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RESUMEN
En este trabajo se analizan los efectos de un apoyo dirigido a favorecer la puesta en juego de los procesos de co-

regulacidn, es decir, los procesos implicados en la gestion de la actividad de colaboracidn, en una tarea grupal de
comprension de un texto multimedia. Participaron en el estudio 60 estudiantes universitarios mexicanos
agrupados en 20 triadas Cada triada fue asignada a una de las dos condiciones: con apoyo co-regulatorio y sin
apoyo. Los estudiantes realizaron una tarea colaborativa de comprensién lectora, utilizando la estrategia de
construccidn colaborativa de mapas conceptuales a partir de informacion presentada en un material multimedia.
El rendimiento en dicha tarea fue valorado de acuerdo con la calidad de los mapas conceptuales elaborados y se
valord el nivel de colaboracion percibido por cada integrante de los equipos. El anélisis cuantitativo de los
resultados muestra la existencia de efectos significativos en el nivel de colaboracién alcanzado en los equipos, a
favor de la condicién con apoyo co-regulatorio. En las conclusiones se sefialan los alcances de estos resultados
para el disefio y la aplicacion de intervenciones especificas (innovadoras, complejas y de tipo colaborativo),

basadas en la utilizacién de materiales multimedia.
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1. INTRODUCCION
1.1 Problema/cuestion

El uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TICs) ofrece multiples
posibilidades para configurar escenarios educativos mas flexibles y abiertos que promuevan el
desarrollo de competencias vinculadas con el aprendizaje autdnomo y colaborativo.

Sin embargo, la comprension y el aprendizaje con esta clase de herramientas, en
particular los textos digitales multimedia, implican la puesta en juego de una serie de procesos
mentales de alta complejidad. Méas aun cuando se emplean las nuevas tecnologias de manera
colaborativa. Por ejemplo, el aprendizaje multimedia colaborativo demanda al aprendiz la
activacion e integracion de una serie de mecanismos cognitivos, metacognitivos y
motivacionales para procesar, de manera integrada y constructiva, la informacion textual y la
informacidn pictdrica, que se presentan de una manera no lineal. Es decir que a las acciones
fundamentales implicadas en la comprension de textos escritos (por ejemplo, obtener
informacion del texto estableciendo las conexiones y relaciones entre las ideas presentes en el
mismo e integrar la nueva informacion con conocimientos previos), se le agregan una serie
de procesos vinculados con la navegacion, la busqueda de informacién y la evaluacion de la
informacion, ademas de un procesamiento semantico que apunta a la construccion de
representaciones mentales que integren informacion textual y pictérica (Mayer, 2005).
Asimismo, si esta tarea se lleva a cabo de modo colaborativo, se suma la necesidad de
desplegar habilidades, también sofisticadas, para la planificacion, la gestion y supervision de
las acciones colaborativas. En otras palabras, se requiere también de la puesta en juego de
procesos de co-regulacion para estructurar adecuadamente la colaboracion (Manlove,
Lazonder y De Jong, 2009).

En estudios previos se ha encontrado que los intercambios colaborativos mas
sofisticados relacionados con la co-regulacién no aparecen de manera espontanea (Acufia,
Lopez Aymes y Gabino Campos, 2012; Mercer 1996; Chan 2001). Asimismo, la calidad y
complejidad de este tipo de procesamiento co-regulatorio puede ser influido por el tipo de
tarea y sobre todo por los apoyos que se brinden en estos espacios formativos mediados por
tecnologia (Saab, van Joolingen y van Hout-Wolters, 2007; 2012; Weinel y Reimann, 2007).

En este trabajo se analizan los efectos de un sistema de apoyo co-regulatorio
denominado RIDE propuesto por (Saab et al. 2007) en una situacion de aprendizaje en la que

los estudiantes construyen de manera colaborativa mapas conceptuales a partir de la
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informacion presentada en un texto digital multimedia. Este apoyo consiste en la instruccion
previa a la tarea de aprendizaje de una serie de reglas de comunicacion que fueron extraidos
de la literatura sobre colaboracion efectiva. Dichas reglas se organizan de acuerdo a los
siguientes cuatro principios: Respeto, Inteligencia colaborativa, Decision conjunta, Estimulo
a la participacién. Con este apoyo instruccional de tipo co-regulatorio se buscé promover
una mayor estructuracion y organizacion de los intercambios y las participaciones de los
estudiantes en la tarea de aprendizaje colaborativo con multimedia y mapas conceptuales.
Concretamente, en este estudio empirico se busca examinar la influencia del sistema de apoyo
RIDE tanto en el rendimiento en una tarea de aprendizaje basada en la construccién conjunta
de mapas conceptuales, como en los niveles de colaboracion percibidos por los participantes

en los equipos colaborativos.

1.2 Revision de la literatura

Como es bien sabido, las nuevas herramientas digitales para el aprendizaje
constituyen no so6lo recursos a través de las cuales se transmite y construye conocimiento,
sino también instrumentos que pueden moldear nuestra manera de pensar y aprender. Desde
una perspectiva sociocultural, son artefactos culturales, simbolicos, que nos permiten “ir mas
alld de nosotros mismos”, para entrar en contacto con otras mentes y avanzar conjuntamente
en la construccion de representaciones que resulten mutuamente satisfactorias (Wells, 2004).
En tal sentido, Scardamalia y Beretier (2006) han destacado que la construccion conjunta de
significados puede ser propiciada a través de la utilizacion estratégica de estas nuevas
herramientas tecnoldgicas.

En efecto, los textos digitales multimedia pueden: a) activar intercambios con alto
grado de elaboracion - acerca de los contenidos que se presentan en el multimedia, siguiendo
multiples formatos representacionales-, promoviendo la comprension a través de la discusion
en la que se manifiestan diferentes ideas y puntos de vista; y también, b) hacer explicitas
habilidades que muchas veces en tareas individuales permanecen implicitas, sobre todo las
habilidades regulatorias relacionados con la planeacion el monitoreo y la evaluacion del
proceso de comprensidn conjunta (Jonassen, Lee, Young y Laffey, 2005).

En tal sentido, el aprendizaje colaborativo constituye una actividad mediada
socialmente en la que el conocimiento es construido de una manera conjunta, situada y

distribuida, a partir de la interaccion dindmica que se establece entre los apéndices, el entorno
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sociocultural en el que se desarrolla la actividad y los instrumentos culturales que se emplean
en dicha actividad (Salomon, 1995). En una tarea colaborativa se configura un escenario
instruccional “andamiado”, en el que se enriquece la interaccion social y se propician una
serie de intercambios, gracias a los cuales se van interiorizando los papeles desempefiados en
la actividad conjunta y se va favoreciendo la internalizacion de funciones nuevas o la
reestructuracion de las que ya existen (Vygotsky, 1978; Wood, Bruner y Ross, 1976). Pero
para ello, se requiere de una estructuracion de los procesos colaborativos, en orden de
favorecer la emergencia de interacciones productivas. Por tanto, los aprendices deben asumir
un alto nivel de implicacién activa y responsabilizarse de su propio aprendizaje y también del
aprendizaje de sus pares (Dillenbourg, 1999).

Asimismo, se necesita la activacion por parte de los estudiantes de una serie de
procesos de alto nivel, en especial de tipo metacognitivo (Azevedo, Guthrie y Seibert, 2004).
Al respecto, la metacognicion hace referencia al conocimiento, conciencia y control ejecutivo
de los propios procesos cognitivos implicados en una tarea de aprendizaje (Flavell, 1979).
Estos procesos resultan criticos para la autorregulacion del aprendizaje en tareas individuales
y también en la co-regulacion del aprendizaje cuando se trabaja de manera colaborativa en
pequefios grupos (Hacker, Dunlosky y Graesser, 2009), ya que constituyen uno de los
principales mecanismos que nos permiten establecer metas, monitorear y regular nuestras
acciones y valorar si nos ha sido posible alcanzar dichas metas. En el caso del aprendizaje
colaborativo, ademas de la propia autoregulacién de su proceso de aprendizaje los estudiantes
deben intervenir con la intencion de regular no sélo el proceso de construccion conjunta de
significados sino también gestionar las estructuras de colaboracion (Beishuizen, Wilhelm y
Schimmel, 2004). A estos procesos alude la idea de co-regulacion.

Al respecto, se ha visto que los entornos de aprendizaje colaborativo basados en TICs
promueven un mayor rendimiento en tareas colaborativas de busqueda de informacion, en
comparacion con entornos individuales (Lazonder, 2005). Sin embargo, no queda del todo
claro como en estos entornos colaborativos se despliegan habilidades de co-regulacion del
aprendizaje, ni tampoco los efectos que pudieran tener diferentes clases de andamiajes, tal
como lo refiere un meta-analisis realizado por Dignath, Buettner y Langfeldt (2008).

En una tarea colaborativa pueden desplegarse dos grandes grupos de procesos: uno,
implicado en el procesamiento de alto nivel cognitivo y metacognitivo que supone,

especificamente, la realizacion de la tarea de aprendizaje; y, otro, dirigido a la regulacion
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compartida o social de la actividad, o sea a la co-regulacion de la interacciéon en el grupo
(Summers y Volet, 2010). EI primer tipo de procesos se manifestaria en intercambios
relacionados con la regulacion de la actividad en funcién del producto a construir, por
ejemplo, la formulacion de preguntas, brindar explicaciones y aclaraciones, es decir, tendria
que ver con la regulacion de la tarea (Saab, 2012); mientras que en el segundo grupo, las
interacciones aludirian a la organizaciéon y la gestion del grupo, por ejemplo, acordar los
turnos de participacion y generar acuerdos en la negociacién, o sea tendrian que ver con la
regulacién del grupo.

Para propiciar ambas clases de procesos en la actividad colaborativa se hace necesario
disponer de apoyos y guias adicionales, especialmente para aquellos estudiantes sin
experiencia colaborativa (Mayer 2004). Por un lado, algunas estrategias instruccionales
mediadas con nuevas tecnologias y basadas en tareas tales como la elaboracion de mapas
conceptuales, aprendizaje por indagacion y la resolucion de problemas abiertos, funcionan
como andamiajes que a la par de proporcionar una estructura a la actividad de aprendizaje,
permiten también establecer una meta y explicitar el procedimiento a seguir para alcanzarla
(Jonassen et al., 2005). Ademas, por otro lado es posible proporcionar apoyos especificos, de
tipo co-regulatorio, dirigidos a propiciar una interaccién productiva de los aprendices y
posibilitar una gestion colaborativa adecuada para la construccion conjunta de significado, a
partir de la informacion que se presenta en un particular material educativo. Algunos de estos
ultimos apoyos implican la instruccion previa a la tarea de aprendizaje colaborativo para
promover el desarrollo de habilidades comunicativas para la colaboracion en los estudiantes
(Gijlers, Saab, van Joolingen, de Jong y van Hout-Wolters, 2009).

Tanto la regulacién de la tarea en funcion del rendimiento como la regulacién
especifica de la manera en que se colabora, resultan clave para la efectividad del aprendizaje
colaborativo (Saab, 2012).

1.2.1 Los mapas conceptuales como apoyo para el aprendizaje colaborativo

Los mapas conceptuales han sido utilizados como una estrategia instruccional para
promover la comprension y adquisicion de conocimientos, tanto en situaciones de aprendizaje
individuales como colaborativas (Chang, Sung y Chen, 2001; Hilbert y Renkl, 2009).

Cuando los mapas conceptuales se usan de manera colaborativa funcionarian como

andamiajes que propiciarian la interaccion de los aprendices y permitirian la construccién de
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significados compartidos a partir de la informacidn presentada en un determinado material
educativo. Al respecto, van Boxtel, van der Linden, Roelofs y Erkens (2002) han sefialado
que el uso de los mapas conceptuales colaborativos induciria a los estudiantes a implicarse en
dos clases de acciones, que son centrales para la comprension y el aprendizaje: a) acciones
elaborativas; 'y, b) acciones de negociacion de significados. En primer lugar, los mapas
conceptuales colaborativos ofrecen variadas posibilidades para generar interacciones que
promuevan la elaboracién del conocimiento. Por ejemplo, incrementaria la cantidad de
informacidn que se comparte, presentandola visualmente, de manera concreta y sintética. La
construccion colaborativa del mapa conceptual induce a que los estudiantes identifiquen los
conceptos presentados en el texto, intercambien los significados que atribuyen a estos
conceptos y expliciten las relaciones existentes entre dichas ideas. En segundo lugar,
siguiendo a van Boxtel et al. (2002), los mapas conceptuales colaborativos suscitarian
condiciones adecuadas para que aparezcan acciones de negociacion del conocimiento, en las
que los estudiantes, no s6lo se ven forzados a reflexionar y elaborar su propio conocimiento,
sino también necesitan considerar, integrar y elaborar el conocimiento de sus comparieros de
equipo.

No resulta extrafio, entonces, que de manera creciente se haya generalizado la
utilizacion colaborativa de los mapas conceptuales en variados escenarios de aprendizaje,
especialmente para el aprendizaje de diversos conceptos cientificos a partir de diferentes
tipos de textos (Kinchin, De-Leij y Hay, 2005; van Boxtel, van der Linden y Kanselaar,
2000).

Si bien la investigacion sobre los mapas conceptuales colaborativos ha encontrado
resultados que confirman las posibilidades y ventajas de los mapas conceptuales -no sélo
respecto a otra clase de tareas de aprendizaje colaborativo (elaborar resimenes, escribir
ensayos, confeccionar un poéster) sino también a la construccidon individual de mapas
conceptuales-, algunos estudios han presentado resultados discrepantes en relacion a los
efectos positivos de los mapas colaborativos en el aprendizaje (para una revision, Basque y
Lavoie, 2006; Nesbitt y Adesope, 2006). Por consiguiente, podria pensarse que la utilizacion
colaborativa de mapas conceptuales por si sola no garantiza que se promuevan niveles altos
de aprendizaje. Tal como sefiala Nesbitt y Adesope (2006), las potenciales ventajas de los
mapas conceptuales colaborativos estan estrechamente relacionadas, tanto con el tipo y la

calidad de interacciones y la estructura colaborativa en que se enmarca la utilizacién de los
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mapas conceptuales colaborativos, como también con las caracteristicas de la tarea y el

sistema de apoyos que se proporcione.

1. 2. 2 Apoyos para la co-regulacion en el aprendizaje colaborativo

Como sefialamos anteriormente, un segundo tipo de apoyos puede estar orientado
especificamente a mejorar los procesos comunicativos entre los participantes en la tarea
colaborativa. Se trata de apoyos directos relacionados con la instruccion y el entrenamiento de
habilidades comunicativas para la colaboracion, es decir, con la ensefianza explicita de estas
habilidades. Un ejemplo de este tipo de andamiaje es el procedimiento para la tutoria entre
iguales “ASK to THINK-TELWHY”, propuesto por King (1997). Este apoyo consiste en la
ensefianza de habilidades de comunicacion especificas, como por ejemplo, escuchar la
explicacion de un par, aprender a dar explicaciones elaboradas y realizar preguntas
especificas.

Otro tipo de apoyo co-regulatorio, es el andamiaje instruccional RIDE, propuesto por
Saab y colaboradores (Saab et al. 2007, 2012), que consiste en la instruccion de una serie de
normas de colaboracion que surgen de diferentes trabajos acerca de la colaboracion eficaz
(King, 1997; Mercer 1996). En este apoyo, previamente a la tarea colaborativa, se instruye a
los estudiantes en una serie de normas para la colaboracion, agrupadas bajo los siguientes
cuatro principios: a) Respeto, que destaca la importancia de que todos los integrantes de un
equipo tengan siempre la oportunidad de hablar y de que cada una de las ideas planteadas
sean consideradas a fondo; b) Inteligencia colaborativa, que pone de relieve acciones
vinculadas con compartir toda la informacion relevante y proponer sugerencias de interés,
aclarar la informacion dada, explicar las respuestas dadas y realizar y aceptar criticas de
manera apropiada ; c¢) Decision conjunta, que subraya la necesidad de hacer explicitos los
acuerdos -previamente a la toma de decisiones y a la realizacion de una accion- y a considerar
que es el grupo el responsable de las decisiones y de las acciones (y no un integrante en
concreto); y, d) Estimulo la participacion, que hace referencia al valor de promover acciones
comunicativas, tales como pedir explicaciones, preguntar si no se comprende algo y dar

retroalimentacion positiva.

1.3 Propésito
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Concretamente, en este estudio nos interesa examinar los efectos del sistema de apoyo
co-regulatorio RIDE propuesto por (Saab et al. 2007) en una situacion de aprendizaje
colaborativo. Los estudiantes universitarios trabajaron, en triadas, en la construccion de un
mapa conceptual, a partir de la informacién presentada en un texto digital multimedia sobre
un tema de Psicologia de la Comunicacion (comunicacion interpersonal). En la condicion
experimental, los participantes previamente a la tarea, recibieron una sesion instruccional
acerca de las reglas RIDE y contaron, durante la tarea, con el apoyo de un documento
resumen de estas reglas. Mientras que la condicidn control no recibid esta instruccion previa
ni contd con un documento resumen sobre las regalas RIDE. Se examind la influencia de este
apoyo RIDE tanto en el rendimiento en el aprendizaje que alcanzaron los equipos (a través de
la valoracién de la calidad de los mapas conceptuales elaborados) como en los niveles de
colaboracion gue refirieron los estudiantes en cada una de las triadas. Se esper6 que la ayuda
promoviera niveles de colaboracion superiores en los equipos que la recibieron en
comparacion a los grupos que trabajaron sin ayuda (Hipotesis 1) y que dicha ayuda propiciara

la construccidn de mapas conceptuales de mayor calidad (Hipotesis 2).

2. METODOLOGIA
2.1. Participantes

Los participantes fueron 60 estudiantes de una universidad mexicana (34 mujeres y 26
hombres) inscritos en la asignatura Psicologia de la Comunicacion, que fueron agrupados en
20 triadas. La media de la variable edad de los participantes fue de 18.71 (SD = 1.35). Cada
triada fue asignada a una de las dos condiciones: tarea colaborativa con apoyo RIDE (n= 10
triadas, con 16 mujeres y 14 hombres) y tarea colaborativa sin apoyo RIDE (n= 10 triadas,
con 18 mujeres y 12 hombres). La casi totalidad de los estudiantes tenia un nivel
socioecondémico medio. Se control6 que no existieran diferencias significativas previas entre
los grupos respecto a comprension lectora y conocimientos previos en el dominio especifico
(comunicacion interpersonal) y en la elaboracion de mapas conceptuales. Los participantes
fueron instruidos previamente en la elaboracion de mapas conceptuales, en dos sesiones
grupales (gran grupo) de 20 minutos cada una. La participacion de los estudiantes fue

voluntaria y como bonificacion recibieron créditos en sus asignaturas.

2.2. Materiales
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El material de aprendizaje consistio en un documento multimedia digital sobre La
comunicacion interpersonal y la teoria del doble vinculo de Bateson (1985). EI multimedia se
estructur6 en 5 bloques de contenidos, que podian ser recorridos de manera no lineal, a saber:
- teoria de los sistemas, - axiomas de la comunicacion, - aportes y los campos de trabajo de
Bateson, - teoria del vinculo y las paradojas, y - condiciones necesarias para que se presente
el doble vinculo. En los diferentes bloques se combinaron textos escritos expositivos con
textos en video audionarrados y podcasts. EI documento multimedia se elaboré con el
programa Prezi. Dado que la estructura del multimedia era no lineal, los participantes tenian
la facultad de utilizarlos y explorarlo en el orden que ellos quisieran.

En la sesion instruccional sobre las reglas RIDE, se sigui6 el siguiente procedimiento:
a) en primer lugar, los estudiantes recibieron una introduccion acerca del significado de la
colaboracion y qué acciones resultan significativas para una colaboracion productiva; b) en
segundo lugar, se explicaron los cuatro principios generales (RIDE ) y se mostraron las sub-
reglas asociadas a cada principio; c) en tercer lugar, se proporcionaron ejemplos para cada
unan de las reglas y se presentd un ejercicio para identificar algunas de estas reglas en una
situacion comunicativa de dos personas que estan tratando de resolver un problema; d)
finalmente, se realiz6 un ejercicio de practica simulada, donde los estudiantes debian emplear
las diferentes reglas RIDE. Durante la tarea colaborativa los grupos en la condicion con apoyo
RIDE contaron con un documento en Powerpoint, que detallaba las diferentes reglas RIDE.
Este documento podia ser consultado libremente por los estudiantes de los equipos de esta

condicion experimental.

2.3. Instrumentos

Para valorar las habilidades de comprensién lectora de los estudiantes se emplearon
dos tareas. Por un lado, se aplicé la Bateria Multimedia de Comprension (version abreviada)
de Gernsbacher y Varner (1988), adaptada por Diez y Fernandez (1997) que permite valorar
los niveles de comprension lectora. En esta prueba se pide a los alumnos que lean un texto
informatizado “El regalo mas preciado” y que, luego de la lectura, contesten ocho items con
formato de pregunta de eleccion mdaltiple con cinco opciones de respuesta acerca del
contenido presentado en ese texto. Cada pregunta acertada es contabilizada con un punto

hasta alcanzar un maximo de ocho.
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El nivel de conocimientos previos sobre el tema de dominio especifico (Comunicacion
interpersonal) fue examinado por medio de un cuestionario con 6 preguntas, con respuesta de
opcion multiple. Por ejemplo, uno de los items fue: “4. Sefiala la idea correcta: Segun
Watzlawick (1967), la comunicacion puede ser... a) Unicamente digital; b) unicamente
analdgica; c) analogica y digital; d) ninguna de las anteriores”. El puntaje méximo que los
estudiantes pueden obtener en este cuestionario es 6 puntos.

La calidad de los mapas conceptuales fue valorada siguiendo el sistema de puntuacién
utilizado por Liu (2011), a partir de la propuesta de Novak y Gowin (1984). Se otorgo
puntajes de acuerdo a: nimero de conceptos relevantes (1 punto por cada concepto
significativo); numero de niveles jerarquicos (5 puntos por nivel de jerarquia valido); nimero
de enlaces cruzados (10 puntos por enlace cruzado valido); nimero de ejemplos (1 punto por
cada ejemplo correcto). Ademas, se introdujo una adaptacion, ya que se tuvo en cuenta el
namero de enlaces correctamente etiquetados (2 puntos por enlace correcto) (Hilbert y Renkl,
2009).

Para calificar el nivel de colaboracion percibido por los participantes, se utilizo el
Cuestionario de Colaboracién elaborado por Chan y Chan (2011), y desarrollado en base a la
nocion de construccion colaborativa del conocimiento que plantea Scardamalia y Bereiter
(2006). Este cuestionario comprende 12 items, valorados en una escala Likert de 5 puntos, de
acuerdo a la experiencia de colaboracion que tuvieron los estudiantes en sus respectivos
equipos. Los diferentes items reflejan los 12 principios del aprendizaje colaborativo
propuestos por Scardamalia (2002), que enfatizan la colaboracion en términos de
responsabilidad cognitiva compartida y en el avance del conocimiento. Los principios tienen
que ver con: a) ideas mejorables (Principio 1), b) conocimiento comunitario y responsabilidad
colectiva (Principio 2); ¢) pensamiento complejo de alto nivel (sintesis y construccion de
conocimientos cada vez mas avanzados) (Principio 3); d) diversidad de ideas (Principio 4), e)
democratizacion del conocimiento (Principio 5); f) agencia epistémica y negociacion de
significados (Principio 6); g) discurso dirigido a la construccion de conocimiento (Principio
7), h) evaluacion concurrente (Principio 8); i) avances simétricos (Principio 9); j) usos
constructivos de la informacion (Principio 10); k) problemas auténticos e ideas concretas
(Principio 11); y, I) la construccion de conocimiento generalizado (Principio 12). Por
ejemplo, el item “Nuestros puntos de vista y conocimientos pudieron ampliarse gracias al

trabajo con los demas” hace referencia al principio 2 de conocimiento comunitario.
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2.4. Procedimiento

El estudio se llevo a cabo en cuatro sesiones para la condicion experimental y en tres sesiones
para la condicion control. En las dos primeras sesiones (40 minutos cada una de ellas), los
estudiantes recibieron instrucciones sobre la elaboracion de mapas conceptuales y se aplicaron
los instrumentos para controlar variables pre-test. En la primera sesion se explicaron las notas
distintivas del mapa conceptual, presentdndose su técnica de elaboracién; ademas, se
discutieron algunas de sus aplicaciones y fundamentos psicopedagogicos y se comentd sobre
su relevancia de utilizar esta herramienta en el &mbito universitario (Aguilar Tamayo, 2004).
Ademas, se aplicaron las pruebas de comprension lectora. En la segunda sesion se llevo a
cabo una practica de modelado para la elaboracion de mapas conceptuales, sobre contenidos
de la vida cotidiana, utilizando lapiz y papel. Previamente a la sesion de aprendizaje
colaborativo, la condicion experimental recibié una sesion instruccional sobre la utilizacion
de la reglas RIDE, siguiendo la dindmica presentada en un apartado anterior. La condicion
control no conto con esta sesion. La sesion de aprendizaje colaborativo tuvo una duracion de
60 minutos. Al inicio se administrd el cuestionario de conocimientos de dominio especifico.
Ademas, se presentaron los objetivos y las instrucciones para efectuar la tarea.
Posteriormente, los grupos contaron con 30 minutos para revisar el material multimedia y
elaborar mapa conceptual colaborativo y, finalmente, los participantes respondieron el
cuestionario de autovaloracion de la colaboracion en los equipos. Los estudiantes elaboraron
los mapas conceptuales con plumas digitales (Smartpen Livescribe). Posteriormente, estos
mapas conceptuales fueron pasados a CmapTools V. 5 [Aplicacion Informética] (HIMC,
2009) para faciltar su valoracion.

Para el andlisis de datos se ha trabajado con un nivel de significacion estadistica de p < 0.05y
en dicho analisis se utilizd el programa informatico Statistical Package for Social Science
(SPSS) version 15.0 para Windows.

3. RESULTADOS

Se realiz6 un andlisis no paramétrico para comparar dos muestras independientes,
estableciéndose como variable de agrupacion la condicion experimental (con y sin apoyo co-
regulatorio RIDE) y, como medidas dependientes, los diferentes puntajes que valoran tanto la

calidad de mapa conceptual como el nivel de colaboracién percibido por los estudiantes. Dado
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que no se pudo garantizar una distribucion normal y la estabilidad de la varianza en las
variables, se utilizd la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney, que es una excelente
alternativa a la prueba paramétrica t de diferencia de medias.

Respecto a las variables de control, no se encontraron diferencias significativas entre
las dos condiciones consideradas para este estudio en ninguna de las medidas pretest, es decir,
nivel de comprension lectora y nivel de conocimientos previos de dominio especifico.

El andlisis cuantitativo de los resultados (con la prueba no paramétrica U de Mann-
Whitney) muestra la existencia de efectos significativos de la ayuda respecto a algunos de los
puntajes referidos a colaboracion alcanzados en las triadas, tal como que se refieren en la
Tabla 1.

Tabla 1. Niveles de colaboracién

Con apoyo RIDE Sin apoyo

Ideas mejorables 4,13 (.77) 4.26 (.63)
Conocimiento comunitario y responsabilidad 4.36 (.71) 4.30 (.65)
colectiva

Pensamiento complejo de alto nivel 436 (.71) 436 (.71)
Diversidad de ideas 4.36 (.66) 4,10 (.80)
Democratizacidn del conocimiento 4.00 (.69) 4.00 (.78)
Agencia epistémica y negociacion de significados 4.13 (.68) 3.60 (.89)
Discurso dirigido a la construccién de 4.23 (.77) 4,10 (.54)
conocimiento

Evaluacién concurrente 450 (.62) 4.03 (.76)
Avances simétricos 443 (.62) 4.20 (.61)
Usos constructivos de la informacion 3.70 (.98) 3.06 (1.04)
Problemas auténticos e ideas concretas 4.30 (.59) 4.06 (.63)
Construccién de conocimiento generalizado 4.20 (.84) 4.10 (.80)
Total 4.22 (.35) 4.01 (.39)

Nota. Los valores en las columnas corresponden a las medias de los puntajes obtenidos y las respectivas desviaciones estandares se indican
entre paréntesis. Puntaje maximo=5

Se encontraron diferencias significativas en la valoracion total de los niveles de
colaboracion que percibieron los estudiantes, a favor de los grupos de la condicién con apoyo
RIDE (U de Mann-Whitney= 295.00; Z= -2.291; p=.022). Asimismo, resultaron
significativamente superiores los items referidos a Agencia epistémica y negociacion de
significados (U de Mann-Whitney= 297.00; Z= -2.497; p=.013), Evaluacion concurrente (U
de Mann-Whitney= 298.00; Z= -2.421; p=.015) y Usos constructivos de la informacion (U de
Mann-Whitney= 298.00; Z= -2.338; p=.015), a favor de los grupos que recibieron el apoyo
RIDE.

Asimismo, el analisis estadistico no paramétrico arrojo evidencia acerca de la

existencia de diferencias significativas entre las dos condiciones respecto a la calidad de los
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mapas conceptuales, en la puntuacion total y en las puntuaciones de varios de los indicadores
examinados en los mapas conceptuales, también a favor de la condicion que recibio el apoyo
RIDE (Ver Tabla 2.).

Tabla 2. Rendimiento en la tarea de acuerdo a variables relacionadas con la calidad
de los mapas conceptuales colaborativos

Con apoyo RIDE Sin apoyo
Puntajes Conceptos 14.20 (7.42) 9.90 (1.95)
Puntajes enlaces correctos 17.40 (7.93) 9.60 (3.49)
Puntajes enlaces cruzados correctos .00 (.00) .33 (1.82)
Puntajes niveles jerarquicos vélidos 21.00 (6.74) 16.50 (3.25)
Puntajes ejemplos .10 (.30) .00 (.00)
Puntaje Total 52.70 (20.91) 36.33 (7.68)

Nota. Los valores en las columnas corresponden a las medias de los puntajes obtenidos y las respectivas desviaciones estandares se indican
entre paréntesis.

En tal sentido, se observd una diferencia significativa respecto al puntaje total de los
mapas conceptuales colaborativos (U de Mann-Whitney= 177.00; Z= -4.049; p=.00). Ademas,
la condicion con apoyo RIDE promovié de manera significativa la elaboracidn colaborativa
de mapas conceptuales con mayor puntuacién en los indicadores referidos a conceptos (U de
Mann-Whitney= 243.00; Z= -3.084; p=.002), enlaces validos (U de Mann-Whitney= 144.00;
Z=-4.569; p=.00) y jerarquias (U de Mann-Whitney= 256.50; Z= -2.99; p=.003).

4. CONCLUSIONES

En este estudio se ha puesto a prueba el apoyo RIDE (Saab et al., 2007; 2012),
consistente en proporcionar, previamente a una tarea de aprendizaje colaborativo con
multimedia y mapas conceptuales, un andamiaje instruccional dirigido a desarrollar en los
estudiantes habilidades comunicativas asociadas a una serie de principios y reglas eficaces
para la colaboracion. En primer lugar, los resultados obtenidos en el estudio empirico
muestran que, en efecto, los grupos correspondientes a la condicion experimental que han
utilizado dicho apoyo valoraron positivamente algunos indicadores referidos a los niveles de
colaboracion alcanzados durante la tarea. Estos resultados son consistentes con estudios
anteriores desarrollados por Saab et al. (2007; 2012) que evidenciaron un efecto positivo del
andamiaje RIDE en las actividades regulatorias implicadas en la colaboracién, cuando

estudiantes de secundaria desarrollaron tareas de aprendizaje por indagacion sobre un tema
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de la Fisica (colision de particulas) en entornos instruccionales basados en ordenadores
(programa de simulacion).

En este caso podria sefialarse que promover procesos vinculados con la coregulacion
de la interaccion y los intercambios en escenarios de aprendizaje colaborativo con material
multimedia y mapas conceptuales a través del apoyo RIDE, tiene efectos positivos no sélo en
la colaboracion de los estudiantes sino también en el rendimiento en la tarea de elaboracion de
mapas conceptuales colaborativos.

En efecto, el apoyo RIDE resulté efectivo para propiciar la elaboracion de mapas
conceptuales de mayor nivel de calidad que los grupos pertenecientes a la condicion sin
ayuda. Esto se vio reflejado no s6lo en los puntajes totales otorgados a los mapas
conceptuales sino también en algunas medidas especificas, referidas al nimero de conceptos,
de enlaces correctos semanticamente y a los niveles y la pertinencia de las jerarquias
conceptuales establecidas en los diferentes mapas. En tal sentido, como posible explicacion de
los efectos del andamiaje propuesto en la calidad de los mapas conceptuales, podria plantearse
que este apoyo, en principio, permitiria a los estudiantes liberar recursos cognitivos y
metacognitivos para destinarlos a niveles superiores de procesamiento vinculados con la
regulacion de la tarea de aprendizaje. Este efecto, no se encontr6 en los estudios anteriores de
Saab et al. (2007; 2012), probablemente porque la actividad colaborativa se desarrollé en un
entorno instruccional de mayor complejidad y la interaccion estuvo mediada por un chat.

En este estudio la valoracion de los niveles de colaboracién que percibieron los
estudiantes en sus equipos alcanzo6 puntajes bastante altos para ambas condiciones (superiores
a 4 sobre un méaximo de 5) Seria recomendable complementar este andlisis con otros
instrumentos, o bien a través de procedimientos de tipo cualitativo que recojan los
intercambios que pusieron en juego los estudiantes, de modo on line, es decir, durante el

mismo momento en que se desarrolla el trabajo colaborativo.
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