieron en tres categorias: andlisis de reflexion escrita, observaciones y en-
trevistas con los participantes. Se utilizaron diferentes tipos de reflexiones escritas;
Por ejemplo, respuestas escritas a preguntas pre y post-prueba, blogs y contenidos
de portafolio, narrativas y mondlogos reflexivos. Las reflexiones escritas fueron los
instrumentos més utilizados en los estudios revisados. Las observaciones incluyeron
informes de pares, observaciones de mentores o videos. Las entrevistas se utilizaron
principalmente para conocer la percepcion de los estudiantes.

Ademas, se buscaron articulos que dieron evidencia empirica sobre el apoyo a la
reflexion (percepcion de los participantes y el nivel de resultados de aprendizaje) silos
autores informaron sobre la fiabilidad y validez de su estudio en el mismo. La mayoria
de los estudios proporcionaron informacién sobre la confiabilidad - en su mayoria ha-
bia més de una persona que codificd datos (Calandra et al., 2009; Chen et al., 2009,
Crawford et al., 2012; Fischer et al., 2011; Fox et al., 2011, Hsieh et al., 2011, Jucks
Et al.,, 2007, Lai y Calandra, 2010, Leijen et al., 2009, McNeill et al., 2010, Sung et al.,
2009, Winchester y Winchester, 2011).

A menudo se calculo la fiabilidad entre los evaluadores. Granberg (2010) explico
la confiabilidad para que los datos fueran conducidos dos veces, con un espacio de
tiempo entre el andlisis. Kim y Hannafin (2011b) se refirieron a la fiabilidad (es decir, la
fiabilidad, coherencia), de modo que las suposiciones del investigador y sesgos poten-
ciales se identificaron antes de la recopilacion de datos. Yaffe (2010) explicé la fiabilidad
respetando la ética de la privacidad y la responsabilidad y confirmd que nadie fue pre-
sionado o manipulado para hacer cualquier cosa que se sintieran incapaces de hacer.

La validez se discutido en menos estudios, principalmente explicando métodos y
procedimientos de investigacion basados en otros estudios (Chen et al., 2011, Cimer,
2011, Fox et al., 2011, McNeill Et al., 2010; Stockero, 2008; Sung et al., 2009) o
triangulacion entre diferentes tipos de datos (Crawford et al., 2012, Granberg, 2010;
Kim y Hannafin, 2011b; Yaffe, 2010).
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Winchester y Winchester (2011) aumentaron la validez mediante las entrevistas
dentro de una semana. Sin embargo, cuando no se dio informacién, no significa ne-
cesariamente que el estudio no era fiable y/o vélido. La informacion de confiabilidad
y validez puede simplemente no haber sido presentada en el articulo. También hubo
algunas limitaciones de este estudio, principalmente del procedimiento de investiga-
cion. Se escogid un plazo estricto y solo se revisaron los articulos con un documento
completo disponible.

Esto puede no cubrir todos los tipos de soporte que se han utilizado para guiar la
reflexion. En segundo lugar, sélo un autor examind los articulos y los selecciond para
posterior analisis, aungue mas tarde fueron codificados por cuatro investigadores que
discutieron las diferencias en conjunto como un grupo. Para futuras investigaciones,
podria ser Util para mejorar los métodos de investigacion y analizar qué tipo de pro-
cesos de reflexion son apoyados por estos tipos de apovyo.

CONCLUSIONES

Este estudio revisa estudios de los Ultimos seis afios (2007-2012) que utilizaron dife-
rentes tipos de apoyo para guiar la reflexion en aprendizaje mejorado en tecnologia.
Se identificaron tres tipos de apoyo a la reflexion en el modelo analitico: herramienta
técnica, técnica herramienta con guia predefinida, y herramienta técnica con guia
de interaccion humana. Las herramientas técnicas utilizadas en los articulos fueron
videos, blogs y portafolios. Sin embargo, el solo uso de herramientas técnicas no pue-
de ser lo suficientemente eficaz como para apovar la reflexion, se necesita una guia
predefinida o guia de interaccion humana.

Se usaron dos tipos de guia de interaccion humana: la interaccion con los compane-
rosy la interaccion con profesor. Los articulos analizados mostraron que todos estos tipos
de apoyo podrian tener un efecto positivo en la reflexion y lo relacionado con el dominio
de los resultados del aprendizaje. Por lo tanto, al disefar ambientes de aprendizaje asis-
tidos por tecnologia, una variedad de soportes pueden ser utilizados. Qué tipo de apoyo
es el més beneficioso depende del tipo de ambiente vy la actividad de reflexion.

Los estudios analizados demostraron que los videos ayudan a los participantes
a ser mas conscientes de su proceso. Blogs vy portafolios ayudaron a los participantes
a mejorar las habilidades de reflexidn y facilitaron la interaccién con sus compafieros.
Preguntas vy respuestas guiadas como la orientacion predefinida era méas general y se
usaba con frecuencia. Este tipo de apoyo dio estructura a la reflexion y animo a los
participantes a considerar los materiales con mas cuidado, profundizar su pensamiento
y desarrollar la autorreflexion En los estudios analizados, la interaccion mejoro las ha-
bilidades de pensamiento critico vy facilitd el aprendizaje desde multiples perspectivas.

La mavyoria de los estudios se basaron en evidencia empirica sobre la efectividad
del apoyo a la reflexion: el juego de pruebas de percepciones de los participantes
o evaluaciones de los resultados del aprendizaje. Pero algunos articulos soélo daban
discusiones argumentativas generales que no fueron probadas empiricamente. La va-
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lidez vy la fiabilidad del instrumento no siempre fueron especificadas. Por lo tanto, hay
una necesidad de mas estudios empiricos para confirmar el efecto de los diferentes
tipos de apoyo en el proceso de aprendizaje.
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Apendice A

Descripcién de los articulos analizados en el estudio actual.

Estudio Tipo de Soporte Tipo de evidencia Instrumento Confiabilidad  Validez
T T+P T+H Ar Pe Lo E O |

Bannink and van Dam (2007) X X X X N N
Calandra et al. (2009) X X X Y N
Chen et al. (2009) X X X X Y N
Chen et al. (2011) X X X Y Y
Cimer (2011) X X X N Y
Crawford et al. (2012) X X X X X Y Y
Fiorella and Mayer (2012) X X

Fischer et al. (2011) X X X Y N
Fox et al. (2011) X X X Y Y
Furberg (2009) X X X N N
Granberg (2010) X X X X X Y Y
Hsieh et al. (2011) X X X Y N
Jucks et al. (2007) X X X Y N
Kiili (2007) X X X N N
Kim and Hannafin (2008) X X X

Kim and Hannafin (2011a) X X

Kim and Hannafin (2011b) X X X Y Y
Lai and Calandra (2010) X X X X Y N
Lan and Huang (2011) X X X N N
Leijen et al. (2008a) X X

Leijen et al. (2009) X X X Y N
McNeill et al. (2010) X X X Y Y
Moreno and Mayer (2007) X X

Papadopoulus et al. (2009) X X

Papadopoulus et al. (2011) X X

Paulus and Spence (2010) X X X X N N
Roberts (2009) X X

Saito and Miwa (2007) X X

Stockero (2008) X X N Y
Sung et al. (2009) X X X X Y Y
Winchester and Winchester (2011) X X X Y Y
Yaffe (2010) X X X Y Y
Yeh (2009) X X X X N N

Tipo de soporte: T - herramienta técnica exclusivamente, T + P - herramienta técnica con guia predefinida, T + H - herramienta
técnica con interaccion humana. Tipo de evidencia: Ar - discusion argumentativa, Pe - percepciones de los participantes, nivel
de resultado de aprendizaje bajo. Instrumento utilizado para la recoleccion de datos sobre el apoyo a la reflexion: reflexion
escrita (por ejemplo, ensayo, narrativa, mondlogo reflexivo, portafolio, diario, blog), O - observacién (por ejemplo, observacion
de pares, observacion de mentores, videos). Confiabilidad y validez relacionadas con el instrumento (presentada sélo en estudios
empiricos): Y - proporcionado, N - no administrado.
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