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PRESENTACION

El marco de definicién del estudio

La presente tesis se desarrollé en el marco del Doctorado Interinstitucional en Educacion DIE,
de la Universidad Pedagogica Nacional; al interior del grupo de investigacion Estilos Cognitivos
adscrito al énfasis Sujetos y Escenarios de Aprendizaje. Las lineas de investigacion que han
tenido mayor desarrollo en el grupo estan orientadas a: 1) identificar la relacion entre Estilo
Cognitivo y logro de aprendizaje; 2) establecer la efectividad diferencial de modelos educativos
y pedagogicos; 3) describir la relacion e interaccion entre los estilos cognitivos de docentes y
estudiantes y 4) definir el potencial de movilidad funcional del Estilo Cognitivo. Esta tesis buscd
contribuir a las dos primeras lineas, ya que empled el Estilo Cognitivo como variable de
agrupacion para conformar las parejas de estudiantes que trabajaron colaborativa y remotamente
en un entorno virtual de aprendizaje y cuyo proceso de colaboracion se analiza en el presente
estudio.

De acuerdo con Silva-Ordaz y cols. (2016), el trabajo colaborativo o en equipo (asi como la
habilidad para comunicarse) hacen parte de las competencias del siglo XXI, en conjunto con
otras como el desarrollo del pensamiento critico, la capacidad para resolver problemas, la
creatividad y la alfabetizacion digital. Tales metas u objetivos hacen parte de la agenda de todos
los niveles educativos y, por supuesto, de la de educacién virtual en todos los paises. De acuerdo
con la definicion del Ministerio de Educacion Nacional de Colombia, se comprende por
educacion virtual: “(...) El desarrollo de programas de formacién que tienen como escenario de
ensefianza y aprendizaje el ciberespacio”(Ministerio de Educacion Nacional, 2019). Desde los
afios 90, los programas de formacién profesional en la modalidad virtual se han expandido
gracias al apoyo de politicas educativas que dieron soporte y generaron las directrices para su
configuracion y oferta (Rama y Cevallos, 2015). Igualmente, esta modalidad educativa ha tenido
gran acogida dadas las ventajas con respecto a la interactividad, la flexibilidad, la facilidad de
incrementar los procesos de aprendizaje, asi como la posibilidad de interaccion asincrénica sin
limites de tiempo (Bautista, Borges y Forés, 2006). Ademas de las anteriores, Hederich (2014)
sefiala que la posibilidad de acceso inmediato a multitud de materiales educativos es otra de esas

cualidades de la educacion virtual.
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No obstante, si bien la educacion virtual goza de grandes ventajas, también se han analizado
sus problemas o promesas no cumplidas. Hederich (2014) alude a tres problemas en la educacion
virtual. El primero, es una manifestacion de problemas en la eficiencia en esta modalidad
educativa, los altos niveles de desercion. El segundo tiene que ver con la calidad, analizada desde
las diferencias en el logro de los estudiantes y el tercero se refiere a los altos costos!. Con
respecto a la desercion, Arias-Velandia, Rodriguez-Granobles y Castro-Martinez (2017) afirman
que aun no se han desarrollado estudios a gran escala que permitan determinar las causas de
dicho fendbmeno y evidenciar como la desercion es mayor en la virtualidad que en otras
modalidades de educacion.

Por otro lado, Estévez, Castro-Martinez y Granobles (2015) argumentan que aunque existe
amplio desarrollo de literatura en el tema de educacion virtual, “(...) No existen conclusiones
definitivas acerca de los factores que conducen a que los estudiantes deserten de los programas
de educacion virtual” (p.5). Los autores infieren que ello puede obedecer al hecho de que la
mayoria de los analisis de la desercion en la educacion virtual se basan en el modelo propuesto
por Tinto en 1999, desarrollado originalmente para comprender la desercion en el marco de la
educacion a distancia tradicional. Dicho modelo sugiere que:

Las instituciones educativas deben preocuparse por el nivel de integracién de los
estudiantes con el contexto institucional, jfavorecer las relaciones entre pares y el nivel de
compromiso de los aprendices con sus metas; esto implica que las instituciones educativas
deben dirigir acciones para fortalecer la integracion académica y social, la planta fisica y el
apoyo a los estudiantes en asuntos personales (Tinto, 1999, p.4).

Algunas investigaciones han realizado aproximaciones que intentan establecer las causas de la
desercion en la educacion virtual. Segin Gouldo y cols. (2015) los estudiantes enfrentan
obstaculos relacionados con caracteristicas personales (estilos de aprendizaje) y de
autopercepcion en el desempefio de la tarea (autoeficacia), en el proceso de persistir y continuar
con sus estudios. Borges (2005), por su parte, menciona que la carencia de dominio de los
estudiantes en las habilidades digitales necesarias para trabajar de manera virtual también incide

en la desercion. En el orden pedagdgico, Estévez y cols. (2015) sugieren que la retroalimentacion

1 Si bien en esta tesis no se contemplaron la desercion y los altos costos como variables de analisis, si se mencionan
de manera ilustrativa en este apartado como un factor asociado a problemas presentes en la educacion virtual.
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tardia o nula del docente en las tareas ejecutadas por los estudiantes es una de las causas que
origina despreocupacion e inconformidad y, por ende, conduce al abandono de los estudios.

Con respecto al segundo problema mencionado, la calidad vista desde los niveles de logro
alcanzados, Hederich (2014) examind varios estudios publicados sobre las diferencias entre
estudiantes de educacion virtual y presencial segun sus logros de aprendizaje, niveles de
satisfaccion y actitudes y observé que: “(...) Mientras que algunos presentan altos logros mucho
mayores incluso que sus compafieros del aula presencial, otros se sitian en el extremo contrario,
presentando logros mucho mas bajos incluso que los encontrados en los cursos presenciales”
(p.22). Segun este analisis, tales diferencias se constituyen en una problematica al ampliar las
brechas de los logros obtenidos entre unos y otros estudiantes; favoreciendo a unos y excluyendo
a otros, ya que “(...) Este es el problema de la diferenciabilidad del efecto de la educacion
virtual: el de la segregacion de grupos de individuos con niveles de aprovechamiento educativo
contrastados” (p.23).

Lopez, Hederich y Camargo (2011) afirman que los factores que intervienen en el bajo logro
académico en la educacion virtual forman un conjunto de variables de un sistema complejo.
Asimismo, enfatizan que dichas variables pueden ser de indole individual. La diferenciabilidad
en la educacion virtual es un aspecto que llama la atencidn y requiere ser investigado en relacion
con otras variables, y en particular, con las metodologias para estudiantes de diferentes estilos
cognitivos.

Otro aspecto relacionado con la calidad tiene que ver con lo planteado por Ortega y cols.
(2010) al referir lo poco ventajoso que resulta privilegiar el trabajo individual sobre el
colaborativo en la educacién virtual (metodologia). Abrami y Bures (1996) consideran que el
trabajo individual en los Entornos Virtuales de Aprendizaje (en adelante EVA) puede generar
aislamiento social e intelectual, puesto que se limitan las interacciones con docentes y otros
estudiantes para discutir sobre los contenidos del curso, los detalles de las asignaciones, sus
estrategias para aprender y sus preocupaciones personales sobre el aprendizaje. En general, estas
limitaciones pueden generar en los estudiantes percepciones erradas frente a sus posibilidades de
éxito en el desempefio de la tarea.

Dado lo anterior y considerando que las problematicas anteriormente expuestas reflejan
circunstancias vinculadas a: 1) las dificultades en la eficiencia de la educacién virtual (visibles

por el fendmeno de desercion); 2) la calidad (reflejada en el logro) y 3) las dificultades que trae
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consigo la metodologia individualista que predomina en la educacion virtual (al privilegiar el
trabajo en solitario). Asimismo, teniendo claro que las diferencias individuales como el Estilo
Cognitivo juegan un papel crucial en el proceso de aprendizaje individual y en conjunto (en
parejas o equipos de trabajo), la autora del presente trabajo se planted desarrollar un estudio que
permitiera analizar las caracteristicas del proceso de Aprendizaje colaborativo entre parejas de
estudiantes (que no se conocian previamente), homogéneas y heterogéneas respecto a su Estilo
Cognitivo y que trabajaran colaborativamente en entornos virtuales de aprendizaje. Lo anterior,
con el fin de analizar las relaciones que no han sido suficientemente exploradas en el campo del
estudio del Aprendizaje colaborativo en Entornos Virtuales de Aprendizaje (ACEVA) cuando los
datos sobre el procesamiento de la informacion, la comunicacion y el logro de aprendizaje se

analizan bajo la unidad de andlisis grupal y no individual.

El punto de partida del estudio

Para establecer un marco conceptual claro que permitiera definir la perspectiva desde la que
se analizaria la colaboracion, fue necesario recabar en los origenes de la investigacion sobre el
tema. Se identifico que los inicios del estudio de este constructo se sitian en el campo disciplinar
conocido como Aprendizaje colaborativo asistido por computadora (Computer Supported
Collaborative Learning. CSCL, por sus siglas en inglés) que tuvo origen en los afios 90 a partir
de los avances obtenidos para ese entonces en el campo tecnoldgico e informéatico. No obstante,
en este trabajo se le denomina ACEVA, dado que la perspectiva que aqui se asume trasciende el
interés exclusivo sobre la mediacion del computador hacia comprensiones mas amplias que
involucran otras mediaciones (entornos de aprendizaje dotados de herramientas diversas para la
gestion de la informacion y la comunicacion) y centra la mirada en los procesos que subyacen al
Aprendizaje colaborativo en el interior de los grupos (cognitivos y comunicativos). En el estudio
del ACEVA se analiza cémo las personas pueden aprender trabajando juntas con la mediacion de
las computadoras mediante el intercambio y la creacion de conocimiento que tiene lugar y se
facilita gracias a la tecnologia (Resta y Laferriére, 2007; Stahl, Koschmann y Suthers, 2006).

Los primeros trabajos publicados sobre el tema documentaron experiencias de procesos de
aprendizaje asistidos por computadora en el proceso de escritura académica colaborativa entre

estudiantes de programas de pregrado; el avance en los procesos escriturales mediados por



17

computadora en estudiantes con discapacidad auditiva; y el proceso de avance en lectoescritura y
resolucion de problemas mediante juegos y actividades desarrollados en el computador en
colaboracion con pares mas capaces (Stahl y cols., 2006).

Para Janssen y cols. (2007), los resultados de estos primeros trabajos permitieron comprender
que es posible aprender con otros, a través de construcciones sociales, culturales e
interpersonales; usando como mediacion el computador y el internet.

Teniendo esta comprension, el siguiente paso fue identificar cuél era el contexto actual del
estudio del ACEVA. Sobre este punto, se identifico que de acuerdo con Zheng, Huang y Yu
(2014) las investigaciones se han orientado en cuatro lineas de estudio: 1) la tecnologia como
mediacion para el Aprendizaje colaborativo; 2) los patrones de las interacciones durante los
procesos de colaboracion; 3) los procesos de evaluacion del ACEVA y 4) las préacticas de
ACEVA o aplicaciones en ensefianza natural y en comunidades. Segun Zheng y sus
colaboradores, estos trabajos tuvieron dos etapas de desarrollo. En la primera (antes del afio
2007), se hizo énfasis en caracterizar y comprender cémo era el ACEVA. En la segunda
(después del afio 2008), se partié de las comprensiones y resultados de los estudios adelantados
en la primera etapa, para analizar la relacion entre las variables que confluyen en procesos de
Aprendizaje colaborativo. Entre estas relaciones se encontraban los tipos de agrupaciones
(ndmero de integrantes), cdmo son los procesos de aprendizaje en el interior de los grupos y la
incidencia de las herramientas tecnolégicas mediadoras sobre los ACEVA.

Esta informacién resulté util para comprender que si bien se han analizado variables
relacionadas con el ACEVA (tales como el efecto del uso de diferentes recursos tecnolégicos:
foros en entornos virtuales, laboratorios de simulacion, chats, etc., asi como el efecto de la
metodologia sobre el logro, la autorregulacion y el efecto de los tipos de grupo sobre los
procesos y resultados de la colaboracion), no existen estudios concluyentes que examinen los
procesos que subyacen a la colaboracion. Lo anterior, a excepcion del desarrollado por Collazos
y cols. (2007). De igual manera, tal como lo expresa Moreno-Caro (2020), no hay evidencia de
estudios que tengan en cuenta el Estilo Cognitivo en la dimensién Dependencia - Independencia
de campo (DIC) como una variable tanto individual como grupal en relacion con el modelo de

colaboracion.
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En ese sentido, el siguiente paso fue identificar los tipos de estudios que analizaron los
procesos que dan soporte o que subyacen al Aprendizaje colaborativo y establecer si existia
evidencia de algun estudio que analizard la relacion con el Estilo Cognitivo y la conformacion de
grupos. Dentro de los trabajos mas visibles sobre el andlisis de los procesos implicados en la
colaboracion, se identificaron el de Collazos y cols., (2007), Castellanos-Ramirez y Nifio
(2018), Castellanos y cols. (2019) y Castellanos-Ramirez, Nifio-Carrasco y Parra-Encinas
(2020) quienes analizaron la construccién compartida a partir de los procesos comunicativos
entre integrantes de grupos colaborativos, a traves de las interacciones en los chats (estudio de
Collazos y cols., 2007) y en los foros asincrénicos en los estudios de Castellanos y cols. (2018,
2019, 2020). Este hallazgo brind6 aportes valiosos a la presente tesis ya que se identifico que las
interacciones comunicativas mediante el chat y los mensajes contenidos en estas son una unidad
de anélisis fundamental para examinar las caracteristicas del proceso intragrupo del ACEVA.

Posteriormente, se analizaron los estudios que revisan el trabajo colaborativo con el estilo
cognitivo. Al respecto, se identifico que son escasos los estudios que han analizado la interaccion
entre estas dos variables. Dentro de los estudios analizados se identificaron trabajos que
revisaron la relacion entre el Estilo Cognitivo y el logro educativo en ambientes educativos
virtuales y digitales. Dentro de estos dos primeros trabajos se encontro el trabajo de Nifio-Ramos
(2019) que exploro la relacion del Estilo Cognitivo y el logro en el desarrollo de tareas de
programacion en un entorno virtual de aprendizaje, ademas de establecer la relacién de las
preferencias en la personalizacion del entorno con rasgos de las dos polaridades de Estilo
Cognitivo en la dimension Dependencia - Independencia de campo (DIC). En otro estudio mas
reciente, Moreno-Caro (2020), examind la regulacion en grupos homogéneos y heterogéneos
segun el logro de aprendizaje inicial (comprensién lectora individual) y el de nivel de
autorregulacion (resultados de test de autorregulacion) en donde la variable estilo cognitivo, al
igual que en el estudio anterior, fue tratada como variable asociada en el proceso de analisis
cuantitativo de los datos. Esta investigadora también analizd las mismas variables de logro y
autorregulacion en 4 grupos, homogéneos (3) y heterogéneos (1) por su Estilo Cognitivo en la
DIC y encontr6 que la configuracion de los grupos de trabajo colaborativo bajo estas
consideraciones “garantizan hipotéticamente” (Moreno-Caro, 2020, p.158) que los grupos se
enfocaran en definir con precision la tarea colaborativa. El aporte de este estudio reforzé la idea

emprendida en la presente tesis acerca de la existencia de una relacion con la variable tipo de
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pareja segun el Estilo Cognitivo en la DIC (para analizar el proceso de Aprendizaje colaborativo
entre estudiantes que trabajan en un entorno virtual de aprendizaje); y que podria proporcionar
informacion valiosa sobre el proceso diferenciado por grupos en parejas de estudiantes que
trabajan en parejas colaborativas asignadas, con estudiantes que no se conocen y nunca han
trabajado juntos y no de agrupacion libre (como si ocurrio en el estudio adelantado por Moreno-
Caro, 2020).

Dado lo anterior, uno de los retos del presente trabajo fue analizar las caracteristicas de un
trabajo colaborativo desarrollado entre parejas de estudiantes desconocidos entre si, con
afinidades en su Estilo Cognitivo en la DIC.

Ahora bien, teniendo claro que la conformacion de los grupos por Estilo Cognitivo brindaria
informacion relevante para el andlisis del proceso de ACEVA, se busco una perspectiva tedrica
que permitiera comprender cdmo puede explicarse el procesamiento de informacion grupal
(como elemento subyacente del trabajo colaborativo) de manera similar a trabajos previos (como
en el de Hederich (2013) en donde se ha comprendido el Estilo Cognitivo en la DIC como un
sistema de procesamiento de la informacion individual). Para ello, se analizaron perspectivas que
permitieran describir el procesamiento de informacion grupal como un elemento subyacente al
trabajo colaborativo. El constructo Sistema de Memoria Transactiva (Transactive Memory
System, TMS) proporciond ese aporte. EI TMS definido por Wegner (1987), surgio para explicar
los procesos de memoria compartida o extendida en parejas sentimentales cuando desempefiaban
tareas de memoria. ldentificado su potencial para explicar los sistemas de procesamiento de
informacién en parejas, posteriores investigaciones analizaron el TMS en estudios
experimentales que contrastaron los desempefios de parejas sentimentales y asignadas (Wegner y
cols., 1991; Hollingshead, 1998; Hollingshead, 2000; Hollingshead, 2001). Posteriormente, los
estudios se ampliaron al anélisis del TMS en grupos pequefios o equipos colaborativos que, a
diferencia de los trabajos previamente adelantados, se desarrollaron en el marco de procesos de
educacion formal y no en tareas disefiadas para el estudio llevadas a cabo en una sesion o dos.
Trabajos como el de Lewis (2004) y Jackson y Moreland (2009) exploraron el desarrollo de
TMS vy la relacién de la misma con la familiaridad o conocimiento previo de los integrantes de
los grupos, asi como con la relacién entre TMS y motivacion en el caso del estudio de Jackson y
Moreland (2009). En los dos casos se adelantaron tareas a largo plazo en el marco de un curso de

posgrado y de grado universitario, respectivamente. En los dos estudios dichas tareas fueron
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definidas especificamente para el experimento. En una investigacion, también en el marco del
aprendizaje formal, Michinov, Michinov y Huguet (2009) examinaron en un entorno auténtico de
aprendizaje de un pregrado en Psicologia la relacion entre TMS y el logro durante un semestre.
En este caso, el trabajo en grupos se desarrollé bajo los requerimientos del contenido habitual del
curso, a diferencia de los estudios adelantados por Lewis (2004) y Jackson y Moreland (2009).

Ya teniendo identificadas y organizadas las piezas del estudio, se definid que el objetivo
general seria describir las caracteristicas del proceso de Aprendizaje colaborativo en las parejas
de estudio conformadas segun su Estilo Cognitivo en la DIC a la luz de dos perspectivas: la
cognitiva y la comunicativa. Ello con el propésito de generar un aporte al campo de la educacién
virtual en el que se pueda la ampliar la comprensién de la relacion entre el proceso de
Aprendizaje colaborativo en parejas homogéneas y heterogéneas segln su estilo cognitivo,
cuando las parejas son asignadas y no de conformacién voluntaria como sucedié en el estudio de
Moreno-Caro (2020). De igual manera, se fijaron los objetivos especificos que buscaron analizar
cémo cambia el TMS en parejas de estudio que trabajan colaborativamente en un EVA a lo largo
de un médulo de estudio de 7 semanas, qué tipos de comunicacién (de acuerdo con el tipo de
mensajes que intercambian) emplean las parejas homogéneas y heterogéneas, cudl es la relacion
de estos tipos de pareja con el logro y, finalmente, analizar las relaciones multivariadas entre las
variables mencionadas.

Bajo las condiciones anteriores, se propuso el desarrollo de un estudio comparativo de corte
no experimental con disefio de mediciones repetidas que permitiera analizar los cambios en el
TMS de las parejas y que, dichos resultados, pudieran ser analizados en relacion con la variable
Comunicacién de acuerdo con los tipos de mensajes intercambiados (frecuencia de uso) y con la
variable Logro de aprendizaje. Los participantes fueron 80 estudiantes (40 de la Institucion 1y
40 de la Institucion 2), que trabajaron colaborativamente en un entorno de aprendizaje. Las
parejas fueron conformadas por la investigadora segun la similitud o diferencia en el Estilo
Cognitivo con su compafiero (homogéneas y heterogéneas). Este aspecto resulto relevante para el
estudio, ya que al ser estudiantes que no se conocian entre si, se quiso determinar: las
caracteristicas del TMS, la preferencia en el uso de tipos de mensajes (uso de estrategia,
cooperacion intragrupal, revision de criterios de éxito, monitoreo y desempefio) y el logro
conjunto durante el trabajo colaborativo desarrollado durante siete semanas entre los dos tipos de

pareja.
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Esta tesis, esta conformada en cinco partes. En la primera parte se presenta el estudio: se
definen tanto el problema como las preguntas derivadas del mismo y sus objetivos.
Posteriormente, en la segunda parte, se desarrollan el marco conceptual y antecedentes empiricos
que sustentan el estudio de las variables Colaboracidn desde la perspectiva cognitiva (Sistema de
Memoria Transactiva, TMS), Colaboracion desde la perspectiva comunicativa (mensajes al
interior de las interacciones comunicativas), Estilo Cognitivo (individual), Tipo de pareja segun
el Estilo Cognitivo en la DIC (segun el Estilo Cognitivo en la DIC) y Logro. En la tercera parte
se presenta el marco metodolégico del estudio, en el que se hace claridad acerca del tipo de
investigacion, el disefio y los detalles propios de las variables analizadas, las categorias de
analisis y el procedimiento abordado. En la cuarta parte, se dan a conocer los resultados
cuantitativos y cualitativos analizados por institucion?. Finalmente, en la quinta parte, se abordan

la discusidn, las conclusiones, los alcances y limitaciones del presente estudio.

2 En este estudio participaron estudiantes de dos programas totalmente virtuales de dos instituciones diferentes. En el
Capitulo 6 se presentan los detalles.
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Capitulo 1. Planteamiento del problema y objetivos del estudio
El problema

La investigacion que se documenta en esta tesis parte de la comprension que las
problematicas presentes en la educacion virtual no tienen un Unico origen y que, por tal razon
(aunque cada una tiene caracteristicas que la distinguen de las otras), es innegable que entre ellas
estén vinculadas; es mas, se comprende que es posible que la una pueda ser causa 0 consecuencia
de la otra (por ejemplo: la deserciobn como consecuencia del bajo logro o el uso de una
inapropiada metodologia como causa del bajo logro y la desercidn). Los estudios sobre ACEVA
evidencian que dentro de las problematicas mas sobresalientes se encuentran las dificultades en
la eficiencia, indicadas por los altos niveles de desercion y la calidad, analizada desde el logro
(Hederich, 2014). En este sentido (y en relacién con la primera problematica), Borges (2005) y
Gouldo y cols. (2015) plantean que la carencia del dominio de habilidades digitales, asi como los
obstaculos de indole personal e individual (estilos de aprendizaje/cognitivos) y la percepcion que
los estudiantes tienen de si mismos en el desempefio de la tarea (autoeficacia) se complejizan
cuando el estudiante trabaja solo y no tiene posibilidades de retroalimentacion inmediata o
intercambio de ideas con sus compafieros. Es decir, aqui se evidencia que la metodologia de
trabajo individual en los procesos de aprendizaje virtual resulta desventajosa para muchos
estudiantes. Con respecto a la segunda problematica, Lopez y cols. (2011) sefialaron que el bajo
logro estd asociado a factores diversos. Por ejemplo, la diferenciabilidad entre estudiantes, ya
que mientras unos muestran altos niveles de desempefio y autorregulacién, otros obtienen
resultados totalmente contrarios. Al igual que en el primer problema mencionado, se identifica
que, dada la diversidad en el aula en cuanto a procesos de aprendizaje y preferencias cognitivas
para acceder al conocimiento, la seleccién y uso de metodologias que resulten ventajosas de
manera equitativa para los estudiantes resulta ser un factor importante.

Sobre el uso de la metodologia de Aprendizaje colaborativo en entornos virtuales del
aprendizaje ACEVA, los estudios adelantados reflejan diferentes perspectivas. Entre ellas, el
analisis del ACEVA como complemento del trabajo presencial, tal como se desarroll6 en los
primeros trabajos sobre el tema (Stahl y cols., 2006); el empleo de orientaciones vs. no
orientaciones (uso de guiones) durante el trabajo colaborativo en EVA y su efecto en el logro y

en la percepcion del desempefio de los estudiantes (Rummel y Spada, 2005); comparaciones del
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proceso de ACEVA con procesos de Aprendizaje colaborativo cara a cara (presenciales)
(Francescato y cols., 2006); y procesos de Aprendizaje colaborativo en los que se distribuyen las
tareas con base en las experticias de cada integrante y se desarrollan condiciones de ensefianza
guiadas y no guiadas (Kirschner y cols., 2011). Todos estos estudios fueron desarrollados con el
fin de identificar, en principio, las diferencias de los desempefios de los grupos bajo diferentes
condiciones contrastadas.

No obstante, si bien el estudio sobre el ACEVA ha generado aportes metodoldgicos de
aplicacion pedagogica en el desarrollo de los contenidos, aun existen vacios empiricos en la
comprension de qué sucede con el proceso ACEVA cuando los estudiantes no se conocen, no
han tenido contacto presencial. Tampoco ha sido analizada la relacion entre el ACEVA bajo
estas condiciones y el trabajo de grupos homogéneos y heterogéneos segun su estilo cognitivo.
Sobre este Ultimo punto, estudios como el de Lopez y cols. (2012) han analizado el Aprendizaje
colaborativo en ambientes hipermediales contrastandolo con el logro. En dicha investigacién se
identificd que el Estilo Cognitivo (en la DIC) lograba predecir el desempefio. Asimismo, se
observé que los apoyos de andamiajes bajo estas circunstancias de aprendizaje generaban
ventajas en los estudiantes de las dos tendencias estilisticas, pero a nivel individual, no analizado
desde el grupo.

Otra de las variables que se han estudiado en el ACEVA se refiere a la comunicacion con el
empleo de diversas herramientas digitales y su efecto en el proceso de colaboracion. Igualmente,
ha sido analizado el estudio del contenido de las comunicaciones, por ejemplo, las
conversaciones sostenidas mediante foros y chats. Algunos de esos trabajos han analizado la
colaboracion en si, en su interior, desde los elementos que la subyacen (comunicacion, analisis
de conversaciones y de interacciones) (Collazos y cols., 2007; Castellanos-Ramirez y Nifio,
2018; Castellanos y cols., 2019; Castellanos-Ramirez y cols., 2020). Dichas investigaciones
reflejan que, si bien se han obtenido avances sobre el conocimiento de la configuracion de la
colaboracion y la construccion de conocimiento, aln es necesario analizar qué sucede en el
ACEVA cuando el equipo colaborativo no ha trabajo previamente, no se conoce y tiene
integrantes de diferente o similar estilo cognitivo.

Asi las cosas, en la presente tesis se planted un estudio que permitiera describir cémo es el
proceso de colaboracidn entre parejas de estudiantes homogéneas y heterogéneas, segun su Estilo

Cognitivo en la DIC, que no se conocen previamente y que trabajan colaborativamente en
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entornos virtuales de aprendizaje. El analisis del proceso de Aprendizaje colaborativo entre las
parejas se abordo desde la perspectiva cognitiva del procesamiento de la informacion grupal o
Sistema de Memoria Transactiva (TMS, por sus siglas en inglés) y la comunicacion sostenida
durante el trabajo conjunto (mediante los mensajes intercambiados en las interacciones
comunicativas).

Por lo anterior, las preguntas de investigacion que orientaron este estudio fueron:
e ;Qué caracteristicas tiene el TMS en parejas homogéneas y heterogéneas (segin su estilo
cognitivo) conformadas en un EVA, que no tienen contacto presencial y nunca han trabajado
juntas?
e ;Como evoluciona el TMS en los diferentes tipos de pareja homogéneas y heterogéneas?
e ;COmo es la comunicacion de las parejas colaborativas homogeéneas y heterogéneas, segun el
tipo de mensajes que privilegian durante el proceso de colaboracion?
e ;Cual es la relacién entre las variables tipo de pareja segun el Estilo Cognitivo en la DIC con

TMS, comunicacién y Logro?
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Objetivos del estudio

Objetivo general

Describir las caracteristicas del proceso de Aprendizaje colaborativo entre parejas de estudio,
conformadas y diferenciadas por su Estilo Cognitivo en la dimension Dependencia -
Independencia de campo, a partir del analisis de su sistema de procesamiento de informacion

grupal y el tipo de comunicacién empleado durante las interacciones intragrupo.

Obijetivos especificos

e Analizar como cambia el TMS en parejas homogéneas y heterogéneas segin su estilo
cognitivo, que trabajan colaborativamente en un entorno virtual de aprendizaje a lo largo de siete
semanas de trabajo conjunto

e Caracterizar los tipos de comunicacion de las parejas homogéneas y heterogéneas, segun su
Estilo Cognitivo a partir de los tipos de mensajes que emplean durante el desarrollo de las
actividades colaborativas.

e Analizar la relacion del tipo de pareja, segun su Estilo Cognitivo en la DIC con el logro.

e Analizar las relaciones multivariadas entre comunicacion, memoria transactiva, tipo de pareja
segun el Estilo Cognitivo en la DIC y el logro académico de estudiantes que trabajan

colaborativamente en un entorno virtual de aprendizaje.



SEGUNDA PARTE: MARCO CONCEPTUAL Y ANTECEDENTES

27




28

Capitulo 2. Concepto de Aprendizaje y fundamentos del Aprendizaje colaborativo

El concepto de aprendizaje

A lo largo de la historia se han generado concepciones diversas sobre aprendizaje en las que
el rol del individuo, del entorno y del contexto social se asumen de manera diferente entre unas y
otras perspectivas. Por ejemplo, desde la perspectiva clésica de la corriente conductista, el
aprendizaje se comprende en términos de fendmenos observables presentes en los individuos
como reaccion ante los sucesos ambientales observables (Schunk, 2012). Desde este enfoque se
prioriza el efecto que el exterior tiene en las personas para generar su conducta. Por otra parte, en
la corriente cognoscitiva, el aprendizaje hace parte de un proceso mas complejo que sucede a
nivel interno; en el que interviene un sistema mental de procesamiento de la informacion que
permite adquirir, organizar, codificar, repetir, almacenar (en la memoria), recuperar y construir
conocimientos (Schunk, 2012).

Por otro lado, en la perspectiva cognitivo-social e historico-cultural del aprendizaje se percibe
al individuo en un rol més activo cuando aprende. En la primera, el aprendizaje se deriva de las
interacciones reciprocas o triddicas entre las conductas, factores personales y las variables
ambientales (Schunk, 2012). En la segunda, el aprendizaje se construye a partir de la interaccion
con los otros quienes, a su vez, intervienen como mediadores (aproximandolo a herramientas
culturales como el lenguaje, los simbolos y los signos) entre la cultura y el individuo (lvic,
1994).

Desde la perspectiva historico-cultural del aprendizaje, se han desprendido trabajos que
vinculan la interaccion social con la regulacion social conjunta (Roselli, 2016), la motivacion
(Beerenwinkel y Von Arx, 2017), el aprendizaje significativo (Zurita y Nussbaum, 2004) vy el
Aprendizaje cooperativo — colaborativo (Nyikos y Hashimoto, 1997). Es cierto que todos estos
guardan relacion con el aprendizaje en entornos virtuales, pero para los efectos de este trabajo
solo se hace énfasis en el Aprendizaje colaborativo. Por lo tanto, en el siguiente apartado se
presentan los fundamentos sobre el Aprendizaje colaborativo de manera general. Posteriormente,
en el Capitulo 3, se analizara este tipo de aprendizaje en el marco de la educacion virtual, mas
conocido como ACEVA.
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Los fundamentos conceptuales del Aprendizaje colaborativo

Los fundamentos del Aprendizaje colaborativo empezaron a desarrollarse entre los afios 70 y
80. En esas décadas, las investigaciones se enfocaron en la dindmica de pequefios grupos y la
interaccion estudiantil cara a cara. Inicialmente, los estudios ocurrieron en el contexto de la
educacion primaria. Posteriormente, se extendieron a la educacion secundaria y la universitaria;
gracias a la evidencia de investigacion en educacion disponible sobre buenas practicas en los
procesos de ensefianza (Bradford y Peck, 1997), y sobre trabajo efectivo en la instruccion de
grupos pequefios (Johnson y Johnson, 2009) que fue tomada como ejemplo para actualizar y
mejorar los procesos en la educacion universitaria. Este punto de partida dio lugar a la
generacion de directrices para disefiar y desarrollar los procesos de ensefianza en la educacion
superior, dentro de los cuales se plante6 la interaccion entre estudiantes en términos cooperativos
(Chickering y Gamson, 1987).

La perspectiva del Aprendizaje cooperativo se fundamenté en el planteamiento tedrico
historico-cultural del aprendizaje desarrollado por Lev Vygotsky. Desde este enfoque teérico la
interaccion de los factores interpersonales (sociales), los histérico-culturales, asi como los
individuales en el desarrollo humano son fundamentales para el aprendizaje (Schunk, 2012).

Una comprension clara sobre esta perspectiva es explicada por Coll (2014), quien plantea que
asi (a nivel general) el enfoque constructivista le asigne un rol destacado al individuo en su
proceso de aprendizaje; existen tres vertientes que expresan versiones alternativas de este
enfoque sobre el funcionamiento psicolégico de los individuos. El primero es el constructivismo
cognitivo o psicologico desarrollado en el marco de la psicologia y la epistemologia genéticas.
En dicho enfoque el aprendizaje, el pensamiento y los procesos psicolégicos se comprenden
como procesos individuales que se desarrollan en la mente de las personas. En el segundo (el
constructivismo de orientacion sociocultural), formulado fielmente sobre los presupuestos de la
teoria vygotskyana, se comprende el aprendizaje como producto de la ensefianza y de las
interacciones que ocurren entre las personas, en las comunidades de practica, en las practicas
socioculturales, en el uso del lenguaje y en las practicas linglisticas de la comunidad; por lo que
no se centra en las propiedades cognitivas individuales sino en las interacciones entre los
individuos. El tercer enfoque, el construccionismo social, es muy préximo al constructivismo

sociocultural. La diferencia radica en que en el segundo se analizan los procesos psicoldgicos de
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manera general en relacion con el lenguaje, las practicas discursivas y linglisticas. Estos dos
enfoques no son de naturaleza individual sino social, lo que hace que el aprendizaje en
colaboracion pueda ser explicado desde estos Ultimos. En esta perspectiva, cuando se aprende
con otro en colaboracion, se estimulan las funciones superiores de la actividad intelectual que
permiten, por ejemplo, reflexionar sobre el propio aprendizaje y el de los comparieros (Tudge y
Scrimcher, 2003) mientras se desarrollan las actividades conjuntas.

Segun Gillies (2014), al Aprendizaje colaborativo se le reconoce como una estrategia de
ensefianza que promueve el aprendizaje y la socializacion entre los estudiantes desde la
educacion infantil hasta la universitaria. Se ha usado exitosamente para favorecer el logro en la
lectura y escritura, en la comprension y el desarrollo conceptual en las clases de ciencias, en la
resolucion de problemas en matematicas y en el pensamiento de orden superior.

Para O’Donnell y Hmelo-Silver (2013), el estudio del Aprendizaje colaborativo convoca la
aproximacion de diversas disciplinas entre las que se encuentran: la educacion, la psicologia
cognitiva, la psicologia social, la psicologia educativa y las ciencias de la computacion; ya que
ellas realizan diversos aportes tanto coincidentes como complementarios. Por ejemplo, Serrano y
Pons (2014) sefialan que al Aprendizaje colaborativo se le puede entender como una estrategia
altamente efectiva para el logro de las metas generales del aprendizaje. En tal sentido, una
organizacion cooperativa del aula facilita a los estudiantes oportunidades para mejorar su logro
académico, su autoestima, la atraccion interpersonal o el apoyo social. La evidencia empirica,
segun Serrano y Pons (2014), es lo suficientemente robusta como para afirmar que los resultados
del Aprendizaje colaborativo sobre el logro de metas académicas son consistentes vy
generalizables a distintas culturas, etnias o paises.

Como todo proceso de ensefianza - aprendizaje, y ante la existencia de ventajas como las
sefialadas anteriormente, también existen retos o cambios por asumir por parte de estudiantes y
docentes. Segun Sharan (2014), tales cambios incluyen la percepcién del aprendizaje, las
actitudes hacia la ensefianza y el aprendizaje, asi como los comportamientos sociales y
cognitivos deseables o esperables dentro del aula. Para crear una auténtica aula cooperativa,
Sharan (2014) afirma que es fundamental capacitar a los profesores y a los alumnos a adaptarse a
esos cambios. Por ejemplo, tanto docentes como estudiantes deben ser conscientes de cuando es
mejor aprender cooperativamente y cuando es mejor aprender de forma individual. Asimismo,

también hace falta sensibilizar a los estudiantes acerca de la importancia que tiene la
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participacion en la clase y la interaccion con otros estudiantes; lo cual implica reconocer el valor
de preguntar y fomentar el debate, con el fin de lograr que el docente no sea el Unico foco de
atencion o la dnica fuente de conocimiento valida en el acto de aprender. Desde el punto de vista
social, Sharan (2014) afirma que también resulta fundamental para el docente dejar reglas claras
acerca de las normas de comportamiento para evitar conductas indeseables durante las sesiones
de Aprendizaje colaborativo.

Ahora bien, dentro de los trabajos desarrollados bajo el marco del aprendizaje cooperativo
(principalmente en el ambito universitario), se han realizado aplicaciones que comparan el
trabajo de los estudiantes universitarios en tres condiciones: Aprendizaje cooperativo en
contraste con el aprendizaje individual y con el aprendizaje competitivo (Johnson y Johnson,
2014). Por ejemplo, uno de dichos estudios fue el experimento desarrollado por Kromrey y
Purdom (1995) en el cual se compard el logro de aprendizaje de tres grupos de estudiantes de un
programa de pregrado en educacion, en los que fueron aplicadas tres condiciones diferentes con
el contenido de una unidad del curso: 1) aprendizaje del contenido de una unidad del curso
mediante asistencia a conferencias de un experto sobre el tema; 2) desarrollo de actividades
individuales en materiales asignados y 3) trabajo en actividades colaborativas para desarrollar las
actividades de la unidad.

Desde otra perspectiva, y con el animo de analizar el impacto de la metodologia de
aprendizaje cooperativo sobre el aprendizaje, otros estudios analizaron la percepcion de los
estudiantes sobre el empleo de dicha metodologia en los procesos de ensefianza -aprendizaje
durante la formacion profesional. Al respecto, Mehta (1998) analiz6 las percepciones de
estudiantes de un pregrado en ingenieria sobre el empleo de estrategias de Aprendizaje
cooperativo en su clase de estadistica durante el desarrollo de actividades de trabajo en equipo
que les fueron asignadas (resolucion de un problema de probabilidad en una actividad deportiva
que debieron desarrollar, dialogar en grupo sobre sus preferencias y estilos para aprender,
elaborar un contenido que describiera la caracteristica fundamental que definia al grupo y
elaborar generar un disefio Ooptimo de una armadura) y sobre las diferencias entre con las
metodologia de ensefianza tradicional (individual, competitiva) desarrolladas en otros espacios

académicos.
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Los dos anteriores ejemplos ilustran enfoques de investigacion que orientaron los trabajos
iniciales sobre Aprendizaje cooperativo en educacion superior; los cuales seran mas ampliamente

explicados y desarrollados en el Capitulo 6, sobre antecedentes en conjunto con otros estudios.

¢ Cooperacion o colaboracion?

Si bien se aprecia que los fundamentos iniciales y los estudios mencionados hacen referencia
al Aprendizaje cooperativo, es preciso anotar que en esta tesis se asume la denominacion
“Aprendizaje colaborativo” para referirse al mismo concepto planteado por Johnson y Johnson
(2013) cuando afirman que “El aprendizaje cooperativo es el uso instructivo de grupos pequefios
para que los estudiantes trabajen juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los demas”
(Johnson y Johnson, 2013, p.2).

En relacion con lo anterior, existe la conocida discusion acerca de si el Aprendizaje
colaborativo es diferente a aprendizaje cooperativo, o si colaboracion y cooperacion son
sindnimos. Para Kreijns y cols., (2003) ain no hay consenso sobre ese punto. Guitert y Pérez-
Mateo (2013) plantean que las diferencias entre uno y otro tienen que ver con las raices
etimologicas de cada término. El término cooperacion “(...) Tiene sus raices en el continente
americano y, mas concretamente, en los Estados Unidos de América; por el contrario, el
concepto de colaboracion nace en el continente europeo, siendo especialmente desarrollada por
la tradicién anglosajona” (Guitert y Pérez-Mateo, 2013, p.19). Segun esa explicacion, la
cooperacion y la colaboracion parten del mismo supuesto, por lo cual, se usan en ocasiones como
términos sindnimos.

Al respecto, Dillenbourg (1999) advierte que en la cooperacion los socios que cooperan
dividen el trabajo, resuelven subtareas individualmente para luego realizar un engranaje de
resultados parciales, al igual que en la entrega final o culminacion de la tarea. En otras palabras,
el nuevo conocimiento se construye a partir de la comprension y desarrollo tanto individual,
como grupal (Vuopalay cols., 2019). Colaborar supone el trabajo conjunto de personas mediante
intentos continuos, coordinados, flexibles, simétricos, eficaces y respetuosos por construir y
mantener una concepcion compartida del problema y alcanzar un objetivo comun (Roschelle y
Teasley, 1995; linuma y cols., 2016), mediante un proceso de conciencia grupal (Schnaubert y

Bodemer, 2019) en el que se analizan los aportes individuales (divisiones estratégicas de tareas
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segun los saberes o habilidades de cada miembro) (Miyake,1986) para la accion colectiva que
conduzca a la meta (Vuopala y cols., 2019). Bajo estas consideraciones la colaboracion y la
cooperacion son sindénimos. En otras palabras, podria afirmarse que para colaborar hay que
cooperar. En resumen, los autores coinciden en que la colaboracion supone la busqueda de metas
u objetivos comunes entre dos 0 mas personas.

Con respecto a la estructura de la colaboracion, Dillenbourg (1999) plantea tres dimensiones
para caracterizar como es una situacion colaborativa: simetria, objetivos comunes y distribucion
de trabajo entre los integrantes del equipo. La simetria (de acciones, de conocimiento y de
estado) permite que todos los participantes de un grupo cuenten con las mismas condiciones. Por
ejemplo, en términos de un trabajo colaborativo mediado por tecnologia virtuales, de la
comunicacion y de la informacion, todos los integrantes deben tener la posibilidad de acceder las
mismas mediaciones. Compartir objetivos comunes implica que, aunque todos los miembros
cuentan con opiniones propias (puede que sean divergentes) como submetas, la negociacion de
significados constante desarrollada mediante la comunicacion intergrupal permite la
construccion, mantenimiento de las metas comunes, desarrollo y ejecucién de estrategias para
alcanzarlas. Finalmente, la dimension distribucion del trabajo entre los integrantes del equipo
implica que, de acuerdo con las experticias, los miembros del grupo lleguen a consensos de
desarrollos individuales de actividades puntuales de la tarea que contribuyan a la meta del trabajo
grupal.

Como en esta investigacion el interés recae en comprender como es la colaboracion entre
estudiantes universitarios que hacen uso de un EVA, en el siguiente Capitulo se desarrolla con
mayor detalle la idea de lo que hoy en dia se conoce como Aprendizaje colaborativo asistido por
computadora (Computer Supported Collaborative Learning. CSCL, por sus siglas en inglés). En
el Capitulo 3 se presenta el marco del surgimiento y desarrollo conceptual del CSCL y se explica
las razones para adoptar la denominacion ACEVA en su lugar. En el Capitulo 6 se analizan los

principales antecedentes del estudio sobre el tema.
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Capitulo 3. Educacidn virtual en entornos virtuales de aprendizaje y Aprendizaje

colaborativo en Entornos Virtuales de Aprendizaje (ACEVA)
Educacion en Entornos Virtuales de Aprendizaje

El modelo de educacién virtual actual surge de la transformacién de las formas de interaccion
entre el individuo que aprende, el contenido por aprender y el docente en un escenario no
presencial, virtual, dotado de herramientas tecnoldgicas y de comunicacion que permiten el
desarrollo del proceso educativo de ensefianza - aprendizaje. Esta educacion virtual se deriva del
modelo tradicional de educacién a distancia. Una de las primeras manifestaciones de educacién
con estas caracteristicas ocurrio en el siglo XIX, en Europa y Estados Unidos, a partir de la
emergencia de los sistemas postales que dieron paso a los modelos de educacion por
correspondencia (Farrel, 1999). Posteriormente, la educacion a distancia se configurd a partir de
formatos semipresenciales apoyados por materiales impresos como libros de texto y
explicaciones proporcionadas a través de la radio o la television. Esta modalidad mixta o hibrida
fue la primera aproximacion a la modalidad de aprendizaje no presencial. Méas adelante, con la
Ilegada de internet y sus tecnologias asociadas, se popularizo la creacidon y uso de plataformas
para la educacion virtual (conocidas como LMS). Con estas plataformas, se facilitd la gestion de
aulas virtuales para la ensefianza y aprendizaje de contenidos. De acuerdo con Yuen, Cheng y
Chan (2019), los LMS han gozado de gran popularidad y uso en el campo educativo dado que
existe evidencia de correlaciones significativas entre diferentes actividades de LMS y la
calificacion del curso. Los LMS se consideran como una herramienta prometedora de ensefianza
y aprendizaje en educacion (Yuen y cols., 2019, p.3). Dado que el uso de dichas aulas empezo a
acompafiarse de encuentros presenciales, se dio paso a lo que hoy en dia se conoce como
educacion semivirtual o Blended Learning (Rama, 2016).

Durante la década de los 90, la educacion virtual crecid gracias a la expansion de internet, de
los avances en la gestion y uso del correo electronico (Jardines, 2009) y de la creacién de
softwares dotados de herramientas (Piotrowski, 2010); que complementaron la educacién bajo
esta metodologia. Entre ellos, recursos multimedia para la comunicacion sincronica mediante
videoconferencia; recursos digitalizados como repositorios de archivos de video, sonido,
hipertextos, textos; asi como herramientas y aplicaciones para construccién de vocabularios

como: diccionarios y tesauros; y el desarrollo de actividades relacionadas con los contenidos de
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los programas tales como: ejercicios gramaticales, de escucha, creacion de videos y de textos,
entre otros (Ferndndez-Pampillon, 2012). Para Potkonjak y cols. (2016), los avances
mencionados anteriormente fueron la respuesta a los desafios planteados por la globalizacion de
la educacion. Dicha globalizacion puede comprenderse como la eliminacion de las principales
barreras que limitaban el acceso a la educacion; facilitando que las personas sin distinciones de
ubicacion geografica, discapacidad o condicion social, entre otros aspectos, pudieran educarse.
En linea con la comprension propuesta por Potkonjak y cols. (2016), Kopish y Marques (2020)
plantean que la globalizacion de la educacion en conjunto con la tecnologia han ampliado las
posibilidades para desarrollar procesos de formacion en el marco del Aprendizaje colaborativo
que trascienden las barreras geograficas e institucionales; y que permiten, por ejemplo, generar
intercambios culturales interactuando con personas de diferentes origenes culturales. De esta
manera, de acuerdo con Kopish y Marques (2020), el Aprendizaje colaborativo mediado por la
virtualidad supera las barreras del tiempo y la distancia y ofrece nuevas oportunidades

pedagdgicas.

Aprendizaje colaborativo en Entornos Virtuales de Aprendizaje (ACEVA)

El estudio sobre Aprendizaje colaborativo inicié entre los afios 70 y 80. Durante este periodo,
las investigaciones se enfocaron en la dinamica de pequefios grupos y en la interaccion cara a
cara de los estudiantes. Inicialmente, estos estudios se desarrollaron en la educacion primaria y
rapidamente se extendieron a la educacion secundaria y la universitaria. Gracias a los agiles
desarrollos de la comunicacion mediada por computadores, a finales de los afios 90 se inici6 una
nueva disciplina que se ha conocido con el nombre de Aprendizaje colaborativo asistido por
computadora (Computer Supported Collaborative Learning (CSCL, por sus siglas en inglés). El
CSL se centra en el estudio de como las personas aprenden juntas con la mediacion de las
computadoras (Stahl y cols., 2006) y cdmo la tecnologia puede facilitar el intercambio y la
creacion de conocimiento (Resta y Laferriére, 2007).

De acuerdo con Stahl y cols. (2006), los primeros estudios (documentados en publicaciones
indexadas) sobre CSCL analizaron el proceso de trabajo colaborativo asistido por computadora
en el marco de tres proyectos diferentes. El proyecto Computer Supported Intentional Learning

Environment (CSILE) de la Universidad de Toronto en Canada; el proyecto Fifth Dimension
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Project (5thD) de la Universidad de San Diego en California y el proyecto Electronic Networks
for Interaction (ENFI) desarrollado en la Universidad de Gallaudet, en Washington. En el
proyecto CSILE, se analizaron los procesos de escritura académica colaborativa entre estudiantes
de programa de pregrado. Por su parte, en el proyecto ENFI se examind la colaboracion entre
estudiantes con dificultades auditivas y sordos en la tarea de incorporacion y comprension de
funciones del inglés como segunda lengua, asi como su proceso escritural de textos generados a
partir de procesos conversacionales. En el proyecto 5thD, desarrollaron un trabajo articulado
entre los centros comunitarios y las universidades locales, con el fin de analizar como a partir del
aprendizaje social y el aprendizaje individual se crean mutuamente préacticas sociales
culturalmente organizadas. Ello mediante el trabajo desarrollado de estudiantes de pregrado de
diferentes areas (licenciados, psicologos y comunicadores en formacion, entre otros) y nifios que
asistian a actividades de refuerzo escolar; desarrollando tareas conjuntas de lectura y resolucion
de problemas a través de juegos y actividades adelantadas en el computador (Stahl y cols., 2006).
Estas primeras experiencias, dieron lugar al inicio de una nueva concepcion sobre el aprendizaje
que amplié la comprension de un aprendizaje individual a la posibilidad de aprender con otros, a
través de construcciones sociales, culturales e interpersonales (Janssen y cols., 2007); usando
como mediacién el computador y el internet. A estos procesos en conjunto, se les conocié como
CSCL.

En esta area de investigacion, se ha explorado una amplia gama de temas como el disefio del
sistema de CSCL; actividades para el desarrollo del lenguaje argumentativas; desarrollo de
guiones CSCL,; analisis de la interaccion entre los miembros colaboradores; entre otros. Ademas,
se han adoptado varios tipos de métodos de investigacion para comprender como son los
fendmenos de interaccion y de qué manera se pueden transformar las précticas educativas. Al
respecto, Zheng y cols. (2014) analizaron cudles fueron las tendencias de la investigacion sobre
CSCL entre los afios 2003 y 2012. Identificaron que las investigaciones habian abordado cuatro
temas de investigacion: la tecnologia como mediacion para el Aprendizaje colaborativo; los
patrones de las interacciones durante los procesos de colaboracion; los procesos de evaluacion
del CSCL vy las practicas de CSCL o aplicaciones en ensefianza natural y en comunidades. En
este andlisis, Zheng y cols. (2014) determinaron que los temas de las investigaciones en las
tematicas de la evaluacion en los CSCL, los patrones de las interacciones y la construccién

intersubjetiva tuvieron su desarrollo importante entre los afios 2003 y 2007; y en los afios
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posteriores dejaron de ser analizados con la misma intensidad. Estos autores identificaron que
desde el 2008 hasta 2012, las investigaciones se enfocaron en analizar la accesibilidad técnica y
aplicacion en la redes sociales (se abordaron aplicaciones que usaron wikis, blogs y uso de
ambientes personalizados) y la facilitacion del CSCL (mediante el analisis de interaccion entre
grupos con diferentes nimero de integrantes, la comunicacion entre estos grupos y los procesos
de andamiaje a través del trabajo en equipos de diferentes tamafios, asi como de los sistemas
presentes en las plataformas). Estas dos lineas tematicas permitieron identificar la relevancia de
la llegada de las redes sociales como una nueva alternativa para mediar en el aprendizaje CSCL
y, la necesidad de analizar los efectos de la configuracion y tamarfio de los grupos para un CSCL
efectivo. Bajo el mismo andlisis, Zheng y cols. (2014) establecieron que antes del afio 2007 los
estudios sobre CSCL tuvieron un enfoque cualitativo y el método empleado fue el descriptivo.
Después del afio 2008, el enfoque de investigacion fue en mayor medida cuantitativo, con
métodos experimentales, descriptivos, mixtos y de investigacion - accion. Esto indico que los
estudios de la primera etapa analizada se ocuparon de caracterizar y comprender como era el
CSCL vy los de la segunda etapa partieron de esas primeras comprensiones para analizar la
relacion entre las variables que confluyen en procesos de aprendizaje de esta naturaleza tal como:
los tipos de agrupaciones, las caracteristicas de los procesos de aprendizaje al interior de esos
grupos Y las incidencias de las herramientas tecnoldgicas mediadoras sobre los CSCL.

En otra revision, Navo, Hmelo-Silver y McKeown (2017) analizaron las investigaciones
sobre CSCL desarrolladas entre los afios 2005 y 2014 (78 articulos) que trabajaron en conjunto
las variables tecnologia, pedagogia y colaboracién. Especificamente, examinaron de qué manera
se relacionaron en los estudios las variables para proporcionar posibilidades de creacion de
significado intersubjetivo. De este andlisis identificaron que existen dos grandes orientaciones
pedagogicas trabajadas en los estudios. En la primera, se desarroll6 la colaboracion mediante
actividades presenciales en las que se empleé mediacion tecnoldgica; en general, como
herramienta de consulta dindmica para desarrollar las tareas (en esta dimension los estudiantes
lideraron el proceso de CSCL). En la segunda, las actividades se llevaron a cabo de manera
asincronica, mediadas por la tecnologia y lideradas por el profesor. También establecieron que a
partir de las posibilidades de CSCL planteadas en los estudios, es factible definir un marco de

dimensiones del proceso de interaccion que contribuye en la construccion de significado.
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En un analisis mas reciente, Zheng y Subramaniyan (2019) identificaron que en los ultimos
doce afios las investigaciones analizaron la cooperacion entre estudiantes universitarios. Dichos
estudios fueron adelantados principalmente en la modalidad Blended Learning, en las areas de
ciencias, ciencias sociales e ingenieria; y en su mayoria, compararon la metodologia de trabajo
colaborativo con la individual, principalmente. Las mediaciones tecnoldgicas mas
frecuentemente empleadas fueron los teléfonos moviles, computadores (hardware) asi como
juegos y plataformas (software). Estos hallazgos indicaron que el interés por establecer los
beneficios del aprendizaje mediado por las tecnologias en colaboracion en la Educacion superior
sigue creciendo a medida que las opciones de software y de posibilidades tecnoldgicas para la
instruccion se amplia (Schunk, 2012, p.331). Esto igualmente, a medida que la oferta de
programas Virtuales en diversas areas aumenta y que las necesidades sociales lo demandan. Un
ejemplo de ello, es la actual emergencia de salud por el nuevo coronavirus (covid-19) que oblig6
al mundo entero a virtualizar los procesos educativos en Educacién superior tal como lo reporta
Britez (2020).

Teniendo en cuenta lo anterior, se aprecia que la riqueza en la orientacion de los estudios
sobre CSCL va mas alla del analisis sobre innovaciones tecnoldgicas (software) que favorecen el
aprendizaje y la colaboracién. También existen estudios que proponen otras lineas de
investigacion tales como: el uso de experiencias reales para favorecer el Aprendizaje
colaborativo de los estudiantes (Jelfs y Whitelock, 2000); el desarrollo de disefios educativos
pertinentes (Schnaubert y Bodemer, 2019); el planteamiento de metodologias educativas que
modelen o ensefien a trabajar en equipos efectivos (Vuopala y cols., 2019); el uso de ambientes
hipermediales para favorecer la autorregulacion en el aprendizaje (Lopez y Hederich, 2010;
Lépez, Hederich y Camargo, 2012); el empleo de andamiajes motivacionales en proceso sobre el
logro en proceso de aprendizaje desarrollados en entornos web (Valencia-Vallejo, Lopez-Vargas
y Sanabria-Rodriguez, 2018a); entre otros.

Lo desarrollado hasta este punto permite comprender la evolucién que ha tenido el estudio
sobre CSCL, pasando del analisis y comprension de como son las herramientas tecnologicas para
el Aprendizaje colaborativo y su efecto en el aprendizaje (y factores asociados como la
autorregulacion, la motivacion) al analisis de las relaciones entre las variables que intervienen en
los procesos de Aprendizaje colaborativo en los entornos virtuales. En esta evolucion se

evidencia que la denominacion de Aprendizaje colaborativo asistido por computadora (CSCL)
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puede ser transformada en Aprendizaje colaborativo en entornos virtuales (ACEVA), ya que se
ha trascendido el interés exclusivo sobre la mediacién del computador para facilitar el
aprendizaje remoto a comprensiones mas amplias que involucran otras mediaciones (entornos de
aprendizaje dotados de herramientas diversas para la gestion de la informacion y la
comunicacion ) y centran la mirada en los procesos que tienen lugar en el aprendizaje
intragrupal. Por lo tanto, en adelante se hace referencia a ACEVA, en lugar de CSCL. Se
comprende el ACEVA como un campo de estudio que involucra la combinacién de dos lineas
tedricas: el aprendizaje desde la perspectiva social, en su forma colaborativa y los entornos
virtuales de aprendizaje; asi como las tecnologias soportadas por internet que median y
posibilitan la ensefianza y el aprendizaje remotamente. ElI enfoque de aprendizaje social que

enmarca el ACEVA se explica a continuacion.

ACEVA en la perspectiva sociocultural del aprendizaje

Como ya se mencioné en el Capitulo 2, el Aprendizaje colaborativo tiene sus raices en el
enfoque historico cultural del aprendizaje planteado por Vygotsky en la primera mitad del Siglo
XX. Desde esta perspectiva, el aprendizaje en equipo o en colaboracion es producto de la
interacciones y préacticas culturales entre los individuos con la mediacién de los instrumentos
culturales como el lenguaje (Mahn, 1999). Es decir, se construye conocimiento con los otros. En
dicho proceso de aprendizaje en conjunto, se ponen en interaccion dos dimensiones: la personal
y la intrapersonal. En palabras de Suthers (2006), estas dos dimensiones se refieren a
epistemologias individuales y epistemologias intersubjetivas. En las primeras, el individuo es el
agente de aprendizaje quien se beneficia de la situacién de colaboracion. En las segundas, el
grupo es el agente del aprendizaje y las participaciones individuales varian dada la diferencia
entre los individuos. Bajo estas consideraciones, se plantea que el aprendizaje se genera en el
seno de la actividad grupal. Dicha actividad tiene como resultado cambios individuales, es decir,
el aprendizaje de los individuos (Suthers, 2006). Esta comprension del aprendizaje en
colaboracion resulta interesante cuando se analiza en entornos virtuales (es decir, el ACEVA), ya
que existe un tercer elemento externo mediador para que el aprendizaje ocurra: las tecnologias de

la informacion y la comunicacion.
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Siguiendo las ideas de Rodriguez (2001), resulta importante mencionar algunos enfoques
destacados que han abordado el estudio del ACEVA desde los campos de la psicologia y
antropologia de la educacion, ya que si bien no se desarrollan en esta tesis, si estan vinculados
con el tema central sobre el Aprendizaje colaborativo en entornos virtuales. Entre ellos, se
encuentran la cognicion situada (Rogoff y Chavajay, 2009); la cognicién socialmente compartida
(Levine, 2018); la cognicion distribuida (Barnier y cols., 2018); la teoria de la conciencia de
grupo (Bodemer y Dehler, 2011); la teoria de distribucion de la carga cognitiva; la teoria de la
regulacion socialmente compartida (liskala y cols., 2015; Koudenburg, 2018) y la teoria de la
actividad (Brown y Cole, 2002; Csizmadia, Standl y Waite, 2019); la perspectiva tedrica de
comunidades de aprendizaje y construccién de conocimiento (Scardamalia y Bereiter, 2006;
Hong y Scardamalia, 2014; Afacan, 2017); entre otras. Todos estos desarrollos coinciden en
priorizar la interaccion social como necesaria para el desarrollo de cogniciones individuales y,
por ende, del aprendizaje.

A esta necesidad de interaccion social para el desarrollo del aprendizaje se la conoce como
interdependencia social. La interdependencia social se refiere a todo tipo de interaccion entre
comparieros que trabajan juntos para alcanzar objetivos comunes; teniendo conciencia de que su
éxito depende no solo de sus esfuerzos individuales, sino también de los esfuerzos de los
comparieros de grupo ( Hommes y cols., 2014). Es decir, que tal como lo plantea Dillenbourg
(1999), el concepto de interdependencia social subyace al proceso de colaboracion.

En efecto, el desarrollo del ACEVA necesariamente comprende procesos de interdependencia
entre los integrantes de los equipos de Aprendizaje colaborativo; ya que dicho Aprendizaje se
genera cuando se comprende que las acciones de todos (aportes, decisiones, etc.) inciden en los
logros individuales (Johnson y Johnson, 2005). Durante las interacciones los grupos desarrollan
unas practicas propias como tomar turnos, sefialar, cuestionar y aportar; es decir, comunicarse.
Esto les permite construir significado intersubjetivo e intercambiar conocimientos (Stahl, 2017).
Dichas practicas comunicativas pueden pasar de ser practicas grupales a habilidades personales y
mentales aprendidas en el proceso de colaboracion. Para Curtis y Lawson (2001), la
comunicacion es fundamental en la interdependencia social que tiene lugar en el ACEVA, ya que
su alcance podria verse reducida o limitada. Tal limitacién ocurre porque en los EVA el
estudiante no siempre tiene la posibilidad de percibir sefiales no verbales (e.g., el rostro de un

estudiante que expresa duda frente a un concepto explicado por su compariero de grupo), lo que
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si ocurre de forma natural en la educacion presencial. La ausencia de estas sefiales no verbales
ofrece, segun Curtis y Lawson (2001), posibles ventajas y desventajas para quienes colaboran en
un EVA, debido a que “(...) La falta de espontaneidad asociada a un grupo de estudiantes
reunidos alrededor de una mesa puede ser compensada por la posibilidad de tener méas tiempo
para reflexionar y considerar la respuesta” (Curtis y Lawson, 2001, p.22).

Teniendo en cuenta lo hasta aqui sefialado, es claro que el ACEVA es mas que la agrupacion
de estudiantes para el desarrollo de una tarea debido (al menos) a dos razones fundamentales. La
primera: dado que para aprender colaborativamente en un entorno virtual, se requiere contar con
habilidades diversas (de comunicacion, de planificacion, de desarrollo conjunto de tareas, de
autorregulacion, de resolucién de conflictos, de respeto y ayuda mutua, entre otros) solo podran
desarrollarse en una intervencion educativa que promueva esas experiencias y que propicien su
practica y dominio progresivo (Colomina y Onrubia, 2014). La segunda: este tipo de aprendizaje
implica el intercambio intersubjetivo, la negociacién de significados, la construccion de nociones
compartidas, el consenso, la comprension de lo que sabe cada uno de sus comparieros de grupo,
asi como lo que cada uno sabe y la dependencia entre unos y otros para lograr desempefios
favorables grupales e individuales. Es decir, que para comprender lo que sucede en el ACEVA
de un grupo, hay que contemplar lo que Stahl (2017) denomina los desgloses o minucias de la
interaccion grupal. Los desgloses y minucias también se relacionan con el logro de aprendizaje,
visto en el ACEVA desde lo individual y también desde lo grupal (en el Capitulo 5 se explica
con mayor detalle la comprension del logro académico en el ACEVA).

Ahora bien, en los dos siguientes apartados se desarrollan dos perspectivas teéricamente
relevantes que permiten describir las minucias en el ACEVA: la perspectiva cognitiva y la
perspectiva comunicativa. En la perspectiva cognitiva se revisan los procesos de colaboracién
que dan lugar a la codificacion, almacenamiento y recuperacién de la informacién (cémo
procesan la informacién) que posibilitan el desempefio 6ptimo de las parejas en la ejecucion de
una tarea. La perspectiva comunicativa se centra en la construccién conjunta de conocimiento
que posibilita la colaboracion entre las parejas de estudiantes. Desde esta perspectiva, resulta
fundamental comprender la naturaleza de los mensajes que los estudiantes intercambian. Ambas
aproximaciones son afines al aprendizaje de equipos, que ocurre cuando los miembros de un
grupo acttan y reflexionan sobre la retroalimentacidén que obtienen de su entorno para adaptarse

a sus cambios y mejorar su desempefio (Kozlowski y Ilgen, 2006).
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ACEVA desde la perspectiva cognitiva

En este capitulo se analiza la perspectiva cognitiva de la colaboracion a la luz del constructo
Sistema de Memoria Transactiva, el cual permite describir como se da la distribucion de la carga
cognitiva entre los integrantes de un grupo o equipo de colaboracién en procesos de aprendizaje.
Al igual que en los Capitulos anteriores, en este se presenta el marco tedrico que permite
comprender el Sistema de Memoria Transactiva (TMS). Por esa razén, en algunos momentos del
Capitulo se mencionan estudios desarrollados sobre el tema con fines ilustrativos, pero no se
hace una explicacion detallada de los mismos ya que en el Capitulo 6 de antecedentes se analizan
con detalle. En ese orden de ideas, en primer lugar, se desarrolla el concepto de TMS desde sus
origenes, avances sobre el tema y enfoques que se han asumido en su estudio, incluido el escaso
desarrollo en el area de Educacion superior. Finalmente, se alude a la métrica empleada para la
medicion de la variable TMS y al uso de mediaciones tecnologicas (virtuales) como un punto

partida para pensar en el estudio de TMS en el ACEVA.

Sistema de Memoria Transactiva (TMS)

Este constructo tuvo origenes en la psicologia social a mediados de la década del 80. En el
estudio denominado Cognitive interdependence in close relationships, Wegner, Giuliano y
Hertel (1985) dieron nombre al constructo de Transactive Memory System, para explicar la
ocurrencia de procesos cognitivos en diadas, en presencia de marcadas diferencias individuales.
Es decir, para dar cuenta de como se construye el conocimiento en una diada o grupo que trabaja

conjuntamente; cdmo se organiza y coOmo se pone a disposicion para su uso posterior.

Estos planteamientos se apartaron de la teoria clasica de mente grupal, en la cual se creia que
los procesos cognitivos grupales ocurrian gracias a las semejanzas cognitivas que existian entre
individuos (Wegner y cols., 1985, p.254). En esta perspectiva, el TMS resulta de la interaccion
entre sujetos que aprenden cual es el area de experticia de sus comparieros, al tener que enfrentar
problemas que ameritan el intercambio de conocimientos y habilidades para su solucion
(Peltokorpi y Manka, 2008). Este sistema permite combinar los conocimientos de los miembros
del grupo a través de una conciencia compartida acerca de quién sabe que. En este sentido, el



43

TMS supone la division del trabajo cognitivo con respecto a la codificacion, almacenamiento y

recuperacion de la informacidn en diferentes dominios (Hollingshead, 2001).

Wegner y cols. (1985) definieron que un TMS posee dos componentes esenciales. El primer
componente es un conocimiento organizado que permanece en la memoria individual de cada
integrante del grupo. El segundo componente, por su parte, abarca un conjunto de procesos
transactivos (interacciones, intercambios de ideas, dialogos, etc.) que ocurren en el interior del
grupo. Para entender mejor este aspecto, pensemos en Daniel, Juan y Pedro, quienes hacen parte
de un mismo grupo de trabajo colaborativo. La informacion que cada uno tiene sobre un tema ha
sido almacenada, codificada y recuperada de forma diferente cuando han trabajado solos. Sin
embargo, cuando trabajan juntos en busca de las mismas metas para desarrollar una tarea en
grupo, la informacion puede ser recuperada de la memoria del otro cuando alguno de ellos no la

recuerda, a traves de la interaccion interpersonal y la comunicacion.

Como se observa, la interdependencia entre los integrantes del grupo es fundamental para la
configuracién de un TMS, ya que cuando los miembros de un grupo tienen conciencia sobre
cudles son sus experticias y las de sus compafieros comprenden que dependen de la combinacion
de las mismas para realizar satisfactoriamente una tarea y se vuelven dependientes unos de otros
para adquirir, recordar y generar conocimiento (Moreland, Argote y Krishnan, 1996). Es decir,
son dos 0 mas mentes que trabajan juntas como una sola. Al respecto, Brandon y Hollingshead
(2004) plantean que la interdependencia puede surgir como resultado de un sistema de
recompensa o la estructura de la tarea grupal. Es decir, cuando los integrantes del grupo han
identificado que la especializacion entre los miembros del grupo reducira la carga de trabajo para
cada miembro individual, pero aun asi permitira que el grupo complete el proyecto cuando los

miembros combinen sus conocimientos y los productos de tareas individuales.

Partiendo de los aprendizajes obtenidos en los primeros estudios que analizaron el desarrollo
de TMS en parejas, se dio lugar al estudio de TMS en el &mbito grupal. Por ejemplo, Moreland y
cols. (1996) analizaron las diferencias en los desempefios de noventa parejas de personas que
fueron entrenadas bajo condiciones diferentes en la tarea de ensamblaje de un radio (la mitad de
las parejas recibieron el entrenamiento con su compariero, las otras fueron entrenadas por
separado). Estas tareas se centraron en la medicién de la capacidad de recuerdo (de los pasos

para ensamblar un radio) de las parejas participantes. Los resultados evidenciaron que existieron
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diferencias importantes en el recuerdo de los pasos a seguir para ensamblar el radio. Los grupos
conformados por miembros entrenados conjuntamente recordaron con mayor precision los pasos
para desarrollar la tarea y tuvieron menos errores al hacerlo, en comparacion con las parejas
entrenadas individualmente. Este fue uno de los primeros hallazgos en el estudio sobre TMS que
develd la relevancia de la experiencia previa conjunta, en el caso de parejas de aprendizaje de

una tarea para el desarrollo de un sistema de memoria transactiva.

Comprendiendo que un TMS se fortalece a partir de la experiencia, que requiere de la
combinacion de experticias entre los integrantes de un grupo de trabajo y del conocimiento que
cada miembro tiene sobre sus habilidades y conocimientos y los de sus compafieros, Brandon y
Hollingshead (2004) plantearon un modelo que describe el desarrollo de TMS la interior de un
grupo. Este modelo describe cémo, a partir de las interacciones, los miembros de los grupos van
configurando una idea de cdmo puede operar o desempefiarse el grupo en las tareas que deben
desarrollar como equipo. Aqui se define que los integrantes de un grupo representan, etiquetan,
jerarquizan y organizan (mentalmente) la informacién de cada uno de sus compafieros y la propia
en unidades triadicas compuestas por: el tipo de tarea, experticia y persona (TEP: Task,
Experience, Person). Es decir, los integrantes de los grupos realizan una representacion interna
del sistema externo de trabajo del grupo. Segun este modelo, el TMS que se origina en un grupo
que colabora puede variar en términos de 1) precision (e.g., la exactitud de las percepciones de
los miembros del grupo sobre la experticia de los demas para resolver tareas); 2) comparticion
(el grado en que los miembros tienen una representacién compartida del sistema de memoria
transactiva) y 3) validacion (el grado en que los miembros del grupo participan en el sistema de
memoria transactiva). Cuando los estados éptimos de precisidn, comparticion y validacion toman
lugar en un grupo, se afirma que hay “convergencia” de su memoria transactiva; la cual lleva a

un aumento en el desempefio efectivo en las tareas grupales.

Si bien lo dicho anteriormente permite comprender el desarrollo teérico del TMS, desde una
perspectiva cognitiva del procesamiento de la informacion grupal (como se construye, se
comparte y como se utiliza la experiencia de los miembros del equipo en este proceso); no hay
que perder de vista que, ademas, el TMS es parte de los procesos de interaccion social que tienen
lugar al interior de los grupos (Liao y cols., 2012). Por lo tanto, para conocer cual ha sido el
recorrido de la investigacién sobre el TMS resulta relevante analizar qué tipo de estudios se han

desarrollado al respecto en los tltimos afos.
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En una revision de investigaciones, Ren y Argote (2011) analizaron 76 estudios que les
permitieron establecer un estado actual del estudio sobre TMS, en el cual identificaron tres
tendencias de la investigacion sobre el tema. En la primera, vincularon los estudios que aportaron
al desarrollo del campo tedrico sobre sistemas de memoria transactiva hasta el afio 2011. Tales
estudios abordaron el TMS desde los componentes fundamentales para conformacion del grupo,
los atributos de los miembros del grupo y las caracteristicas contextuales para la organizacion de
los grupos. En la segunda tendencia de los estudios, se situaron aquellos que analizaron los
factores moderadores de los sistemas de memoria transactiva, tales como: la medida del grupo, el
tipo de tarea y el cambio en los roles 0 membresias al realizar la tarea. Finalmente, en la tercera
tendencia, se relacionaron las investigaciones que analizaron los efectos de la memoria
transactiva en el desempefio o logro de aprendizaje del equipo, en su creatividad y en la
percepcion de satisfaccién o no de los miembros del grupo. Este estudio generd aportes valiosos
para tener en cuenta en investigaciones posteriores. Entre ellos, la necesidad de considerar las
caracteristicas o insumos para la composicion de los grupos (diversidad — atributos de los
integrantes de los grupos), asi como la incidencia de las caracteristicas de los contextos en los
que se lleve a cabo el trabajo en equipo para el desarrollo de un TMS. Igualmente, otro de los
aportes favorables de este estudio, fueron los resultados positivos sobre el uso de tecnologias y
del disefio y uso de orientaciones estructuradas guiadas para la gestion del grupo con el fin de
ayudar al equipo a funcionar de manera efectiva. Finalmente, el Ultimo aporte de este estudio se
relaciona con la invitacién a desarrollar estudios similares en areas en las que se requiere el

trabajo en equipo.

En una revision mas reciente, Peltokorpi y Hood (2019) analizaron 54 investigaciones en las
que examinaron la comunicacion en relacion con la TMS y los resultados en el desempefio de
diadas y grupos de méas de dos integrantes. Con el fin de examinar en detalle las implicaciones
entre las variables mencionadas, estos autores establecieron tres categorias para examinar todos
los estudios y asi identificar los temas comunes de investigacion en los que vincularon las
variables TMS, comunicacion y desempefio. A partir de las categorias: 1) muestra empleada; 2)
contexto o la naturaleza de la tarea y 3) principales hallazgos de cada uno de los estudios, estos
autores lograron establecer los cuatro temas mas ampliamente desarrollados en dichos trabajos.
El primer tema identificado fue la frecuencia y calidad de la comunicacion. En este tema

determinaron que las investigaciones concluyeron que la frecuencia y calidad de la comunicacion
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durante el desempefio de las tareas esta directamente vinculada con el desempefio de los grupos,
igualmente, que la comunicacion efectiva se relaciona también con el logro y con la confianza
manifestada por los integrantes de los equipos en la medicién de TMS. También anotaron que las
diferencias en el léxico que emplean unos y otros integrantes de los grupos actGan como una
barrera para la frecuencia y la calidad de la comunicacion, ya que la que la comunicacion sobre
la experiencia y sobre las experticias de cada uno se puede ver afectada por la falta de una
sintaxis compartida (por ejemplo, terminologias, c6digos, protocolos, rutinas u otros medios de
expresion); en este caso es mucho mas complejo que los integrantes del grupo puedan tener un
consenso sobre quién sabe qué.

En el segundo tema comun de las investigaciones analizadas por estos autores, medio de
comunicacion y desarrollo grupal, identificaron que resulta fundamental para el desarrollo del
grupo que los miembros puedan acceder a informacion sobre los comparieros de equipo previo al
desarrollo del trabajo (mediante la interacciones comunicativas o reportes escritos de la
experiencia de los integrantes de los equipos de trabajo). También destacaron dos conclusiones
adicionales comunes en estos estudios sobre este segundo tema. En la primera mencionan la
necesidad de establecer formas de comunicacién que promuevan o refinen las inferencias de
expertos al interior de los grupos con el fin de favorecer la consolidacion de los grupos. La
segunda, sobre la incidencia de la mediacion en el desarrollo de TMS en los grupos, ya que la
conformacion de TMS es diferente si los grupos tienen contacto presencial, virtual o si hay
subgrupos en su interior. Los desequilibrios en este aspecto debilitan el desarrollo de TMS y de
fortaleza grupal.

Con respecto al tercer tema, estilos de comunicacion, Peltokorpi y Hood (2019) identificaron
que el TMS medi6 en la capacidad de comunicarse efectivamente (de manera asertiva, clara y
directa) en los encuentros interpersonales; y por ende, en el desempefio efectivo de los grupos en
el desempefio de la tarea y en la satisfaccion del equipo. También establecieron que las
actividades comunicativas de identificacion de roles al interior de los grupos fortalecen la
confianza; que los estilos 0 modalidades de comunicacion influyen en el reconocimiento de los
expertos en grupos de estudiantes diversos y que las actitudes positivas y la actitud
comprometida con el trabajo (a nivel individual y grupal) se relacionan positivamente con el
volumen de intercambio de comunicaciones 0 comunicacion transaccional. Finalmente, en el

tema de redes de comunicacion, los autores identificaron que las investigaciones desarrolladas al
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respecto coinciden en afirmar que la comunicacién temprana (a partir de las primeras
interacciones del trabajo en equipo), es fundamental, dado que es en ese periodo de primer
contacto en donde los miembros de los grupos pueden conocerse y construir una conciencia
grupal de quién sabe qué, al poder tener acceso a la informacion sobre sobre las experticias de
sus comparfieros, asi como detalles de otra indole (i.e., personales en cuanto a disponibilidad de
tiempo, etc.). Esto permite a los miembros de los grupos recuperar informacion de los expertos
percibidos (compafieros de los que se cree que son expertos en temas especificos) y de los
autodenominados expertos en un tema. También, Peltokorpi y Hood (2019) establecieron que las
redes de comunicacion se afianzan y operacionalizan entre los miembros de los grupos cuando
estos pueden obtener la mayor cantidad de informacion de sus compafieros, principalmente sobre
sus experticias y su reputacion como miembros de un grupo de trabajo eficaz.

Todos los estudios hasta aqui mencionados advierten en sus recomendaciones de la necesidad
de ampliar el alcance del TMS mas alla de las disciplinas que tradicionalmente han investigado
sobre este tema como: la psicologia cognitiva, organizacional y social, comunicacion, ciencias de
la informacion y gestion. No obstante, es notorio que en las revisiones desarrolladas no se
menciona el area de educacion. Este hecho resulta llamativo ya que lo planteado en esta linea
tedrica de la cognicién grupal puede contribuir en la comprensién del procesamiento de la
informacidn grupal cuando se trabaja y se aprende colaborativamente.

Hasta este punto se han presentado los origenes del constructo de TMS y, se ha revisado la
tendencia de los estudios en &reas diversas, incluidos los escasos desarrollos en el &rea de
educacion. En todos ellos, los investigadores se han valido de la escala de medicion de TMS
propuesta por Lewis (2003) para identificar las manifestaciones de TMS al interior de equipos de
trabajo (dicha escala se explica con detalle en el apartado de instrumentos). Las manifestaciones
0 niveles de TMS se identifican en tres dimensiones que estructuran el instrumento:
especializacion, coordinacion y credibilidad. La especializacion, se refiere a los niveles de
experticia y conocimiento de cada miembro del grupo en un tépico especifico para el desempefio
de la tarea; la coordinacion se relaciona con la capacidad de los miembros del grupo para
trabajar juntos de manera eficiente durante la ejecucion de la tarea y la credibilidad, se refiere a
la confianza que cada miembro del grupo tiene sobre los conocimientos que tienen sus
comparieros para el desempefio de la tarea. Esta informacion aporta las caracteristicas

particulares del funcionamiento del grupo en la construccion conjunta del conocimiento. Es
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decir, permite comprender como es el procesamiento de la informacion de los equipos de trabajo,
parejas o colegas que trabajan juntas, con metas comunes en el desarrollo de una tarea.

Partiendo de lo desarrollado anteriormente se advierte la relevancia del constructo de TMS
para la comprension del funcionamiento grupal. Los desarrollos aqui abordados permiten
comprender que el TMS es una propiedad cognitiva grupal, que se deriva de trabajo colaborativo
cercano entre las personas y que tiene caracteristicas diferentes en unos grupos y en otros;
dependiendo del tiempo, la experiencia previa de trabajo conjunto con los mismos colaboradores
y de las caracteristicas de los procesos de comunicacion sostenidos. Es claro que cuando el
trabajo en equipo se da en entornos virtuales o con mediaciones tecnoldgicas y de comunicacion,
el uso de herramientas que median la comunicacién es fundamental para desarrollar y fortalecer
elementos de grupo como el TMS, el desempefio y logro en las tareas; pero también resulta
fundamental para el aumento en la autorregulacion y la motivacion individual. Este hecho hace
que el TMS sea proximo a otros campos de estudio como la regulacion social (Vuopala y cols.,
2019); el aprendizaje activo (Brown, 2014); el aprendizaje vicario (Bandura, 1977, p.12) y el
mismo Aprendizaje colaborativo (Dillenbourg, 1999; Barnier y cols., 2018; Dooly, 2018).

Los alcances del TMS hasta aqui anticipados, permiten tener un soporte teérico y
metodoldgico que contribuye al analisis del Aprendizaje colaborativo. También se logra advertir
que algunos trabajos se han ocupado de analizar en qué condiciones se genera y qué
caracteristicas tiene el TMS de los equipos de colaboran en entornos soportados por computador
(CSCL) o con mediacion de herramientas virtuales, tecnoldgicas y de comunicacién (se analizan
en el apartado de antecedentes).

Por lo tanto, dado que el propdsito de esta tesis es analizar el proceso de colaboracion entre
parejas de estudiantes que interactian en un entorno virtual de aprendizaje, se asume el TMS
como un enfoque que permitira analizar como sucede la colaboracion desde la perspectiva
cognitiva. Por otra parte, teniendo en cuenta que los estudios sobre TSM muestran la implicacion
de la comunicacion como un pilar fundamental para el desarrollo de esta, a continuacion, se
abordara la perspectiva comunicativa para analizar los procesos de dialogo, negociacion de
significados, construccion de sentido y deméas procesos comunicativos que tienen lugar en la
configuracién de TMS y en el ACEVA.
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ACEVA desde la perspectiva comunicativa

La investigacion sobre el ACEVA ha abordado el analisis de la comunicacion entre los
miembros de los equipos colaborativos desde dos perspectivas. Una inclinada a revisar los
efectos del uso de diversas herramientas TIC en los procesos de aprendizaje, el logro y los
mismos procesos colaborativos. La otra, interesada en analizar el contenido de las interacciones
y comunicaciones; principalmente desde los actos de habla efectuados mediante las interacciones
sincronicas y asincrénicas, como los chats y foros. En esta tesis se analiza la comunicacion desde
la segunda perspectiva, es decir, el analisis de los mensajes intercambiados durante las
interacciones comunicativas entre las parejas de estudiantes que aprenden y trabajan
colaborativamente. Por lo tanto, en este apartado se presenta, en primer lugar, el marco
conceptual del estudio de la comunicacién y posteriormente el marco desde el cual se ha
analizado en el ACEVA.

La comunicacion desde la perspectiva de la Teoria de la Relevancia

Los constructos tedricos construidos alrededor del concepto de comunicacion son diversos.
Esto se debe, entre otras cosas, a que la comunicacién es comprendida de manera particular
desde el enfoque y la disciplina en la que se estudie. Al respecto, Braithwaite, Schrodt y Carr
(2015) plantearon que las definiciones mas clésicas de la comunicacion partian del supuesto que
la misma era exclusivamente un hecho de transmision de informacion y que la comunicacién
interpersonal era aquella que ocurria solamente entre dos personas. Después de los afios 80, esa
perspectiva de la comunicacion que se desarroll6 desde el modelo de codificacion vy
decodificacion de mensajes fue cambiada por una comprension en la pragmatica. En esta linea,
Wilson y Sperber (2004) plantearon la Teoria de la Relevancia desde una perspectiva cognitiva,
partiendo de los supuestos que en los afios 80 Paul Grice y David Lewis desarrollaron en el
marco de la Teoria de la Inferencia. La Teoria de la Relevancia plantea que los seres humanos
cuentan con una capacidad bioldgica que les permite maximizar los estimulos provenientes del
entorno y realizar procesos de representaciones mentales internas en situaciones diversas; por
ejemplo, cuando interactian con otros individuos. Dichos estimulos pueden presentarse mediante

expresiones linguisticas o en medio de otro tipo de conductas comunicativas. En relacion con
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esta idea, Yus (2010) refiere que ““(...) La basqueda de la relevancia es un aspecto tipico de la
actividad mental del ser humano, siempre orientado a obtener la mayor recompensa de los
estimulos que procesa” (Yus, 2010, p.648). Esto quiere decir, que si bien ingresa informacion y
es procesada por el individuo en términos de lo que infiere del contexto situacional del que se
derivo dicha informacion y de las expectativas e informacion preexistente con la que contaba
dicha persona, existen al menos tres tipos de efectos que genera ese nuevo ingreso de
informacion genera en el individuo, relacionados con: a) la generacion de nuevas suposiciones a
partir de las conclusiones generadas entre la informacion entrante (implicaciones contextuales) y
la ya existente (suposiciones previas); b) el fortalecimiento de los supuestos existentes o ¢) la
contradiccion y eliminacién de los supuestos preexistentes (Romero y Soria, 2010).

Estos elementos de la interpretacién implican una interaccion entre la estructura linguistica y
la informacion no linguistica, entre la informacion verbal y la no verbal. Al respecto, Wilson y
Sperber (2004) plantearon que el estudio de la comunicacidn desde esta perspectiva, implica un
analisis de la forma (aspectos gramaticales) y también de elementos no lingiisticos (contexto
comunicativo). El contexto comunicativo se comprende como un conglomerado de elementos
que consideran tanto aspectos externos a los individuos inmersos en una situacion comunicativa,
como internos o inherentes a las personas. Los elementos externos se relacionan con los
elementos fisicos del espacio en el que tiene lugar la comunicacién o las declaraciones generadas
en el marco de dicha situacion comunicativa. Por su parte, los internos tienen que ver con las
elaboraciones propias, internas, personales de cada uno de los individuos tal como: las
expectativas del futuro, creencias religiosas, recuerdos anecdoticos, entre otros. Es decir, asi una
situacién comunicativa sea comun a dos personas por los elementos externos, las elaboraciones
propias difieren dada la historia y experiencia de cada uno. A esto se le denomina efecto
contextual.

Ahora bien, basados en la incidencia del efecto contextual en la comunicacién, Wilson y
Sperber (2004) plantean que, en este escenario, cuando dos 0 mas personas interactdan en la
misma conversacion, puede hablarse de un entorno cognitivo comun. En dichos entornos cada
participante 0 miembro puede generar suposiciones independientes, pero relacionadas con el
marco mutuo del entorno cognitivo comdn. A estas se les conoce como manifestaciones mutuas.
Segun estos autores, cuando se presenta una situacién comunicativa con conocimiento mutuo, es

probable que se requiera cierto grado de coordinacion y que los participantes puedan llevarla a
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cabo a partir de la toma de decisiones simétricas en cuanto a la forma (aspectos formales) y al
contexto (tipo de situacion) en la que tiene lugar la comunicacion. Para Wilson y Sperber (2004)
el conocimiento mutuo es inseparable del efecto contextual en tanto que una manifestacion u
opinion que puede ser relevante en una situacion comunicativa, puede que no tenga relevancia en
otra.

En palabras de Yus (2010), la relevancia puede comprenderse como “(...) Una cuestion de
equilibrio entre el interés que el enunciado puede proporcionar (efectos cognitivos positivos) y el
esfuerzo mental que exige obtener ese interés”(Yus, 2010, p.650). Un efecto cognitivo positivo
se genera cuando la informacién de ingreso (una imagen, un sonido, un enunciado, un recuerdo)
resulta relevante para una persona porque se articula o coincide con las expectativas que tenia en
dicha informacion para complementar una idea; por ejemplo, para resolver una duda, confirmar
una hipétesis o generar una conclusion. El principio comunicativo de la relevancia permite
explicar este proceso. De acuerdo con Wilson y Sperber (2004) dicho principio permite que los
individuos inmersos en una situacién comunicativa (en el rol de oyentes) a partir de la
informacion que ingresa, seleccionen la informacion que ingresa en orden de llegada y decidan
queé parte de esta cubre sus necesidades o expectativas (i.e., para aclarar una duda, comprender
un concepto, completar una idea) y dejen de hacerlo cuando logran establecer una interpretacion
que satisface las necesidades y expectativas que han generado internamente.

Teniendo en cuenta lo anterior, en el presente estudio se asumio la perspectiva tedrica de la
Relevancia en los procesos de comunicacion en relacién con los procesos de construccion
conocimiento conjunto, mediante las interacciones entre estudiantes cuando trabajan de manera
colaborativa. Esta perspectiva tedrica permite comprender por qué el Efecto contextual (contexto
virtual en esta investigacion) tiene implicaciones en los procesos de construccion conjunta de
conocimiento. También ayuda a comprender las caracteristicas de la comunicacion que tiene
lugar en las interacciones entre compafieros de trabajo colaborativo, puesto que explica la
particularidad de caracteristicas cognitivas de orden individual en un contexto comunicativo
grupal. Es decir, que mientras que las expectativas del individuo le permiten seleccionar el tipo
de informacidn que incorporara en sus construcciones (conclusiones, hipétesis, complemento de
ideas) a nivel interno; también lo hacen para realizar aportes a la situacién comunicativa en la
que esta inmerso con sus compafieros, es decir, al trabajo que realiza con otros: el debate, la toma

de decisiones para el desarrollo de actividades, por ejemplo, en una tarea de aprendizaje.
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Sobre este Ultimo aspecto es que se plantea la relacion de la Relevancia con la construccion de
conocimiento a partir de las interacciones ya que, de acuerdo con estas consideraciones, el
avance intelectual y el avance en el aprendizaje hacen parte de un “(...) Proceso distribuido,
contextual y que es el resultado de la interaccion y participacion de los aprendices” (Coll, 2014)
mediante el intercambio, negociacién de significados y participacion guiada del docente o el
compariero mas experto, por ejemplo, cuando se trabaja colaborativamente. Por ende, el enfoque
de este trabajo en el andlisis de los procesos de comunicacion al interior de parejas (equipos) de
estudiantes que aprenden colaborativamente en un entorno virtual de aprendizaje. En los
apartados que siguen se considera lo que se entiende por interaccion e igualmente se analiza de
gué manera las interacciones comunicativas posibilitan la construccion de conocimiento conjunto
y de aprendizaje cuando se trabaja colaborativamente, particularmente en un entorno virtual de

aprendizaje.

La interaccion en el ACEVA

Segun Jermann y Dillenbourg (2008), la interaccion describe tanto a los aspectos y sucesos
que tienen lugar en la resolucion de un problema como a la tarea misma, en el proceso educativo,
que involucra docentes y estudiantes. De acuerdo con Colomina, Onrubia y Rochera (2014),
analizar las interacciones en el proceso de ensefianza - aprendizaje implica examinar la
articulacion de las actuaciones de los involucrados. Para el caso de los estudiantes que aprenden
colaborativamente, resulta interesante saber cuales son las caracteristicas de las interacciones. Al
respecto, Colomina y Onrubia (2014) mencionan que los procesos de interaccion entre alumnos
(vinculados especificamente con el desarrollo de las tareas escolares) se presentan en mayor
medida fuera del aula. Estas interacciones parten de las acciones previas gue vinculan desarrollos
individuales, la coordinacion entre los miembros del equipo y el trabajo colaborativo adelantado
para el cumplimiento de las metas conjuntas en el desarrollo de la tarea. Por lo tanto, dado que
uno de los objetivos del presente estudio es analizar las caracteristicas del tipo de comunicacion
entre parejas de estudiantes que aprenden colaborativamente, mediante el analisis de los

mensajes inmersos en las interacciones comunicativas que sostienen durante el proceso de
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colaboracion, a continuacion, se analizan diferentes perspectivas que refieren el andlisis de la

colaboracion en procesos de ACEVA.

La construccién de conocimiento conjunto a partir de las interacciones comunicativas en el
ACEVA

De acuerdo con Colomina y cols. (2014), los procesos de interaccion y comunicacién entre
estudiantes que aprenden colaborativamente contienen tres elementos que resultan favorables
para la construccion de conocimiento: el conflicto entre puntos de vista moderadamente
divergentes; la regulacion mutua a través del habla; asi como el apoyo mutuo relacionado con los
aspectos afectivos y motivacionales implicados en el aprendizaje. En relacion con estos tres
elementos, Colomina y cols. (2014) plantean que el conflicto entre puntos de vista
moderadamente divergentes durante el desarrollo las tareas, propicia “(...) La revision y
reestructuracion de los puntos de vista propios y, por ende, conduce a aprendizaje y al avance
intelectual” (Colomina y cols., 2014, p.421). Esta comprension es proxima al planteamiento
vygostkyano de Zona de desarrollo préximo en el que los individuos de diferentes niveles de
competencia o dominio en una tarea avanzan a través de la interaccion con los mas aventajados;
por ejemplo, durante las interacciones comunicativas sobre las comprensiones de cada uno sobre
la tarea a desarrollar.

Colomina y cols. (2014) plantean que uno de los rasgos méas destacados del estudio sobre las
interacciones que tienen lugar en el trabajo colaborativo entre estudiantes, es el uso en diversas
formas del discurso (como las interacciones comunicativas) para mediar sus procesos de
construccién compartida. Estos autores plantean que resulta relevante dado que este tipo de
interacciones permiten que los estudiantes, por ejemplo, se regulen a si mismos mediante su
lenguaje y avancen en su proceso de aprendizaje en la medida que requieren explicitar,
estructurar y formular mas claramente sus requerimientos y puntos de vista. Igualmente, en este
tipo de interacciones, el lenguaje contribuye en la regulacion de unos y otros al recibir
informacidén e instrucciones de los compafieros y adaptarse a la misma. Es decir, los
colaboradores o compafieros de equipo, avanzan en su proceso de aprendizaje a través de las
interacciones comunicativas que sostienen como equipo en actividades conjuntas. Las

actividades describen la actuacion de los miembros colaboradores del equipo en sintonia de los



54

mismos propositos, por ejemplo, en las interacciones comunicativas que se desarrollan en un
foro o en las que se sostienen al nivel interno en los equipos.

Las investigaciones sobre las interacciones en el ACEVA y particularmente sobre las
interacciones comunicativas, han sido estudiadas desde varios enfoques tedricos vy
metodoldgicos. Al respecto, Collazos y cols. (2007) plantean que los estudios sobre los procesos
de interaccion en el ACEVA han analizado las interacciones comunicativas entre los miembros
de los grupos, con el fin de analizar la construccion de sentido durante el trabajo conjunto y para
identificar los niveles alcanzados en términos de coordinacion al interior de los grupos a partir
del analisis del flujo de las interacciones comunicativas. Adicionalmente, Collazos y cols. (2007)
analizan otros desarrollos sobre el analisis de las interacciones comunicativas, que pueden ser
explicadas en dos tendencias. La primera, centrada en el andlisis de desempefio intragrupos y en
sus tipos de interaccion, mediante el desarrollo de sistemas para determinar los niveles de
conflictos entre las perspectivas de los integrantes; asi como los cambios de posturas e iniciativas
durante el trabajo, la resolucion de problemas, los niveles de participacion y de creatividad, de
elaboracion individual y conjunta y de conformidad con el trabajo desarrollado por el equipo. La
segunda, el desarrollo de modelos situados que permiten a través de la mediacion virtual (con
computador), simular practicas colaborativas, de trabajo en equipo y de interaccién similares a
escenarios reales (de la vida presencial) integrando la dindmica del contexto grupal y el estilo de
aprendizaje.

En linea con la anterior perspectiva, Shukor y cols. (2014) partieron de las comprensiones de
Dillenbourg, Schneider y Synteta (2002) y Alavi y Tiwana (2002) sobre el potencial del
Aprendizaje  colaborativo para los procesos conjuntos de construccién de conocimiento;
particularmente en entornos en linea o virtuales, mediante interacciones comunicativas que
tienen lugar cuando se trabaja en equipo en dichos entornos. Estos autores plantean que estas
interacciones posibilitan la expresion de puntos de vista, negociar opiniones, argumentar,
justificar, tomar decisiones con sus compafieros haciendo uso de las herramientas de
comunicacion dispuestas en las plataformas como los foros. Shukor y cols. (2014) plantean que
el analisis de los mensajes intercambiados durante las interacciones comunicativas en el proceso
de Aprendizaje colaborativo permite comprender cuales son las estrategias que los estudiantes
emplean para construir conocimiento en conjunto. Estos autores anticipan que dicha informacién

puede resultar clave para maestros e instituciones interesados en identificar estrategias de
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ensefianza y aprendizaje, que resulten oportunas para ayudar al proceso de aprendizaje de los
estudiantes. Ahora bien, con respecto al método del analisis de los mensajes estos autores
consideran oportuno realizar procesos de analisis complementarios, que permitan examinar el
contenido de los mensajes y caracterizarlos mediante un proceso de codificacién. En su estudio,
Shukor y cols. (2014) analizaron los mensajes de estudiantes que trabajaron colaborativamente
en un entorno virtual resolviendo problemas reales (presentes en la clase de desarrollo web)
empleando dos técnicas complementarias: el andlisis de contenido y la codificacion de los
mensajes. Para operacionalizar el analisis, previamente predefinieron unas categorias
relacionadas con los procesos de construccion conjunta (hacer preguntas, dar respuestas, dar
informacidn). De este proceso, identificaron que hacer uso complementario de estos dos tipos de
andlisis resulté favorable para comprender y caracterizar los tipos de comunicaciones que
tuvieron lugar en las interacciones comunicativas al interior de los grupos. Si bien este estudio no
explord las diferencias de los grupos por rasgos similares o comunes (por ejemplo, segun su
estilo cognitivo), si dio claves metodoldgicas para la presente investigacion, ya que permitio
confirmar que es posible analizar y categorizar los tipos de comunicaciones empleadas por los
grupos, cuando se toman como unidad de andlisis los mensajes; ya que estos autores encuentran
que “(...) Los mensajes se pueden codificar utilizando un esquema de codificacion especifico y
se pueden extraer conclusiones de los hallazgos” ( Shukor y cols., 2014, p.2019).

Por otro lado, en el marco de las interacciones comunicativas que se sostienen en procesos de
ACEVA, se han abordado otras perspectivas tedricas para analizarlas. Por ejemplo, Coll, De
Gispert y Rochera (2010) analizaron los procesos socio-cognitivos implicados en la construccion
conjunta desarrollada en foros electronicos, a través de lo que denominaron Cadenas
sociocognitivas. Coll y cols. (2010) afirman que a partir del uso de dispositivos semi6ticos y
recursos discursivos propios de la comunicacion asincronica escrita, es posible que los
estudiantes que participen en una cadena o conversacion puedan articular las comprensiones
sobre los aportes de sus comparieros con las propias en la misma cadena y ampliarla. Estos
autores plantean que es posible realizar ese tipo de analisis siguiendo tres pasos. En primer lugar,
realizando una ordenacion temporal de los aportes realizados mediante la asignacion de un
namero correspondiente al orden cronoldgico en el que fueron generados. El segundo paso
consiste en un analisis de contenido para identificar los aspectos que contienen elementos

relacionados con contenido de ensefianza y aprendizaje, asi como tematicas de otra naturaleza y
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que aparecen y se interrelacionan en cada aporte analizado. En el tercero, se identifican las
unidades portadoras de significado en cada contribucion o aporte. Dichas unidades se
caracterizan por contener fragmentos que hacen referencia a uno o varios de los temas
identificados en el segundo paso. De esta manera, cada aporte o contribucién analizada puede
contener una o varias unidades portadoras de significado.

Por su parte, Castellanos-Ramirez y Nifio (2018) afirman que los estudios que documentan el
analisis de las interacciones comunicativas desarrolladas mediante foros asincronicos, reflejan
que, si bien existen ventajas en el uso de herramientas asincrénicas para el Aprendizaje
colaborativo (superacion de barreras de tiempo y distancia, exigencia de claridad y exposicion en
ideas por ser de caracter escrito, posibilidades de comunicacion multidireccional al ampliar las
opciones de comunicacion con més de un compafiero sobre diversos temas y posibilidades de
automonitoreo de las intervenciones, reformular las propias ideas y reelaborar las aportaciones
de los comparieros dada la naturaleza de almacenamiento de informacion en los foros), ain es
dificil que los estudiantes puedan establecer interacciones productivas sobre el contenido de la
tarea y logren avanzar con éxito en la construccion de conocimiento grupal (Castellanos, 2018,
p.71).

Estas consideraciones muestran que si bien, el estudio sobre las interacciones comunicativas
en el ACEVA permite comprender cuales son las caracteristicas de las construcciones conjuntas
que llevan a cabo los estudiantes mediante el uso de herramientas asincrénicas como los foros,
aun es necesario analizar cdbmo se caracterizan las construcciones conjuntas entre estudiantes que
trabajan colaborativamente con otras mediaciones tecnoldgicas y de comunicacion externas (de
uso inmediato y a la mano), tal como la aplicacion mévil de mensajeria instantanea Whatsapp y
otras similares. Teniendo en cuenta este aspecto por explorar, en esta tesis se analizaron las
interacciones comunicativas, (desarrolladas a través de Whatsapp) entre parejas de estudiantes
participantes en un proceso de ACEVA.

El andlisis de las interacciones comunicativas en Whatsapp en procesos de ACEVA es de
reciente estudio. Si bien esta aplicacion de mensajeria instantanea se popularizé a partir del afio
2012, recientemente es que se ha empezado a identificar su potencial y otras herramientas
similares para fortalecer los procesos de aprendizaje. Ngaleka y Uy (2013) plantean que el uso de

esta herramienta resulta ventajoso con respecto a otras soportadas por internet, ya que permite
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sostener comunicaciones mediante interacciones sincrénicas y asincronicas; a diferencia de las
predominantemente asincronicas desarrolladas a través de los foros, blogs, correos electronicos,
entre otros. Bajo esta perspectiva, los estudiantes que trabajan colaborativamente pueden tener
intercambio comunicativos en tiempo real sin depender de las posibilidades de acceso a una
computadora.

Ahora bien, en este nuevo enfoque del estudio de las interacciones comunicativas se han
abordado otras técnicas de analisis, como la Mineria de texto (Text Mining. TM por su nombre
en inglés) y de Procesamiento de Lenguaje Natural (Natural Language Processing. NLP, por su
nombre en inglés). Técnicas que son diferentes a la de CA abordadas por Koschmann (2013),
Coll y cols. (2010), Castellanos-Ramirez y Nifio (2018) y Castellanos-Ramirez y cols. (2020) en
el que se analizan elementos asociados a la interaccion comunicativa entre los colaboradores
(turnos para hablar, las secuencias y las reparaciones en el habla) para comprender como se da la
construccién de conocimiento conjunta. De acuerdo con Gutu y cols. (2017) las técnicas de TM
y de NLP se emplean cada vez mas para desarrollar analisis eficientes de textos escritos que
permiten, entre otras cosas: realizar andlisis de sentimientos, detectar cadenas Iéxicas y evaluar
los grados de colaboracion en la resolucion de problemas en procesos de CSCL o ACEVA como
se denomina en esta tesis. Gutu y cols. (2017) consideran que este tipo de técnicas resultan
favorables cuando se analizan mensajes de chat intercambiados entre estudiantes que colaboran
ya que, a diferencia de los foros, los chats no cuentan con la opcién de respuesta. Este hecho,
segun este autor dificulta seguir los hilos de las discusiones en los chats, generando
segmentacion del discurso y haciendo mas complejo, para quien realiza el analisis, la
identificacion de los enlaces implicitos entre enunciados (expresiones generadas por lo
integrantes de la conversacion, que se encuentran vinculadas) al carecer de una funcién o punto
de referencia que permitan distinguir una conversacion sobre un tema en contraste con otra
conversacion de otro tema entre las mismas personas participantes en el chat. Es bajo esta
circunstancia que el analisis de las interacciones comunicativas por NLP o por TM ofrece una
alternativa para que puedan ser analizadas cuando se llevan a cabo entre estudiantes de un
proceso de ACEVA, mediadas por la aplicacion de mensajeria instantanea Whatsapp.

Lo analizado hasta aqui (y desarrollado con amplitud en términos mas detallados en el
apartado de antecedentes) permite comprender que el estudio de las interacciones comunicativas

en un proceso de ACEVA tiene un amplio campo de accion y estudio. Particularmente, las
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investigaciones sobre el analisis de dichas interacciones (que en mayor medida se centra en las
desarrolladas en foros como unidad para examinar y evaluar los procesos de colaboracion al
interior de los grupos), evidencia que es posible identificar los niveles de desarrollo y avance
(tanto individuales como grupales) a través de las interacciones comunicativas de habla
(mensajes escritos a través de los chats). También permiten evidenciar las particularidades
(turnos, secuencias y reparaciones durante el habla) de los grupos colaborativos en ese tipo de
interacciones. Igualmente, muestran que es posible analizar las interacciones comunicativas
desde diferentes unidades de andlisis; por ejemplo, a partir de los mensajes intercambiados
mediante las herramientas de chat o foros. Al respecto, Gutu y cols. (2017) plantean que
emplear técnicas para analizar los mensajes permite identificar con mayor efectividad las
caracteristicas de la informacion explicitamente dicha (i.e., el jueves debemos reunir el trabajo
hecho por cada uno para entregar el trabajo = se dice explicitamente que los dos deben entregar
el jueves el trabajo) en las interacciones comunicativas Yy la que no es dicha de manera explicita
(i.e., debemos tener todo listo el jueves = no dice explicitamente que cada uno debe tener su parte
del trabajo lista para el jueves). Segun Gutu y cols. (2017), este tipo de técnicas de analisis
facilitan el proceso de revision detallado, de los hilos de las discusiones de los chats generados a
partir del uso en herramientas de mensajeria instantanea durante el trabajo colaborativo.
Siguiendo estos Ultimos presupuestos y teniendo en cuenta que en esta tesis se examinaron las
interacciones comunicativas escritas intercambiadas por el chat (mensajeria instantanea
Whatsapp), entre parejas de estudiantes que trabajaron colaborativamente en un EVA, se
asumieron las técnicas de andlisis de datos NLP y de TM para identificar las caracteristicas de las
dichas interacciones comunicativas (tipos de mensajes empleados) entre las parejas, homogéneas
y heterogéneas, como se explica en el apartado de metodologia. Esta decision coincide con los
planteamiento que en su momento Collazos y cols. (2007), y mas recientemente Stahl (2017)
hacen sobre la necesidad de examinar los procesos que subyacen a la colaboracion al interior de
los grupos, que al ser analizados permiten tener un conocimiento mas claro de la manera como
los grupos obtienen cambios, evolucionan y aprenden. Lo anterior dado que comparten la idea de
que la mayoria de los estudios sobre ACEVA se centran méas en revisar exclusivamente la
calidad de los resultados, individuales o de grupo en términos de logro, que los factores
implicados en el proceso de colaborar. Estos dos autores coinciden en la perentoriedad del

desarrollo de estudios que examinen de manera sistematica la unidad de grupo, desde los detalles
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de las practicas o dindmicas particulares (i.e., preferencia de canales de comunicacion,
caracteristicas o tipos de mensajes enviados en las interacciones comunicativas) de los grupos,
maés alla de las herramientas tecnoldgicas que se emplean. Para el caso de la presente tesis, se
analizan los tipos de mensajes intercambiados durante las interacciones comunicativas entre las
parejas colaborativas.

Por lo anterior, en el siguiente apartado, se aborda la propuesta de Collazos y cols. (2007) que
dispone de cinco indicadores que permiten analizar las interacciones comunicativas a partir de
los mensajes inmersos en las interacciones comunicativas generadas entre las parejas
colaborativas. Dichas interacciones, como ya se anticip6 en el inicio de este apartado, son uno de
los rasgos mas destacados que permiten analizar la interacciones en los procesos de construccion

compartida.

Analisis de la comunicacién: indicadores de comunicacion analizados desde los mensajes

inmersos en las interacciones comunicativas entre las parejas colaborativas

Dentro de los temas destacados del estudio de la comunicacion en relacion con el ACEVA, se
encuentra el uso de mediaciones TIC soportadas por internet, que posibilitan el desarrollo de la
ensefianza y el aprendizaje y que facilitan la comunicacion. Los estudios de Chand y cols.
(2019) y Kusmiarti, Yuniati y Noermanzah (2020), lo describen como el aporte que desde la
tecnologia se hace a la educacién virtual mediante oferta de diversos canales (video, llamada,
correo, chat, entre otros) para cumplir los propoésitos educativos. Sobre el estudio de la
construccion conjunta a través de la comunicacién (desde las formas habla - las interacciones
comunicativas), el enfoque mas empleado para examinar el tema es el de CA y maés
recientemente TM y NLP; como se mencioné en el apartado anterior. Dentro de las propuestas
que han surgido para analizar los procesos de comunicacion entre estudiantes en ACEVA, esta la
de Collazos y cols. (2007); que fue acogida en esta tesis como fundamento para el analisis de las
comunicacion entre parejas de estudiantes que trabajaron colaborativamente.

En dicha propuesta, Collazos y cols. (2007) plantearon el analisis de la calidad del proceso de
colaboracion en equipos de estudiantes que trabajan sincronicamente utilizando herramientas de
software disefiadas para que los estudiantes aprendieran a colaborar y colaboraran para aprender
(este estudio se explica con mayor detalle en el apartado de antecedentes). Collazos y cols.,
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(2007) mencionaron que, en su mayoria, los estudios que analizan la colaboracion en ACEVA se
han centrado mas en los resultados que en el mismo proceso de colaborar, refiriendo que aun
existe un vacio en el campo de estudio que analice el proceso de colaboracién en si mismo. El
proceso de colaboracion en si tiene que ver con los elementos que subyacen a la colaboracion
(i.e., de qué manera se comunican, qué se comunican). En palabras de McAlpine (2000), la
colaboracion en si se relaciona méas con el proceso de conocer, que con el objeto a conocer (el
contenido) en una situacion de Aprendizaje colaborativo. En este sentido, el anlisis del proceso
de colaboracién en si es un proposito de la presente tesis. Para ello, se asumio la propuesta
presentada por Collazos y sus colaboradores para analizar los procesos subyacentes a la
colaboracion mediante el analisis de las interacciones comunicativas entre los equipos de
ACEVA,; para los efectos del presente estudio, parejas de trabajo. En un enfoque de analisis de
las interacciones y de los contenidos de las interacciones comunicativas, Collazos y cols. (2007)
plantearon un conjunto de cinco indicadores que permiten describir de manera detallada los
procesos Yy tipos de comunicacion que subyacen a la colaboracién cuando se analizan los
mensajes intercambiados entre los grupos de trabajo (i.e., qué caracteristicas tienen los mensajes
que intercambian, qué tipo de mensajes son los que usan con mayor frecuencia). Esta perspectiva
de andlisis de las interacciones permite comprender cémo se dan los procesos de comunicacion
que subyacen a la colaboracién, por ejemplo, en las interacciones comunicativas que se dan entre
los integrantes de los grupos de trabajo. Este aporte resulta fundamental para comprender cuéles
son las caracteristicas en la comunicacion, en la forma de habla (mediante las interacciones
intercambiadas de manera escrita, como en los chats), durante los procesos de colaboracion entre
grupos o parejas de estudiantes que trabajan juntos; ya que es posible identificar como se
comunican los compafieros colaboradores, qué caracteristicas tienen los mensajes que
intercambian, o qué tipo de mensajes usan con mas frecuencia. En este sentido, esta perspectiva
resulta favorable para esta tesis ya que muestra un camino que hace posible identificar las
caracteristicas de los mensajes que intercambian las parejas colaborativas, con mensajes de
contenido (tipo) explicito sobre acciones puntuales en el desarrollo del trabajo conjunto
(mensajes que expresan literalmente palabras asociadas a los indicadores de comunicacion; i.e.,
“sigamos la siguiente estrategia™) e implicito (mensajes que no expresan literalmente palabras
asociadas a los indicadores de comunicacion; i.e., “te propongo que primero hagamos... y luego

esto”). Los indicadores de comunicacion contemplan cinco aspectos relacionados con las



61

acciones expresadas en las interacciones comunicativas entre los miembros colaboradores de los
equipos: 1) uso de estrategias; 2) cooperacion intragrupal; 3) revision de criterios de éxito; 4)
monitoreo y 5) desempefio del grupo. El primero de los indicadores, uso de estrategias, se refiere
a la capacidad de los miembros del grupo para generar, comunicar y usar consistentemente una
estrategia para resolver conjuntamente el problema. Cuando el grupo termina de manera exitosa
la tarea, quiere decir que lograron construir una comprension compartida del problema
(Dillenbourg y cols., 1996). Discutir una estrategia para resolver un problema permite a los
miembros del grupo construir una visién compartida de sus metas y de las tareas que deben ser
gjecutadas y, de esta manera, lograr una mejor coordinacién al interior del grupo (Collazos y
cols., 2007). El segundo de los indicadores mencionados, la cooperacion intragrupal, hace
referencia a la implementacién de estrategias colaborativas durante el proceso de trabajo grupal.
En ese sentido, los miembros del grupo logran anticipar acciones a desarrollar, cuando cada uno
de ellos comprende como las metas globales del grupo estan relacionadas con su tarea. La
revision de criterios de éxito es el tercero de los indicadores mencionados, y define el grado de
participacion de los miembros del grupo en la revision de limites, de las orientaciones y roles a
desempefiar durante el desarrollo de la actividad colaborativa. El éxito o fracaso del grupo esta
relacionado con el logro de las metas parciales y de las globales. EI monitoreo, que constituye el
cuarto indicador, se refiere a la revisién de actividad reguladora. Este indicador permite
identificar la consistencia del grupo en cuanto a las estrategias elegidas para resolver el
problema, a lo largo del desarrollo de la tarea, manteniéndose enfocado en las metas y los
criterios de éxito. Si uno de los integrantes del grupo no mantiene el comportamiento esperado,
el grupo no alcanzard el objetivo comdn. El quinto de los indicadores mencionados, el
desempefio de grupo, se refiere a la explicitacion de la culminacién de la tarea de parte de los dos
integrantes; es decir, que al interior de la conversacién uno de los dos integrantes o los dos
afirman haber terminado el trabajo y haberlo entregado. La definicion de los criterios para definir
los tipos de mensajes de acuerdo con los indicadores expuestos anteriormente se explica en el
Capitulo 7 en el apartado del procedimiento.

De acuerdo con este enfoque de analisis de las interacciones comunicativas entre los
integrantes de grupos en un proceso de ACEVA, es posible examinar las caracteristicas del tipo
de interacciones comunicativas (comunicaciones a través de chats) que privilegian unos grupos a

diferencia de otros cuando desarrollan trabajo conjunto (i.e., cuando se comunican para
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establecer comprensiones comunes de las tareas a desarrollar y trazar el plan de accion para
resolverlas). La pregunta que surge entonces es: ¢De qué manera pueden caracterizarse dichas
preferencias o particularidades en las interacciones comunicativas cuando se analizan grupos
diferenciados? En el presente estudio se tuvieron en cuenta dos aspectos para analizar dicho
proceso de interacciones comunicativas. En el primero, se partio del supuesto tedrico de la
Relevancia para comprender por qué los individuos integrantes de los grupos pueden optar por
seleccionar y emplear determinada informacion en el intercambio de mensajes con sus
compafieros. Posteriormente se abordd la propuesta de Collazos y cols. (2007) para describir y
analizar el proceso de la colaboracion desde la perspectiva de interacciones comunicativas en
plataformas de mensajeria instantaneas que no estan incluidas en los EVA. La aplicacion de
estos criterios concretos supone el analisis y clasificacion de los mensajes escritos que los
estudiantes comparten por Whatsapp durante el trabajo conjunto realizado para cumplir con las
asignaciones académicas. En segundo lugar, se decidi6 que al describir ese tipo de preferencia
para comunicarse, tanto a nivel individual como grupal, resultaba conveniente abordar también
un constructo teérico que posibilitara el desarrollo de tales anélisis diferenciados. El Estilo
Cognitivo en la dimension Independencia - Dependencia de campo DIC fue el constructo
seleccionado para analizar las caracteristicas de las interacciones comunicativas (mensajes
intercambiados en el chat de Whatsapp) durante el proceso de ACEVA entre parejas de estudio.

Dado lo anterior, en el siguiente Capitulo se analiza el constructo de Estilo Cognitivo en la DIC.
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Capitulo 4. Estilo Cognitivo

El concepto de Estilo Cognitivo

La nocion de Estilo Cognitivo estd fuertemente anclada al estudio de las diferencias
individuales en el campo de la psicologia. En este contexto, el Estilo Cognitivo hace alusion a la
idea de que no todas las personas procesamos informacién de la misma manera. Para (Hederich,
2013) el Estilo Cognitivo puede comprenderse como “(...) Una tipificacion de la forma en que se
da la conducta individual que resulta ser una descripcion de conjunto de diferentes areas del
individuo que resultan tener un funcionamiento consistente” (Hederich, 2013, p.25).

De acuerdo con Hederich (2007) existen cuatro caracteristicas que describen de manera
general la nocion de Estilo Cognitivo de las personas. La primera es una cualidad esencialmente
diferenciadora que establece aspectos particulares entre los individuos; la segunda, tiene que ver
con la condicion relativamente permanente de dichos aspectos en cada persona; la tercera
caracteristica se refiere a la cualidad integradora de diferentes dimensiones del individuo.
Finalmente, la cuarta caracteristica se relaciona con el caréacter neutral y no valorativo que
implica que un estilo no es mejor que el otro, pues en esencia son diferentes. Dada esta ultima
caracteristica, y teniendo claro que el estilo es un rasgo permanente y de cierta manera
inmodificable en las personas, vale la pena aqui mencionar la distincion entre las nociones de
Estilo Cognitivo, inteligencia y estrategia.

La diferencia mas clara entre las nociones de Estilo Cognitivo, inteligencia y estrategia puede
ser explicada en la descripcion del proceder un individuo en la ejecucién de una tarea. Mientras
que desde la Optica del Estilo Cognitivo el desenvolvimiento de un individuo puede ser positivo
0 negativo (dependiendo de la naturaleza de la tarea), desde la nocion de inteligencia el nivel de
desempefio se incrementa a medida que el sujeto adquiere una destreza o maestria en la
gjecucidn de la tarea. En contraste con las dos anteriores, las estrategias o técnicas asumidas por
una persona en una tarea cognitiva pueden variar de acuerdo con las demandas o el contexto del
trabajo a desarrollar (Hederich, 2000).

Se parte de que los estilos cognitivos “(...) Influyen activamente en la cognicion, las
emociones, la conducta y colaboran a vincular los aspectos cognoscitivo, afectivo y social del

funcionamiento de los individuos” (Messick, 1984). Igualmente, se entiende que son formas
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consistentes de organizar y procesar la informacion y las experiencias (personales, educativas,
familiares, laborales, etc.). Por ello, resulta relevante analizarlos en procesos educativos de
modalidades diferentes (presenciales, completamente virtuales, B-learning), que permitan
comprender como operan las personas en diferentes entornos educativos (como se aproximan al
conocimiento, de qué manera interactlan con compaferos de aprendizaje) y qué posibilidades
resultan favorables en dichos escenarios para potenciar sus procesos de aprendizaje.

Dado que en esta tesis se asumid el Estilo Cognitivo en la dimensién Dependencia -
Independencia de Campo (campo visual) desarrollado en el contexto de la diferenciacion
psicoldgica como una variable a observar, en el siguiente apartado se presentara su desarrollo

conceptual.

Estilo Cognitivo en la Dimensién Dependencia - Independencia de Campo (DIC)

Witkin y cols. (1977) fueron pioneros al discutir las implicaciones educativas del “estilo
cognitivo” para el campo de la educacién, sobre la base de una de sus dimensiones mas
importantes: la llamada dimension Dependencia - Independencia de Campo (DIC). Esta
dimension distingue la capacidad de reestructuracion cognitiva como indicadora de tendencia
hacia la dependencia o hacia la independencia del campo de cada sujeto.

Las primeras aproximaciones empiricas desarrolladas en el marco del estudio de la naciente
dimension DIC fueron las adelantadas por Witkin y Asch (1948), quienes idearon el primer
instrumento para la identificacion del Estilo Cognitivo en esta dimensién. Este instrumento fue
conocido como la Prueba del marco y la varilla (RFT: Road and Frame Test, por sus siglas en
inglés) (Ver Figura 1%). En este test, los individuos debian resolver una tarea de percepcion
ubicando en posicién vertical una varilla giratoria dispuesta en el centro de un marco luminoso.
Los hallazgos de las aplicaciones con este instrumento permitieron identificar que mientras que
algunas personas privilegiaban las claves externas del entorno apoyandose en el paralelismo y la
perpendicularidad, para establecer la posicion la posicion vertical de la varilla. En contraste,

otras personas que emplearon informacion vestibular, relacionada con la fuerza de la gravedad.

% En la actualidad existe una adaptacion de la prueba de estilos cognitivos para su aplicacion en linea, denominada
GEFT. Dicho instrumento fue producto de los procesos de investigacion adelantados en el grupo de Estilos
Cognitivos de la Universidad Pedagdgica Nacional. Los detalles de este instrumento son abordados con mayor
profundidad en la seccién de instrumentos.
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A los primeros individuos se les denomind dependientes de campo (de campo visual) y a los

segundos, independientes de campo (Hederich, 2007).

Respuesta de un independiente Situacion inicial Respuesta de un dependiente
de campo de campo

Figura 1. Test del marco y la varilla (Witkin y Asch, 1948).

En el marco de esta dimension, Witkin y cols. (1977) indicaron que los individuos de Estilo
Cognitivo independiente prefieren la informacion de tipo abstracto, se les facilita asignarle una
organizacion y estructura propia debido a su inclinacién analitica y deductiva caracteristica para
percibir y procesar la informacion. Con respecto a las caracteristicas de sus interacciones
sociales, los individuos independientes de campo suelen ser distantes y formales y establecen
claramente la distinciéon entre el yo y el no-yo. Al expresarse de manera verbal, lo hacen
empleando generalmente lenguaje especializado, relacionado directamente con la situacion.

En contraste, los individuos dependientes de campo se caracterizan por ser holisticos. En una
situaciéon en la que deben dar respuesta o solucién a una tarea, emplean la estructura que
originalmente le fue asignada a la informacion que se les presentd. En contraste con las personas
independientes de campo, los dependientes de campo establecen una interaccion cercana,
informal y relajada en situaciones sociales; al experimentar el yo como una extension del
entorno. Cuando se comunican verbalmente, lo hacen generalmente de manera coloquial y
anecdatica.

Dado que en esta tesis se analiza como es el proceso de Aprendizaje colaborativo en un
entorno virtual de aprendizaje de estudiantes de diferente Estilo Cognitivo que trabajan en
parejas, en la Tabla 1 se describe como son las caracteristicas de los individuos de uno u otro
Estilo Cognitivo en la dimension Independencia-Dependencia de Campo. Tales caracteristicas se

observan desde tres diferencias: perspectiva de aprendizaje, la construccion de conceptos y el
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trabajo en grupo. Esta caracterizacion se baso en los desarrollos conceptuales sobre el Estilo
Cognitivo en la DIC hechos por Hederich y Camargo (2000), materializados en un material

pedagogico (cartilla).



Tabla 1. Diferencias entre individuos dependientes
e independientes de campo en la dimension DIC

Diferencias en:

Dependientes

Independientes

Perspectiva de

aprendizaje

Tienden a mantener las situaciones en un
contexto unitario; es decir, observan las
situaciones como un todo, en su contexto
general, global.

Su virtud radica en su posibilidad para
contemplar todos los puntos de vista de una
situacion, lo que les evita tomar posturas
extremas, ya que mantienen una mirada

equilibrada de la situacién.

Poseen la habilidad de wver las partes
constitutivas de un todo, lo que les permite
encontrar facilmente el punto del problema
en una situacion. No obstante, como
dificultad, tienden a situarse en un solo

aspecto en exclusién de otros.

Construccion de

conceptos

Construyen los conceptos de manera

acumulativa, al afiadir sucesivamente
caracteristicas de la definicién sin modificar
la estructura original en la que se la ha
presentado la informacion. En este sentido,
el sujeto de esta polaridad constituye su
sistema conceptual de manera compleja, al
afiadir sucesivamente detalles irrelevantes

de la informacidn que define cada concepto.

Lo hacen a partir de sucesivas
reformulaciones de una informacidn inicial,
extrayendo los aspectos mas relevantes de la
situacion hasta llegar a la representacion del
concepto en su manera mMA&s abstracta y
general.  Esta  alta  capacidad de
reestructuracién les permite tener facilidades
para trabajar con conceptos cientificos y

matematicos.

Trabajo en

grupo

Son personas extrovertidas, que no
establecen limites claros entre ellos y el
entorno fisico y social. Son personas
receptivas y afectuosas a los estados de
&nimos y las percepciones de los otros, ya
que son sujetos muy sociables y basan sus
relaciones en la empatia personal mas que

sobre la base de objetivos de trabajo.

Son individuos auténomos e independientes,
que entablan las relaciones con los otros en
términos  impersonales, distando  de
inclinarse por aspectos de empatia, lo que
los muestra frios y distantes ante los demas.
Se constituyen en un soporte importante
para el trabajo en grupo, al mantener
centrada su atenciéon en el objetivo de la
tarea y garantizan que se mantenga el orden
en el trabajo. Pueden ser percibidos como

personas autoritarias.

67

Tabla construida a partir del desarrollo conceptual sobre las diferencias entre estilos cognitivos de Hederich-
Martinez y Camargo-Uribe (2001).
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Dado lo anterior, se comprenden los estilos cognitivos en la dimensiéon independencia--
dependencia de campo, como la manera particular de las personas para procesar la informacion e
interactuar socialmente. Esta cualidad de los individuos es de caracter neutral, en tanto el uno no
es mejor que el otro. En este sentido, Hederich-Martinez y Camargo-Uribe (2015) plantean que
“Tanto los individuos independientes del campo (FI) como los dependientes del campo (FD)
estdn igualmente bien adaptados a las demandas del entorno; a pesar de que los modos de
adaptacion son claramente diferentes”.

Como se aprecia, el Estilo Cognitivo es un rasgo diferenciador importante en las personas
cuando aprenden y se relacionan con otros. En este sentido, aprender en un entorno en el que se
colabora con personas que comparten o no, el mismo estilo cognitivo requiere que las
instituciones de educacion superior, programas y maestros tengan en cuenta tales diferencias, no
solo para saber de qué manera adecuar la ensefianza (particularmente en los EVA), sino también
para saber como optimizar el trabajo de colaboracion, por ejemplo, estableciendo las
agrupaciones de las parejas o grupos que colaboran segun el estilo cognitivo. Ya mencionadas
las caracteristicas de los individuos segun sus tendencias estilisticas, puede comprenderse que es
posible que existan diferencias en las formas de la colaboraciéon de personas independientes y
dependientes de campo. Por ello, en el siguiente apartado se profundiza en el papel de los estilos

cognitivos en el estudio que se documenta en esta tesis.

El Estilo Cognitivo DIC y ACEVA

Los estudios adelantados en diferentes areas del conocimiento asumen al Estilo Cognitivo
como una variable predictora del éxito en el desempefio de las personas en tareas de naturaleza
académica (Kozhevnikov, 2007; Morris y cols., 2019). Particularmente, sobre el Estilo Cognitivo
en la dimensién DIC, existen evidencias que establecen las diferencias en el logro de los
estudiantes de diferente Estilo Cognitivo en esta polaridad, en cuanto al logro de aprendizaje en
tareas de comprension lectora y resolucién de problemas (Hederich y Camargo, 1998), asi como
competencias basicas medidas en pruebas estandarizadas en la ciudad de Bogota (Hederich y
Camargo, 2000). Otro tipo de estudios analizaron el Estilo Cognitivo en esta dimension con el
logro de aprendizaje en un ambiente hipermedial en un contenido de aprendizaje matematico y

procesos de autorregulacion (Lépez y cols., 2012) y analizaron el Estilo Cognitivo en la DIC en
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relacion con el logro en una tarea de aprendizaje gamificado de contenido matematico y con la
tolerancia a la frustracion (Chang, Chen y Jhan, 2015). Dichas diferencias concuerdan con los
hallazgos que identifican que los estudiantes independientes de campo cuentan con desempefios
mas ventajosos en tareas basadas en el descubrimiento; en contraste con los dependientes de
campo que tienen mejores desempefios en tareas de naturaleza expositiva (Hederich y Camargo,
2000).

Aun cuando estos hallazgos son escasos para el amplio numero de investigaciones
desarrolladas sobre la DIC en el contexto educativo, los que han sido mencionados cuentan con
evidencia empirica consistente que permite establecer que el estudio de la dimensién DIC
posibilita el analisis y la comprension de rasgos cognitivos y de interaccion social con otras
variables asociadas al aprendizaje (en diferentes escenarios educativos, niveles y modalidades
presenciales, hibridas o totalmente virtuales); puesto que se entiende a este rasgo diferenciador
como una manifestacion de la actividad humana (Kozhevnikov, 2007) que abarca componente
cognitivos, de la personalidad y de conducta social.

En otro tipo de estudio en el que se analizd la produccidn cientifica sobre el Estilo Cognitivo
en la DIC en el ambito educativo, Hernandez (2014) planted que de los 59 estudios que analiz6
en una revision bibliométrica, el 54% fueron desarrollados en contextos de educacion
universitaria. También establecié que las fuentes de publicacion de dichos trabajos tienen
tematicas tecnoldgicas, lo que indica que esos estudios emplearon la mediacion tecnolégica en
sus aplicaciones. Lo anterior coincide con el planteamiento de Hederich (2013) en torno al
notable nimero de estudios que analizan los estilos cognitivos en entornos educativos de
educacion superior mediados por tecnologias de la informacion y la comunicacion, en los que
hacen uso de ambientes hipermediales, virtuales o hibridos (B-learning) con el fin de favorecer
los procesos educativos que contienen componentes virtuales parciales o totales. Estos avances
fueron un aporte fundamental para el estudio que aqui se documenta, en tanto que se identifico
que las investigaciones de la DIC en contextos educativos presenciales y virtuales se han
concentrado en dos vias. La primera, en la que se analiza la DIC en relacion con otras variables
como el logro, la autorregulacion, la tolerancia al fracaso, entre otras que seran exploradas en la
seccion de antecedentes en el Capitulo 4. La segunda, el empleo de metodologias, tratamientos,
uso de mediaciones tecnoldgicas para analizar el proceso de aprendizaje de los individuos segun

su Estilo Cognitivo en la DIC. Conocer esta segunda via de los estudios resulto util para los
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propdsitos de esta tesis, ya que se identifico un espacio inexplorado el campo de la investigacion
en el tema, sobre el analisis del Estilo Cognitivo en la DIC en relacion con el logro, la
comunicacion y el procesamiento de la informacion cuando los individuos trabajan
colaborativamente en parejas que comparten su Estilo Cognitivo en comparacion con otras en las
que tiene diferente estilo.

Dado lo anterior, en el siguiente apartado se menciona el papel que cumple el estilo en la DIC
en esta investigacion. Posteriormente, en el Capitulo 4 se desarrollan con mayores detalles los
antecedentes empiricos de las investigaciones que examinan el Estilo Cognitivo en la DIC en

escenarios educativos con mediacién virtual

Papel del Estilo Cognitivo en el estudio

Como se anticipo en el apartado anterior, del concepto de estilo cognitivo se comprende que
éste es una cualidad cognitiva individual, que describe como las personas se aproximan al
conocimiento e interactdan socialmente. Alrededor de este topico se han distinguido diferencias
importantes en la manera en que los individuos en una u otra polaridad, particularmente en la
dimension dependencia e independencia de campo DIC abordan el aprendizaje. En cuanto a las
caracteristicas del Estilo Cognitivo en la DIC, tanto Hederich (2007), como Kozhevnikov (2007)
asocian la independencia de campo con una manera de procesar la informacién analitica y una
interaccion social mucho mas distante, que los individuos dependientes de campo, que son mas
cercanos en las interacciones sociales y con una aproximacioén hacia el aprendizaje mas holistica.
De igual manera, uno de los rasgos que mas se ha analizado en el campo de la investigacion de
los estilos cognitivos en la DIC es la relacién con el logro de aprendizaje, estableciendo que de
manera consistente los individuos independientes de campo obtienen mejores logros en relacion
con los dependientes, inclusive cuando el aprendizaje se da en entornos con mediacion TIC y/o
hipermediales (Lopez-Vargas, Ortiz-Vasquez e Ibafiez-1bafiez, 2020) o de ACEVA, como se
analiza en la investigacion que aqui se documenta.

El ACEVA, comprende el aprendizaje que colaborativamente sucede entre dos o0 mas
personas en entornos virtuales de aprendizaje (Hernandez-Sellés, Mufioz-Carril y Gonzalez-
Sanmamed, 2019). El vinculo que esta tesis establece entre estos dos aspectos responde a las

preguntas: ¢Coémo es el ACEVA cuando las parejas estan conformadas por individuos de similar



71

estilo cognitivo? y ¢Como es el ACEVA cuando las parejas estan conformadas por individuos de
diferente estilo cognitivo?

Es claro que en el desarrollo del ACEVA estan implicados elementos de orden individual y de
naturaleza grupal. Los de orden individual tienen que ver con las preferencias para abordar el
conocimiento, para la ejecucion de tareas y para relacionarse con los otros. Los de naturaleza
grupal se relacionan con las modalidades de procesos comunicativos que se abordan al interior
de los grupos, con la distribucion de responsabilidades y con la gestion de las tareas por
desarrollar y toma de decisiones de como llevarlas a cabo.

Caracteristicas del aprendizaje en EVA de los individuos de Estilo Cognitivo dependiente e

independiente de campo en la DIC

De acuerdo con Lépez-Vargas y cols. (2020), las investigaciones que analizan el Estilo
Cognitivo en la DIC en relacion con procesos de formacion virtual o mediado por las TIC
refieren que existen preferencias diferenciadas entre los individuos dependientes e
independientes de campo en la DIC para el trabajo individual vs. grupal, respectivamente. Por
otro lado, estos mismos autores también plantean que otro rasgo diferenciador de estas
polaridades estilisticas durante el trabajo en entornos virtuales es la predileccién de usar
informacién que se brinda en una estructura secuencial y esquematizada (dependientes de
campo), en contraste con los que se inclinan por establecer sus propias rutas de navegacion para
asignar una secuencia personal a su trabajo (independientes de campo). Es decir, que como lo
plantea Ford y Chen (2000), existen diferencias en las estrategias de navegacién en dichos
entornos. Lo anterior también se relaciona con lo planteado por Leader y Klein (1996) con
respecto a la autonomia que caracteriza a los independientes de campo para utilizar las
herramientas de los entornos hipermediales y tecnoldgicos, en contraste con los dependientes de
campo que prefieren tener orientaciones externas (orientacion de alguien mas experto) o
explicitamente dispuesta en la herramienta.

Con respecto al desempefio de los individuos de las dos polaridades estilisticas de esta
dimension, Korthauer y Koubek (1994) afirman que los independientes de campo tienen mayor
facilidad para el desarrollo de tareas ya que establecen rutas mas eficientes para realizar
busquedas de informacion, sintetizarla y estructurar rutas de trabajo en los ambientes virtuales;

mientras que para los dependientes de campo resulta mas complejo y requieren invertir mas
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tiempo si las orientaciones y las rutas de trabajo o de desarrollo de las actividades no estan
explicitamente sefialadas. De ahi que los estudios sobre el tema propongan el disefio de
andamiajes (Lopez, Hederich y Camargo, 2012) para favorecer el aprendizaje y desempefio de
los individuos dependientes de campo y planteen la necesidad de incluir combinacién de
formatos (texto, imagen, por ejemplo) en los ambientes y materiales para facilitar la comprensién
de los dependientes de campo cuando deben analizar temas extensos en materiales presentados
principalmente en formatos escritos (Angeli y Valanides, 2004); asi como en los disefios
instruccionales el modelamiento del uso de los ambientes virtuales asi como de las herramientas

que lo componen (Kuo y cols., 2012).

Comportamiento de trabajo colaborativo de individuos de Estilo Cognitivo dependiente e

independiente de campo en la DIC

Garcia (1989) plantea que, dentro de las caracteristicas diferenciadoras existentes entre los
individuos independientes y los dependientes de campo en la DIC, se encuentran la de orden
relacional. Este autor plantea que mientras los individuos dependientes de campo tienen una
orientacion interpersonal y poseen habilidades que les permiten vincularse facilmente en
entornos sociales, pasa lo contrario con los individuos independientes de campo. Esto se explica
con lo planteado por Saracho (2003) en la Tabla 2, cuando refiere que las caracteristicas de las
polaridades estilisticas caen en un continuo entre extremos para la mayoria de los individuos en

aspectos de la interaccion social indispensables para el trabajo colaborativo, tales como:



Tabla 2. Caracteristicas de las polaridades estilisticas segun Saracho (2013)

Relacién con el entorno

Dependientes de campo

Independientes de campo

Se perciben como parte del entorno y confia
en la informacion suministrada por sus

companeros.

Perciben su entorno y los elementos que lo
componen como unidades separadas de

ellos. Prefieren manejar sus propios

estandares y fuentes de informacion.

Comprension y seguimiento hacia la autoridad

Dependientes de campo

Independientes de campo

Se ajustan a las tendencias predominantes en
su entorno y hacen fiel seguimiento a la

autoridad.

Funcionan bajo sus propios estandares y
valores méas que por la autoridad y criterios

externos.

Interaccion y empatia hacia el grupo

Dependientes de campo

Independientes de campo

Se apoyan en las sefales faciales de los
demas como fuente de informacion, son
sensibles frente a las necesidades del otro y
se interesan por las personas mas alla de la

interaccion por cuestiones de la tarea.

Pueden parecer frios y distantes con los que

los rodean.

Modalidad preferida para trabajar y abordar el aprendizaje

Dependientes de campo

Independientes de campo

Abordan los problemas de manera situada,
con ejemplos préximos a su experiencia

Prefieren el trabajo en equipo.

Identifican las partes constitutivas de un
problema, analizan y reorganizan plantean
posibles soluciones. Prefieren actividades en
las que deban trabajar de manera individual.

Prefieren el trabajo individual.

Lo anterior, se explica en los resultados de un amplio nimero de estudios con resultados

contrastados; en los que el empleo de metodologias de trabajo colaborativo puede tener efectos
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positivos 0 negativos, principalmente para los individuos dependientes de campo. En cuanto a
resultados positivos, que reflejan la preferencia de los dependientes de campo por el trabajo
colaborativo. El estudio de Kuo y cols. (2012) reflej6 que los desempefios de los individuos
dependientes de campo durante el trabajo en resolucion de problemas sociales en grupos
colaborativos estuvo por encima de los obtenidos por sus comparieros del mismo estilo quienes
trabajaron individualmente, en los dos casos en un entorno virtual. Se concluy6 que cuando los
estudiantes dependientes de campo trabajan en entornos grupales, aprovechan las situaciones en
las que intercambian ideas y se exponen puntos de vista para incrementar sus aprendizajes sobre
un tema. En este caso, el trabajo colaborativo para los independientes de campo no generd

ningun efecto.

Por otra parte, Lopez y cols. (2012) mostraron que dado que los individuos dependientes de
campo se ajustan a las caracteristicas predominantes de su entorno durante el proceso de
aprendizaje, cuando debieron trabajar colaborativamente con un compafiero independiente de
campo no se vieron favorecidos por el andamiaje del entorno hipermedial implementado en
dicho estudio. Segun Lopez y cols. (2012), esto se presentd por dos razones esenciales. La
primera, debido a la facilidad que tienen los individuos independientes de campo para
desenvolverse y resolver tareas dispuestas en entornos hipermediales; pues fueron ellos quienes
asumieron el control y lideraron el desarrollo de la actividad. La segunda, debido a que la
herramienta no estaba disefiada para el trabajo en parejas.

Por otro lado, Nifio-Ramos (2019) identificd que los estudiantes dependientes de campo
prefieren los ambientes virtuales que permiten personalizar el entorno para desarrollar trabajo
grupal; mientras que los independientes de campo primordialmente deciden personalizaciones
que impliquen el trabajo individual. Por su parte, Moreno-Caro (2020) establecié que a nivel
comunicacional, los grupos de trabajo colaborativo de estilos cognitivos intermedios y grupos
(con al menos un integrante de cada polaridad), tienden a tener proceso comunicativos mas
frecuentes que en parejas con todos sus integrantes dependientes de campo o independientes de
campo cuando trabajan colaborativamente en entornos hipermediales o con algin tipo de

mediacion virtual.
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Capitulo 5. Logro de aprendizaje
Logro de aprendizaje

De acuerdo con la definicion del diccionario de la RAE, la palabra logro se deriva del término
en latin lucrum el cual lo define como “una accion o efecto de ganancia o lucro” (Real Academia
Espafiola, n.d.). En efecto, dicho término ha sido asociado bajo esa comprension de avance,
obtencion o ganancia de aprendizajes cuando se analiza en el campo de la educacion. Diferentes
denominaciones se han empleado de manera analoga para definir el logro de aprendizaje, tales
como: desempefio, rendimiento o logro académico. Por ejemplo, Navarro (2003) menciona que
el rendimiento académico puede comprenderse como el “nivel de conocimientos demostrado en
un area o materia comparado con la norma de edad y nivel”. Por otro lado, Bahamén y cls.
(2013) refieren que se considera al logro académico como un producto escolar derivado de los
referentes de evaluacion que institucionalmente han sido definidos. En sintesis, podria decirse
que el logro en el contexto educativo hace referencia a las consecuencias derivadas de un
proceso de aprendizaje. Dadas las multiples denominaciones que existen para referirse a este
aspecto, en esta tesis se le denomina logro de aprendizaje, ya que se considera que es el término
mas afin cuando se habla de aprendizaje tanto individual como colaborativo.

La comprension del concepto del logro de aprendizaje o académico parte del supuesto de que
es el resultado de varios elementos individuales (personales), instruccionales y contextuales.
Hederich y Camargo (2000) mencionan que el logro académico puede entenderse como una
categoria en la que se involucran todos los elementos y desarrollos que un estudiante alcanza tras
haber estado expuesto a un sistema educativo. Por su parte, Pinzén y Hederich (2008) plantean
que el logro de aprendizaje se relaciona con mas de una dimensién; asi puede hablarse del logro
desde la construccién de conocimiento, el desarrollo de habilidades, la formacion de hébitos y
actitudes y la internalizacion de valores, entre otros. Desde otra perspectiva, Bazan-Ramirez y
cols. (2020) mencionan que el logro es el resultado de lo que se aprendid, y que dicho resultado
se ve implicado por factores contextuales; es decir, el logro de aprendizaje de los estudiantes se
analiza desde los objetivos educativos trazados en el proceso de formacion en el que se
encuentren las personas y se ve influido por caracteristicas individuales tal como el Estilo
Cognitivo (Lépez y cols., 2011), la autorregulacion y factores como la motivacion (Kurtovic y

cols., 2019). Igualmente se ve influido por caracteristicas externas o contextuales relacionadas
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con el proceso educativo (i.e., modulo, asignatura, programa, modalidad del programa,
institucion, entre otras).

Ahora bien, cuando se habla de logro de aprendizaje es necesario mencionar la evaluacion. De
acuerdo con Hederich (2007), el logro de aprendizaje puede ser evaluado internamente mediante
las evaluaciones que realizan los docentes o, externamente, valiéndose de pruebas estandarizadas
como las pruebas censales (para el caso de Colombia, las pruebas SABER) (Hederich, 2007). De
acuerdo con este autor, las pruebas internas resultan mas pertinentes para analizar el logro de los
estudiantes en tanto estan relacionadas directamente con lo ensefiado y lo trabajado en aula por el
docente (en la asignatura, curso o modulo). Por su parte, las pruebas externas permiten ver el
logro de manera mas generalizada, universal, con respecto a las metas educativas y de formacion
trazadas por el sistema educativo para los estudiantes.

Dada la relacion indisoluble entre el logro de aprendizaje y factores individuales como el
estilo cognitivo, asi como la vinculante relacién entre logro y evaluacion en los procesos
educativos independientemente de las modalidades de aprendizaje en las que se lleve a cabo. En
los dos siguientes apartados se presenta como se ha analizado el logro de aprendizaje en relacién
con el Estilo Cognitivo en la dimension dependencia — independencia de campo (DIC).
Posteriormente se aborda de qué manera se ha planteado el estudio del logro de aprendizaje en
ACEVA.

Logro de aprendizaje y Estilo Cognitivo en la DIC

El estudio del logro de aprendizaje en relacion con el Estilo Cognitivo en la DIC analiza la
relacion entre las diferencias estilisticas en esta dimensién en relacion con el logro educativo.
De acuerdo con Hederich-Martinez y Camargo-Uribe (2015), la mayoria de los estudios que
analizan el Estilo Cognitivo en la DIC con el logro de aprendizaje coinciden en que existen
diferencias entre los individuos situados cognitivamente en las polaridades de esta dimension.
Ello debido a que practicamente los individuos independientes de campo obtienen mejores logros
de aprendizaje todas las areas de conocimiento (matematicas, ciencias naturales, ciencias
sociales, lenguaje, lengua extrajera y programacion de computadoras, entre otras) en contraste
con sus los individuos dependientes de campo. De igual manera, Lopez y Valencia (2012)
plantean que (en general) los estudios que analizan estas dos variables en conjunto, evidencian la

diferencia en el logro de aprendizaje entre individuos independientes vs. dependientes de campo



77

en la DIC; encontrando que los dependientes de campo obtienen logros de aprendizaje
significativamente mayores que sus compafieros dependientes de campo, en escenarios de
aprendizaje computacional.

En sintonia con estos resultados, investigaciones recientes reflejan que en tareas de logro de
aprendizaje los estudiantes de Estilo Cognitivo independiente de campo aventajan a sus
comparfieros dependientes de campo en la DIC en tareas de comprension lectora (Moreno-Caro,
2020) y en tareas de aprendizaje de tarea de programacion en ambientes educativos digitales
(Nifio-Ramos, 2019). En los dos casos, se emplearon mediaciones tecnoldgicas que favorecieron
el logro de aprendizaje de los estudiantes dependientes de campo. En estudios anteriores, Lopez
y cols. (2012) evidenciaron que los estudiantes independientes de campo superaron en el logro
de aprendizaje a los dependientes de campo cuando trabajaron de manera independiente en tareas
de naturaleza matematica (resolucion de problemas) en un ambiente hipermedia, en el que se
proporciond un andamiaje autorregulador. Igualmente se identificé que los individuos de los dos
estilos en la DIC se ven beneficiados por este tipo de andamiajes cuando se lleva a cabo el
trabajo individual, mientras que sucede lo contrario para los individuos dependientes de campo
cuando el trabajo se lleva a cabo en grupo.

Lo anterior, tiene explicacion en los planteado por Hederich (2007) cuando refiere que
dependiendo de la naturaleza de la tarea “(...) Las aptitudes y fortalezas de uno u otro Estilo
Cogpnitivo en la DIC, tendran mayor o menor relevancia o importancia para el logro del grupo”
(Hederich, 2007, p.43). Lo anterior dadas las fortalezas sociales para la cohesion de grupo de los
dependientes de campo (manejo de conflictos, gestion agil en establecimiento de acuerdos
grupales), y las de manera esquematica y analitica para el desarrollo de tareas (reorganizar
informacion, identificar puntos de analisis clave y estrategias para solucién de problemas) de los
independientes de campo.

Logro de aprendizaje y ACEVA

El estudio del logro de aprendizaje en relacién con el ACEVA se ha analizado principalmente
bajo condiciones experimentales en las que se establecen comparaciones entre la metodologia de
Aprendizaje colaborativo con la de trabajo individual. Dentro de dichos estudios, se encuentra el
realizado por Rummel y Spada (2005) quienes compararon el logro entre parejas de estudiantes

que trabajaron en una clase de biologia bajo cuatro condiciones experimentales y debian resolver
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problemas de biologia genética. En un estudio similar, Kirschner y cols. (2011) compararon el
logro de aprendizaje entre dos grupos de estudiantes que trabajaron bajo dos metodologias
diferentes (la colaborativa y la individualista) resolviendo problemas en una clase de biologia. En
este caso, les plantearon a los estudiantes condiciones diferentes de aprendizaje en las que
tuvieron la oportunidad de interactuar con el modelamiento de problemas similares a los que
debian resolver cuando desarrollan tarea de programacion web o con guiones orientadores para
direccionar el paso a paso de la resolucion de los problemas. En otro estudio, Francescato y cols.
(2006), compararon la eficacia del Aprendizaje colaborativo sobre el aprendizaje de contenidos
de una clase de metodologia evaluacion comunitaria, en grupos de estudiantes en entorno
presencial (cara a cara) vs. en un entorno virtual.

Como se aprecia en este apartado, el logro académico ha sido analizado en el ACEVA como
una variable de comprobacion de la eficacia del uso de la metodologia colaborativa, en
condiciones de ensefianza — aprendizaje, en asignaturas y cursos en el que los estudiantes
trabajan juntos aprendiendo un contenido y deben generar algun tipo de producto que es
evaluado. En el presente estudio, la variable logro académico también se analizé bajo esta
misma linea por dos razones. La primera, dado que el objetivo principal de esta investigacion fue
analizar los procesos de colaboracion entre parejas de estudio en un entorno virtual, en donde el
logro es una variable en la cual se puede ver reflejado el resultado del trabajo conjunto. Por otro
lado, dado que la autora de la presente tesis no fue la responsable directa de impartir los
modulos, el logro se analiz6 desde los resultados de las evaluaciones predisefiadas para los
cursos por los docentes en el marco de los programas en los cuales los participantes estuvieron
inscritos.

Para comprender con mayor claridad las condiciones en las que se evalta el logro en el
ACEVA, en el Capitulo 6 de antecedentes se despliegan los detalles de estudios relevantes en el

campo.
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Capitulo 6. Antecedentes

Este capitulo tiene la intencion de contextualizar el marco de los estudios desde los
constructos tedricos desarrollados en los cuatro primeros Capitulos. La separacién de estos
contenidos en las proximas subsecciones es ilustrativa, ya que ellos estan intrinsecamente
relacionados. Los estudios presentados son los mas sobresalientes en relacion con las variables
que hacen parte de esta tesis: el Aprendizaje colaborativo en entornos virtuales de aprendizaje —
ACEVA,; el TMS como constructo desde el que se analiza la perspectiva cognitiva de la
colaboracion y la comunicacion desde dos tipos de estudios: 1) analisis de las interacciones
comunicativas en procesos de ACEVA y 2) estudios que analizan el impacto del uso de
herramientas TIC (principalmente mediadas por internet) sobre la colaboracién. También se
presentan antecedentes relacionados con el Estilo Cognitivo en la DIC en relacion con el
aprendizaje en entornos virtuales y con el ACEVA en grupos de trabajo de diferente estilo en
esta dimension. No se hace hincapié en los antecedentes de los fundamentos de la educacion
virtual y del Aprendizaje colaborativo en general, ya que el foco en el cual se centra esta tesis se
refiere al ACEVA.

Aprendizaje Colaborativo en Entornos Virtuales de Aprendizaje - ACEVA

Tal como se anticip6 en el Capitulo 3, en esta tesis se emplea la sigla ACEVA, para referirse a
los estudios sobre colaboracién en entornos virtuales de aprendizaje. Dado que las primeras
investigaciones sobre el tema se adelantaron en el marco del CSCL, estas Gltimas también se
incluyen como estudios en el marco del ACEVA. El estudio sobre colaboracion en Entornos
Virtuales de Aprendizaje emergié a partir de la incursion del uso de la computadora en el
aprendizaje. Los primeros estudios buscaron comprender de qué manera las personas lograban
aprender juntas con la mediacion de las computadoras, y de qué manera el uso de la tecnologia
facilitaba el intercambio y la construccion de conocimiento.

De acuerdo con lo anterior, Rummel y Spada (2005), en uno de esos primeros trabajos
desarrollaron un experimento con 36 estudiantes universitarios de carreras de psicologia y
medicina quienes fueron distribuidos aleatoriamente en parejas conformadas con un estudiante

de cada carrera. Se contrastaron tres condiciones de trabajo colaborativo con un grupo control en
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la resolucion de un caso psiquidtrico. ElI proceso de aprendizaje en las condiciones
experimentales se desarrollo en dos fases: 1) aprendizaje y 2) aplicacion posterior. La primera
comprendié una introduccion, instrucciones técnicas y ejercicios, una descripcion general del
material para el caso 1 y una fase de aprendizaje experimental. La segunda fase incluy6é una
descripcion general del material para el caso 2, una fase de aplicacion y una prueba posterior. La
condicion control solo conto con la fase 2 de aplicacion posterior. En la condicion 1, condicion
modelo (aprendizaje observacional), los estudiantes debieron observar un ejemplo de un caso
similar al que debian resolver (ejemplo de modelamiento), el cual fue resuelto con la mediacion
del computador. En la condicion 2, condicion de guion (secuencia de orientaciones colaborativas
a seqguir), los estudiantes debieron seguir las orientaciones para resolver el caso con mediacion de
la computadora. Dichas orientaciones les fueron entregadas en un texto escrito para resolver el
problema en equipo (i.e., “utilice los siguientes 7 minutos para hacerle a su pareja cualquier
pregunta que pueda tener sobre el caso. Utilice los conocimientos de cada uno para aclarar la
informacion que se le proporcioné sobre el paciente en la descripcion del caso antes de pasar al
diagndstico ”). En la condicién 3, condicién no escrita (aprender de la resolucion colaborativa de
problemas sin guion), los estudiantes debieron colaborar de manera libre, sin orientacion
instructiva, en las dos fases de trabajo. Finalmente, en la condicion 4, condicion de control, las
parejas de estudiantes no fueron expuestos a una fase de aprendizaje y, por lo tanto, no contaron
con experiencia previa de trabajo colaborativo antes de la fase de aplicacion. Durante la fase de
aplicacion, las parejas de las cuatro condiciones contaron con la mediacion de una herramienta
de videoconferencia para poder formular el diagnostico y generar el tipo de terapia requerida por
el paciente segun las caracteristicas del caso que debian resolver. Las tres condiciones
experimentales fueron comparadas con la condicion de control con el fin de evaluar los efectos
de la intervencion educativa en la fase 1 de aprendizaje. También se contrastaron los efectos de
la condicién 1 (modelo) y la condicién 2 (uso de guion) para identificar las diferencias en la
resolucion del caso. Finalmente, el rendimiento bajo la condicién de control se comparé con el
rendimiento de los participantes en la condicion sin guion para identificar los efectos de
aprendizaje que podrian haber resultado sin una instruccion sistematica. Los resultados
mostraron que las parejas que contaron con instruccion (condicion 1, condicién 2) emplearon
menos tiempo para la resolucién del caso en la fase de aplicacion que las parejas de la condicion

de control, teniendo [F=9.60, p <.01]. También se estableci6 que no hubo diferencias
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estadisticamente significativas entre las condiciones de modelo y guion sobre este mismo
aspecto, teniendo [F=0.44, p <.51]. De manera semejante ocurrié cuando se compararon las
condiciones de orientaciones no escritas y de control, teniendo [F=0.21, p <.65]. Con respecto al
proceso de colaboracién en las cuatro condiciones, se identifico que en los patrones de actividad
de las diadas durante el trabajo conjunto hubo diferencias significativas en el en el tiempo
destinado para la coordinacion de la division del trabajo relacionada con el contenido,
bésicamente porque las diadas de la condicion no escrita (comparadas con las de la condicién de
control) emplearon menos tiempo para ese proceso de concertacion, teniendo [F=10.65, p <.01].
Entre tanto, las diferencias entre las parejas de trabajo de las otras condiciones no presentaron
diferencias significativas teniendo en cuenta que en el contraste de la condicion 1 y condicién 2
comparada con las parejas de la condicién de control [F=0.96, p <.34] y en el contraste de la
condicion de modelo con la condicion de guion [F=0.09, p <.77]. Por ultimo, los resultados
mostraron que las parejas de las condiciones con instruccion (condicién modelo y condicion de
guion) tuvieron desempefios mas altos tanto en el trabajo colaborativo [F=17.79, p <.01], como
en la resolucion de los casos médicos que debieron resolver [F=42.97, p <.01] comparadas con el
grupo control. Igualmente, entre las dos condiciones con instruccién no hubo diferencias
significativas tanto en el trabajo colaborativo [F=0.05, p <.82] como en la resolucion del caso
[F=0.02, p <.90]. Sucedié lo mismo, en cuanto a ausencia de diferencias estadisticamente
significativas al comparar la condicién no escrita con la condicién de control en el trabajo
colaborativo [F=3.28, p <.07] y en la resolucién del caso [F=0.73, p <.40].

Dentro de los trabajos mas destacados, se encuentra el de Francescato y cols. (2006), quienes
en un estudio con un disefio pretest-postest y una muestra de 50 estudiantes de pregrado en
psicologia, compararon la eficacia del Aprendizaje colaborativo sobre el aprendizaje de
contenidos de una clase de metodologia de evaluacion comunitaria, en entorno presencial (cara a
cara) y en un entorno virtual. Antes y después de evaluar el aprendizaje de los contenidos de la
clase, a los estudiantes se les pidié que respondieran a una escala de autoeficacia académica
percibida y una escala de autoeficacia social percibida con el fin de medir si el entrenamiento en
Aprendizaje colaborativo lograba impactar su autopercepcion del desempefio. Los resultados
mostraron que el entrenamiento en aprender colaborativamente logré generar cambios
estadisticamente significativos en su autopercepcién del desempefio, tanto en la dimension de

autoeficacia académica percibida (F = 8.08, p = 0.008), como en la dimension de autoeficacia
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social percibida (F = 8.91, p = 0.004). El entrenamiento en Aprendizaje colaborativo, sin
embargo, no resultd lo suficientemente eficaz como para generar diferencias estadisticamente
significativas en el aprendizaje de los contenidos por parte de los estudiantes que acudieron al
entorno presencial vs. los estudiantes que acudieron al entorno virtual. Los resultados también
mostraron que el trabajo de los estudiantes en el entorno virtual es tan eficiente como el que se
obtiene en un entorno presencial y que proporciona beneficios, tanto al aprendizaje individual,
como al que se deriva del trabajo colaborativo. Entre esos beneficios se destaca una percepcion
més favorable hacia las actividades de aprendizaje por parte de los estudiantes,
independientemente del entorno educativo.

En un trabajo posterior, Kirschner y cols. (2011) analizaron la efectividad y eficiencia del
Aprendizaje colaborativo sobre el aprendizaje individual en una clase de biologia. El contenido
de aprendizaje y de las tareas desarrolladas por los participantes estuvo relacionado con la
resolucion de problemas sobre la tematica de herencia genética, especificamente sobre
transmision genotipica y fenotipica de rasgos biologicos de padres a hijos (i.e., color de ojos en
humanos, longitud del pelaje en perros, forma de hoja en plantas). Los participantes fueron 140
estudiantes de secundaria, quienes fueron distribuidos aleatoriamente en cuatro grupos. A su vez,
los integrantes de los grupos fueron asignados a dos tipos de condiciones: 1) Aprendizaje-trabajo
individual vs. aprendizaje- trabajo en grupo y 2) Aprendizaje a través de resolucién de problemas
vs. aprendiendo de ejemplos resueltos en clase. Los grupos fueron organizados de la siguiente
manera: grupo 1 = 34 estudiantes que aprendieron individualmente resolviendo las tareas de un
problema; grupo 2 = 34 estudiantes que aprendieron individualmente de ejemplos trabajados de
tareas estudiadas o resueltas en clase; grupo 3 = 36 estudiantes que aprendieron en grupos de 3
personas sobre tareas de resolucion de problemas y grupo 4 = 36 estudiantes que tuvieron que
aprender en grupos de 3 personas a través de ejemplos trabajados de tareas estudiadas o resueltas
en clase. El procedimiento abord6 una introduccion general para los participantes distribuidos en
las dos condiciones en la que se presentd la teoria subyacente a la herencia, la terminologia
relevante y las reglas para el desarrollo de las actividades; asi como la presentacion de un
ejemplo general para resolver problemas de herencia. Los participantes asignados a la condicion
de resolucion de problemas recibieron como material de aprendizaje adicional la solucion al
problema o respuestas correctas, con el cual debian emplear la informacién recibida en la

introduccion para determinar como se llego a la solucion. Los participantes asignados a la
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condicion de resolucion de problemas en las condiciones de aprendizaje-trabajo individual y
aprendizaje-trabajo en grupo, recibieron las respuestas correctas de la solucion de un problemay
su tarea consistia en definir cual fue el procedimiento seguido para obtener esa solucion o
respuesta. A los participantes asignados a la condicion de aprendiendo de ejemplos resueltos en
clase en las condiciones de aprendizaje-trabajo individual y aprendizaje-trabajo en grupo, se les
presentaron y entregaron los detalles de los procedimientos o pasos que se emplearon y se les
solicitd que analizaran dichos pasos desde los primeros desarrollos hasta la solucion final. Para
incrementar las posibilidades de colaboracion y distribucion de la carga cognitiva de los
participantes que trabajaron en los grupos, se entregd a cada miembro del grupo un folleto que
contenia solo un tercio del numero total de elementos de informacidn necesarios para identificar
o comprender los pasos de la solucién y, de esta manera, incentivar el intercambio de
informacion (de los nueve elementos de informacion de rasgos bioldgicos, se entregaron tres a
cada integrante). Asimismo, cada grupo también tuvo un folleto adicional que contenia una
pregunta y su solucién (para los grupos de la condicién de resolucion de problemas) o una
pregunta, los pasos de la solucion y la solucién (para los grupos de la condicién de estudio de
ejemplo trabajado). Este folleto estaba disponible para todos los miembros del grupo al mismo
tiempo. Los participantes que trabajaron individualmente recibieron un folleto que contenia los
nueve elementos de informacidén mas la pregunta, la solucién y los pasos de solucion adicionales
dependiendo de la condicion experimental a la que fueron asignados. Para medir las diferencias
entre los grupos asignados a las diferentes condiciones, se emple6 una escala de esfuerzo
cognitivo de 9 items y se midié el desempefio de los individuos y los grupos mediante aciertos de
desaciertos en cada uno de los puntos a desarrollar en las tareas dispuestas en las dos
condiciones. También se midié la eficiencia sumando los resultados del test de esfuerzo
cognitivo con los de desempefio. Los resultados fueron analizados bajos las dos fases en las que
se desarrollo el estudio. En la fase de aprendizaje solo se analizé el esfuerzo cognitivo en el cual
se tuvieron en cuenta variables contextuales como el tipo de instruccion y el tipo de trabajo,
individual o en grupo. Los resultados mostraron que existe un efecto significativo del contexto
social en el esfuerzo cognitivo percibido [3=0.821, SE=0.34, p <.01]. En la fase de medicion se
encontrd que se presentd un efecto significativo del contexto social [$=0.180, SE=0.05, p <.01] y
del formato de instruccion [B=0.12, SE=0.05, p <.01] lo que refiere un efecto contrastado entre

los aprendizajes en grupo e individuales. Ello dado que mientras quienes trabajaron
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individualmente obtuvieron mejores resultados en las pruebas de medicion de resoluciéon de
problemas, los que aprendieron en grupo tuvieron mas bajos desempefios en esta misma tarea. En
contraste, quienes aprendieron en grupo a partir del estudio de ejemplos trabajados en clase,
tuvieron mejores desempefios que quienes aprendieron individualmente. Identificar y
comprender este efecto de interaccion fue determinante en este estudio para comprender que €s
preciso considerar los efectos contextuales con los tipos de instruccidén en una interpretacion
conjunta para posteriores estudios.

Otro antecedente empirico mas reciente, es el trabajo de Herndndez-Sellés, Mufioz-Carril y
Gonzalez-Sanmamed (2019). En ese trabajo se evalud (con un disefio de investigacion ex post
facto y una muestra de 106 estudiantes de pregrado de una universidad espafiola con identidad
preservada bajo anonimato) la influencia de factores propios del proceso de colaboracion sobre
la percepcion estudiantil del Aprendizaje colaborativo. Los resultados de un modelo de
ecuaciones estructurales planteado en ese estudio, permitieron observar que la percepcion
estudiantil del Aprendizaje colaborativo presentd una correlacion positiva y estadisticamente
significativa con el apoyo emocional intragrupal (B = 0.563, p < 0.001) el cual, a su vez,
mantuvo una correlacion positiva y estadisticamente significativa con las interacciones entre
estudiantes (B = 0.580, p < 0.001) y el uso efectivo de herramientas online (p = 0.246, p < 0.01).
Aunque el efecto de las interacciones entre estudiantes sobre la percepcion del Aprendizaje
colaborativo fue estadisticamente significativo, su magnitud fue menor al resto de las relaciones
(B = 0.226, p < 0.05). Un hallazgo interesante del modelo propuesto por Hernandez-Sellés,
Mufioz-Carril y Gonzalez-Sanmamed (2019) es la correlacion positiva y estadisticamente
significativa entre las interacciones docente-estudiante y las interacciones estudiante-estudiante
(B = 0.252, p < 0.01). Las interacciones docente-estudiante no mostraron relaciones
estadisticamente significativas con ningun otro elemento del modelo planteado, sugiriendo que el
rol docente en los entornos virtuales de aprendizaje (al menos en el caso de la muestra analizada)
es de mayor importancia para guiar o asistir las interacciones sociales y académicas que deben
mostrarse los estudiantes entre si al momento de aprender los contenidos académicos.

Hasta aqui se evidencia que los estudios sobre Aprendizaje colaborativo anticipan que la
colaboracion al interior de los equipos de trabajo posee implicaciones mas alla del desempefio y
el logro académico. Aspectos como la autopercepcion sobre el desempefio y la construccion de

una interdependencia grupal, asistida por guiones de colaboracion, dan luces sobre la orientacion
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de trabajos que favorezca el aprendizaje en equipo. Estudios como el de Kirschner y cols. (2011)
plantean una relacion estrecha entre Aprendizaje colaborativo y conformacion de memoria
extendida en equipos de trabajo, que generan interdependencia cognitiva durante la colaboracion.
Justamente este aspecto coincide con el planteamiento de la presente tesis, en la que se anticipa
que dicha relacion es existente, ademas de fundamental para el Aprendizaje colaborativo eficaz.
Por esa razon, en el siguiente apartado se presentan los estudios mas relevantes sobre Sistema de
Memoria Transactiva TMS, que evidencian el origen de su estudio en parejas; posteriormente en
equipos de mas de tres integrantes y finalmente seis investigaciones desarrolladas

especificamente en el campo educativo.

ACEVA desde la perspectiva cognitiva: Sistema de Memoria Transactiva (TMS)

Uno de los aspectos del estudio sobre TMS que generd interés para la presente tesis, se centrd
en la coincidencia del contexto en el surge el TMS cuando las personas aprenden y trabajan
juntas con el ACEVA. Evidentemente cuando dos (0 mas) personas trabajan y aprenden juntas se
genera lo que en el estudio de ACEVA se conoce como interdependencia positiva. Tal como se
presentd en el Capitulo 2, la interdependencia se presenta cuando los miembros de los grupos
saben que dependen de los avances y aprendizajes de si mismos y de los otros para alcanzar las
metas de aprendizaje y de desempefio esperadas. EI TMS, por su parte, aborda la construccion de
un sistema de memoria compartida o extendida entre los miembros de una pareja 0 grupo que
aprende (en el caso de tareas de aprendizaje) y trabaja junta; es decir, en este caso la
interdependencia se visibiliza en términos cognitivos. Debido al escaso estudio del TMS en
relacion con el aprendizaje en entornos virtuales, es necesario situar al lector que sigue este
reporte de investigacion en dos tipos de antecedentes en este apartado. ElI primero, tres
antecedentes sobre el estudio de TMS fundamentales que permiten comprender como se dio el
giro de la investigacion exclusiva en parejas en el desarrollo de tareas de memoria creadas para
estudios hechos en laboratorio, a estudios que consideraron ambientes de aprendizaje naturales
en grupos de trabajo de estudiantes en el desarrollo de tarea auténticas de aprendizaje y trabajo
en equipo. El segundo, los Unicos cuatro estudios que a la fecha han analizado el TMS en

relacion con los procesos de aprendizaje en entornos virtuales.
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Antecedentes del estudio del TMS en grupos

En uno de los primeros estudios que analizé el TMS en grupos de trabajo en una tarea de
aprendizaje, Lewis (2004) examino el surgimiento de un sistema de memoria transactiva TMS en
64 equipos integrados por 261 participantes, todos estudiantes de segundo afio de un programa
MBA de una universidad norteamericana. Para conformar los grupos de consultoria se tuvieron
en cuenta las experticias de los participantes (marketing, finanzas, contabilidad, sistemas de
informacidn y gestion de recursos humanos), de tal manera que los grupos tuvieran un experto de
cada area. La tarea consistié en la elaboracion de un proyecto para una organizacion cliente con
un problema de gestiéon real. El trabajo en equipos tuvo una duracion de un semestre académico
(13 semanas). Este proceso se desarroll6 en dos fases. La primera, la fase de planificacién en la
que durante cinco semanas los grupos debieron desarrollar un plan de proyecto formal. En la
siguiente fase, de ejecucién (8 semanas), debieron generar y entregar un conjunto de productos
finales (informes especificos del cliente, presentaciones). Las mediciones para la toma de datos
del estudio se llevaron a cabo en tres momentos. En el primero, antes de empezar el proceso del
trabajo en equipo, se distribuy6 una encuesta a los estudiantes para recopilar informacién sobre
sus caracteristicas demograficas y la familiaridad antes del estudio con los otros participantes. En
el segundo, finalizada la primera fase (5 semanas), se midié el Sistema de Memoria Transactiva.
En el tercero, se dio al finalizar el proyecto (semana 13), se midio el Sistema de Memoria
Transactiva y también se midio el tipo y la cantidad de comunicacién entre los miembros del
grupo. Los resultados indicaron que la experiencia distribuida con respecto a la variabilidad
inicial en los conocimientos y habilidades de los miembros del grupo se relacionaron
positivamente con la fuerza de los TMS, dado que los puntajes en la primera medicion surgidos
en los grupos aumentaron significativamente entre las fases de planificacién e implementacion
(M=3.63y M=3.71,1(63) =2.11, p = 0.04). También se comprobo que la familiaridad previa
entre los miembros del grupo y la comunicacion frecuente entre los miembros (especialmente la
comunicacion cara a cara) arrojo una fuerza de Sistemas de Memoria Transactiva [Frecuencia de
comunicacion (M =3.02y M =6,97, t (63) = 9,94, p = 0,00)]. Esto permitié identificar que en la
primera fase de planeacion hubo mas niveles de comunicacion que en la segunda fase de

gjecucion y, a su vez, que a mayor presencia de TMS en los grupos hay menor frecuencia en la
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comunicacion. También se encontrd correlacion significativa entre las calificaciones de
desempefio otorgadas por el cliente y las obtenidas en el curso por el equipo (r = 0.26, p <0.05).

Otro antecedente empirico del TMS de trabajo en grupos, fue el desarrollado por Jackson y
Moreland (2009). En ese trabajo se investigo el rol de la TMS sobre el desempefio grupal en un
curso de sistemas de informacion organizativo con 209 estudiantes distribuidos en 63 grupos.
Para este estudio, los estudiantes debian cumplir con la finalizacion de un proyecto a largo plazo
que implicaba el desarrollo de una presentacion en Power point, un breve documento y una hoja
de trabajo en cuatro fases complementarias. Para evaluar el rol del TMS se midi6 la motivacion
entre los miembros del grupo, la familiaridad previa entre los miembros del grupo, la frecuencia
de comunicacion entre los miembros del grupo, la variabilidad en las especialidades de los
miembros y el tamafio del grupo. A partir de distintas especificaciones de modelos de regresion
multiple, donde TMS era la variable dependiente y el resto de los factores mencionados eran
considerados variables independientes, se pudo constatar que la memoria transactiva era mayor
en grupos cuyos miembros estaban mas motivados, tenian mayor conocimiento sobre sus
compafieros de trabajo, con grupos que se comunicaban mas frecuentemente entre si, tenian
especializaciones mas diversas y formaban grupos mas pequefios [F (8, 54) = 5.07, p <.01, R? =
0.43]. También se observo que la prediccion del TMS era mucho mas precisa cuando se volvia a
medir en una segunda ocasion sobre grupos compuestos por individuos que ya se conocian de
experiencias de trabajo previas en comparacion con grupos compuestos de individuos que
trabajaban por primera vez juntos [F (5, 54) = 7.78, p <.01]. Para los grupos compuestos por
individuos sin experiencia previa trabajando, pudo observarse que el Unico factor predictor del
TMS fue la comunicacién [t = 5.33, p <.01].

En una investigacion posterior, Michinov y Michinov (2009) examinaron la relacion entre el
Sistema de Memoria Transactiva (TMS) y el logro en un entorno de educacion superior
"auténtico”. Los autores reportan que el entorno es auténtico dado que los anteriores estudios
tipicamente se llevaron a cabo en experimentos de laboratorio. Los participantes fueron 113
estudiantes de un programa de posgrado en un curso de neuropsicologia en una universidad
francesa. El estudio se entendio durante 15 semanas que comprendieron un semestre académico.
Se conformaron 45 grupos, de los cuales 22 fueron parejas y 23 trios. A diferencia de estudios
previos en el tema, no se desarrolld una Unica tarea, ya que los grupos debieron elaborar cinco

informes de investigacion en los que debieron describir los experimentos de laboratorio que
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desarrollaron a lo largo del semestre. Los instructores evaluaron los trabajos y luego asignaron
calificaciones a los estudiantes (cada miembro de cada grupo recibié la misma calificacion en
cada trabajo). Dado que las tareas y todas las medidas fueron examinadas por grupo y no por
individuo, se calculé un puntaje general de desempefio del grupo simplemente promediando las
calificaciones (entre estudiantes y trabajos) dentro de cada grupo. Las mediciones realizadas se
dieron en dos momentos. Antes de empezar el trabajo en equipo se administré un cuestionario
que midio las caracteristicas demogréaficas de los miembros del grupo y la familiaridad previa
entre ellos. El logro fue analizado a través de los resultados de las evaluaciones de los informes
presentados por cada grupo. EI TMS se analizd a partir de la aplicacion del instrumento de Lewis
(2003) adaptado a la lengua francesa, el cual fue administrado al final del curso. En cuanto a la
relacion entre los items de las dimensiones de la prueba de TMS, se identifico que no se
relacionaron significativamente entre ellas, excepto para la coordinacion y credibilidad que se
correlacionaron positivamente (r = 0,48). También se observo una relacién significativa entre las
dimensiones de coordinacion y credibilidad con logro en general (r = 0.32 y r = 0.40), lo que no
se dio con la dimensién de experticia. También se hallé que el tamafio del grupo correlacionaba
negativamente con la coordinacion (r = - 0,43), lo que indicd que parejas de estudiantes pudieron
coordinar mejor que los grupos de tres. Finalmente, en contraste con estudio previos gue indican
que la familiaridad entre los miembros del equipo es un indicador de buen desempefio, en este
estudio encontraron que la familiaridad previa entre los estudiantes se correlacion6
negativamente con el desempefio general (r = - 0.30), lo que mostr6 que los grupos de

estudiantes desconocidos tienden a tener un mejor desempefio general.

Antecedentes del TMS en relacion con el ACEVA

Como preambulo de los antecedentes del estudio TMS en relacion con el ACEVA, se presenta
una revision bibliométrica hecha por la autora de la presente tesis, Garcia-Chitiva (2019). En
ella se analiz6 el estado de la investigacion sobre TMS en la educacion superior. Para ello,
mediante un analisis bibliométrico que abarcé las publicaciones de los afios 2008 a 2018, se
revisaron las caracteristicas bibliométricas (nivel de publicaciones por afio, las caracteristicas de
las publicaciones con respecto a las citas de los documentos y los autores mas relevantes) de 224
documentos publicados en la franja de tiempo mencionada. También, se examinaron las

tendencias tematicas de la investigacion en el tema en dicho periodo de tiempo, mediante redes



89

de co-ocurrencia de palabras clave. Igualmente, se identificaron las tendencias tematicas
abordadas en dichos estudios mediante un analisis de contenido empleando las categorias de
andlisis: tipo de muestra, contexto de la tarea u objeto de estudio y principales hallazgos. Los
resultados mostraron que los documentos fueron publicados principalmente en las &areas de
negocios, ciencias de la computacion, ciencias sociales, psicologia y, en pocos casos, en las areas
de matematicas y ciencia econdémicas. Dentro de las publicaciones mas sobresalientes por
namero de citas, se encuentran los documentos seminales de TMS tales como los de Wegner y
cols. (1985), Wegner (1987), Hollingshead (1998a) y Lewis (2003). Dentro de las tendencias
tematicas, se encontrd que la mayoria de los trabajos publicados entre 2008 y 2018 se enfocaron
en la aplicacion de la TMS para contextos organizacionales; en donde la gerencia de trabajo en
equipo resulta crucial para la consecucion de metas colectivas. Un hallazgo revelador que
permitié identificar un potencial de la investigacion sobre TMS en la educacion superior y
relacion con el ACEVA, fue encontrar que apenas seis de esos trabajos se enfocaron en estudiar
algunas implicaciones del Sistema de Memoria Transactiva para la educacion superior. y tan solo
cuatro de ellos trabajaron el TMS en relacion con el Aprendizaje colaborativo en entornos
virtuales. Por lo tanto, a continuacion, se presentan estos ultimos cuatro estudios como

antecedentes fundamentales de la presente tesis.

Uno de los trabajos mas destacados que relaciona el TMS con el Aprendizaje colaborativo en
entornos virtuales de aprendizaje es el adelantado por Zhang y cols. (2016), quienes analizaron si
el desarrollo de actividades de trabajo colaborativo en redes sociales influye en procesamiento de
la informacion grupal, la percepcion de conexion social y en el desempefio del equipo. Esto fue
analizado mediante el TMS como mecanismo de coordinacion implicita y la comunicacion como
mecanismo de coordinacion explicita. La muestra estuvo conformada por 135 estudiantes
distribuidos en 40 equipos de trabajo colaborativo. La tarea desarrollada consistio en la
elaboracién de un informe auténtico de investigacién, en el marco de un curso de analisis de
negocios durante ocho semanas. Los equipos debieron desarrollar cinco actividades en todo el
proceso (extraccion de datos, analisis de datos, estudios de caso, redaccion de informes de
investigacion y presentacion de informe). Se comunicaron mediante la red social de trabajo
colaborativo Slack?, realizaron sesiones de chat y foros que el profesor estuvo monitoreando para

identificar los niveles de progreso y acompariamiento con sugerencias y pautas. Los datos fueron

4 https://slack.com/intl/es-la/
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analizados mediante un modelo de ecuaciones estructurales que permitié identificar las
relaciones existentes entre las variables. Los resultados mostraron que el TMS estaba
significativamente relacionado con el éxito personal (t=1.968, p <0.05) y con el rendimiento en
el desempefio de la tarea (t=2.546, p <0.05). También se establecié que la comunicacion esta
asociada significativamente con el éxito personal (t=1.979, p <0.05) y con el rendimiento en el
desempefio de la tarea (t=3.374, p <0.01). También determinaron que el uso de redes sociales y
el procesamiento de la informacidn se relaciona positivamente con TMS (t=2.17, p <0.05), pero
no sucede lo mismo con comunicacion (t=1.294, p <0.001). Finalmente, establecieron que la
relacion entre TM y comunicacion es significativamente positiva (t = 2.90, p <0.01). Estos
hallazgos mostraron altas implicaciones en el desarrollo de TMS, y a su vez, la incidencia de la
TMS en la percepcion de éxito personal y de desemperio eficaz del grupo.

Maés recientemente, Yilmaz, Karaoglan y Kilic (2016) examinaron los impactos del TMS y
las plataformas de interaccion en el Aprendizaje colaborativo apoyado por computadora sobre las
percepciones de presencia social y las habilidades de autorregulacion de 97 estudiantes
universitarios de primer afio matriculados en el semestre de verano 2013-2014 del departamento
de gerencia de sistemas de informacion de una universidad cuya identidad se preservo bajo
anonimato. A través de un disefio experimental pretest-postest con cuatro grupos experimentales,
los estudiantes fueron distribuidos de manera aleatoria en cuatro cursos de informatica aplicada
bésica. Estos pudieron conformar sus grupos de trabajo de manera libre. Cada grupo era de
minimo 3 y maximo 5 integrantes. La tarea consistio en desarrollar durante seis semanas una
plataforma de interaccion en linea. El contenido y los materiales de acuerdo con el tema eran
seleccionados libremente por cada grupo entre una coleccion de temas propuestos (ciudadania
digital, que incluia: acceso digital, comercio digital, comunicacion digital, alfabetizacion digital,
ética digital, derecho digital, derechos y responsabilidades digitales, salud digital y seguridad
digital). Para el desarrollo de la tarea, los estudiantes interactuaron en encuentros sincronicos y
asincronicos empleando dos plataformas, el complemento de Wiki en la plataforma Moodle® y la
plataforma Blogger®. Los accesos a la plataforma, a los contenidos y materiales desarrollados por
los grupos, fueron compartidos en paginas de Facebook a la que otros estudiantes tuvieron

acceso. Los resultados mostraron que, en cuanto al impacto del uso de la plataforma de

5 https://moodle.org/plugins/mod_ouwiki
6 https://www.blogger.com/about/?r=2
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interaccion sobre los niveles de memoria transactiva de los estudiantes, hubo diferencias
significativas [F=2.31; p = .082 > .05] entre los cuatro grupos; y que las diferencias principales
se ubicaron en los grupos que emplearon los wikis para interactuar (hubo TMS altos y bajos).
También se identificd que hubo diferencias significativas en la percepcién de autorregulacion de
los estudiantes entre la prueba previa al trabajo y las pruebas post [F = 6.42; p = .001 <.05], y
que dicha diferencia se presentd en funcion de las plataformas de interaccion que usaron los
grupos para comunicarse.

En otro estudio, mediante trabajo comparativo con grupo experimental y grupo control,
Noroozi y cols. (2013) analizaron como el uso de guiones (para orientar el trabajo en equipo y la
colaboracion), fomenta el desarrollo de TMS en parejas de trabajo interdisciplinares; en un grupo
de 62 estudiantes de maestria de gestion de recursos (gestion de la tierra 'y gestion del agua). Las
parejas de trabajo fueron conformadas aleatoriamente con integrantes de cada especialidad, de
gestion del agua y gestion de la tierra. Los guiones contenian instrucciones especificas que
estipulaban la secuencia de la colaboracion y de las actividades de aprendizaje para orientar a los
miembros de los equipos en el desarrollo de las tareas y guiar sus interacciones; por ejemplo,
provocar, externalizar y transactividad (responder criticamente a las contribuciones de los
socios). La tarea consistio en desarrollar una propuesta para el fomento del comportamiento
sostenible entre los agricultores, a partir de informacion que les fue entregada sobre las
caracteristicas demogréficas y geograficas de un grupo de agricultores en la plataforma virtual
dispuesta para el trabajo. EI grupo control desarrollé el trabajo en la plataforma sin mas
orientaciones que las de los aspectos por abordar en la propuesta. EI grupo experimental contd
con el acceso a un guion que dispuesto en la plataforma que contenia, El guion contenia tres
fases: creacion de conciencia, almacenamiento y recuperacion. EI TMS se midié de dos maneras:
con la escala de Lewis (2003) y con el analisis de contenido de los mensajes. Los mensajes
intercambiados durante el trabajo colaborativo fueron categorizados de acuerdo los componentes
del TMS, coordinacion, especializacion y credibilidad. En el procesamiento y analisis del
contenido de los mensajes, se definid que los mensajes que empleaban expresiones de logro, que
manifestaban ideas explicitas de como abordar un problema y que referian solicitudes de uno de
los miembros de la pareja a su compafiero de aportes y opiniones sobre el tema en cuestion de la
conversacion, eran mensajes de coordinacion. Por otra parte, los mensajes que contenian

referencia explicita de gestion y uso de tiempo para el desarrollo de la tarea, que hacian mencion
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explicita de division de roles, de asignaciones para el desarrollo de la tarea y de definicion de
horarios de trabajo conjunto, tiempo limites para finalizar y entregar la tarea, fueron
considerados mensajes de coordinacion. Finalmente, se clasificaron como mensajes de
confianza, aquellos que mencionaban explicitamente un acuerdo en el que los dos elaboraron un
plan conjunto de solucién de problema en el desarrollo de las tareas. Para calcular la confianza
en los mensajes analizados en esta Ultima categoria, se realizd un conteo de los mensajes
generados por cada miembro de la pareja, y se analizé la proporcion generada por cada una con
respecto al total de los mensajes totales de este tipo generados por la pareja. Los resultados de
esas proporciones se sumaron y dividieron entre dos, para calcular el nivel de confianza entre los
integrantes de las parejas en el desarrollo de cada tarea. A partir de un andlisis multivariante
unidireccional se determind que hubo diferencias significativas entre los resultados de TMS
(cuestionario de Lewis, 2003) de los estudiantes del grupo experimental en contraste con los del
grupo control [F=13.41, p <.01]. Igualmente, en el analisis de los mensajes se encontré que hubo
diferencias significativas entre los grupos experimental y control a nivel general en TMS
[F=67.03, p <.01]. Especificamente en las dimensiones de coordinacion, [F=131.38, p <.01] y
especializacion [F=176.93, p <.01] también hubo diferencias significativas entre los grupos;
puesto que hubo mas mensajes de coordinacion (31% mas mensajes) y especializacion (37% mas
mensajes) al interior de las parejas de la condicion experimental con respecto a la de control.
Con respecto a la confianza, no hubo diferencias entre los grupos [F=1,26, p <.51]. En cuanto a
la correlacion entre las variables se identificdé que existian correlaciones positivas entre
especializacion y coordinacion [r=.54, p <.01], especializacion y confianza [r=.53, p <.01], asi
como entre coordinaciéon y confianza [r=.74, p <.01]. Estos resultados indicaron que la
orientacion bajo un guidn para el trabajo colaborativo en un entorno virtual permite el desarrollo
de especializacion y coordinacion entre los colaboradores; y, en esta medida, se favorecio el
desempefio de los estudiantes en la resolucion de problemas y en la confianza en lo desarrollado
por el compafiero.

Por su parte, Nisiotis y cols. (2017) analizaron el desarrollo de TMS, en un campo virtual
(cibernético) con tecnologia 3D VirtualSHU’ con el fin de facilitar el desempefio grupal en un
enfoque de aprendizaje combinado (Blended learning) en un grupo de 46 estudiantes de primer

afio de un programa de Negocios y Empresa en una clase de introduccién a las TIC durante 10

7 http://www.virtualshu.com/
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semanas. Se aplicaron pruebas previas que determinaron el nivel de conocimiento informatico de
los participantes, con el fin de identificar la relacion entre esta variable con TMS. También se
realizaron mediciones posteriores al trabajo colaborativo de TMS y percepcion sobre experiencia
de trabajo en el entorno virtual empleado en el estudio. Los estudiantes fueron asignados
aleatoriamente a grupos de 3 o 4 integrantes. Debieron desarrollar actividades colaborativas de
consulta en la red, creacion de contenidos, conversaciones grupales sobre el tema y puestas en
comun con los otros grupos de la clase. Las actividades desarrolladas fueron en seis categorias:
orientacion, introduccion a las TIC, internet y la world wide web, redes de comunicacion,
discusion en el aula e internet de las cosas. Cada grupo fue asignado a una sala virtual del
entorno. En cada sala los estudiantes interactuaron de manera presencial entre ellos y
virtualmente con los contenidos desarrollados por un grupo de compafieros asignados a la misma
sala del entorno 3D. Los resultados mostraron un desarrollo alto de TMS en los grupos de trabajo
segun los resultados del Test de Autorreporte de Lewis (2003) (media: 11.04, Std. Dev: 1.54).
También se extrajeron pardmetros individuales: especializacion (media: 3,56, estandar de
desarrollo: 0,58), credibilidad (media: 3,70, estandar de desarrollo: 0,62) y coordinacion (media:
3,78, estandar de desarrollo: 0,65). Adicionalmente, los hallazgos mostraron una relacion
significativa entre la experiencia percibida de los participantes en el uso de la computadora con
los elementos de TMS en general (r = 0.309, p = 0.037 a nivel 0.01) y coordinacion (r = 0.351, p
= 0.017 a nivel 0.01). Esto permitié establecer que tener conocimientos informaticos facilito la
coordinacion de las actividades grupales y la comunicacion al interior del grupo. También
identificaron que el desarrollo de actividades estructuradas para favorecer el trabajo en equipo
(desarrolladas en un entorno virtual 3D), permitieron el desarrollo y uso de conocimientos
especializados de los integrantes de los equipos, facilitd la coordinacién para el desarrollo de las
tareas, promovio la construccion de confianza de y credibilidad entre los compafieros y, por

ende, propicid el desarrollo de TMS.
ACEVA desde la perspectiva comunicativa

De acuerdo con Garcia-Chitiva y Suarez-Guerrero (2019), el anélisis de los procesos de
comunicacion en el marco del ACEVA se ha desarrollado principalmente en dos lineas de
estudio. En la primera, se ha examinado el efecto de la incorporacion de herramientas

tecnoldgicas (foros en las plataformas, wikis, redes sociales, entre otros) y el efecto de dichas
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mediaciones sobre el aprendizaje, principalmente en procesos de educacion superior. Igualmente,
se ha examinado la implementacion de metodologias pedagdgicas que propician la colaboracion,
tales como: el portafolio el trabajo en equipo estructurado y desarrollado a partir de guiones
pedagogicos, entre otros. En la segunda linea, se han adelantado investigaciones que buscan
comprender los procesos de colaboracion a partir del analisis de las interacciones entre los
integrantes de los grupos en procesos de aprendizaje en EVA, particularmente de las
interacciones de habla; es decir, las interacciones comunicativas. Para comprender mejor el
desarrollo de las dos lineas de estudio anteriormente mencionadas, se presentan las
investigaciones mas sobresalientes de cada una.

Dentro de los trabajos de la primera linea de estudio mencionada se encuentra el adelantado
por Suérez (2010), quien analizé las caracteristicas de la interacciones colaborativas (como se
manifiestan) en equipos de aprendizaje bajo condiciones tecnoldgicas de mediacion asincronica
escrita; a traves de los foros de discusion en el LMS Blackboard en 11 grupos de estudiantes
inscritos en la asignatura de Nuevas tecnologias aplicadas a la educacion durante un trimestre
escolar (entre los afios 2003 a 2004). Dichos participantes fueron estudiantes de tercer afio del
plan de estudios de Magisterio en la especialidad de Educacién Infantil de la Escuela
Universitaria de Magisterio de Zamora, adscrita a la Universidad de Salamanca. Los estudiantes
realizaron trabajo colaborativo exclusivamente mediado por computador en el entorno
Blackboard e intercambiaron mensajes por la herramienta de foro incluida en el entorno durante
el trabajo colaborativo intragrupos. La tarea estuvo relacionada con el contenido del curso y se
desarroll6 en dos fases. En la primera fase los grupos de estudiantes estudiaron un material
compuesto por cinco lecturas. Los estudiantes trabajaron bajo la estrategia cooperativa —
colaborativa de trabajo de expertos para estudiar el material. En la segunda fase, trabajaron con
la estrategia de rompecabezas que tuvo como meta la organizacion de un trabajo final a partir de
las cinco lecturas estudiadas. se desarrollo el trabajo final. En las dos fases tuvieron la
orientacion del tutor. Las caracteristicas de las interacciones asincronicas fueron analizadas
mediante el uso de foros virtuales. Ademas, fueron revisados los mensajes enviados por y entre
los estudiantes. Los resultados le permitieron concluir que la interaccion en el marco de la
colaboracion en un EVA supone una competencia comunicacional que va mas alla de la
conectividad como competencia técnica. Esta competencia consiste no solo en seguir la accién

de conectarse a la red, sino que exige la accion comunicativa persona-maquina-persona. De
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dicho estudio también se concluyé que la colaboracién en EVA requiere ser estructurada,
orientada y guiada pedagogicamente para estimular y ensefiar las pautas necesarias para el
trabajo colaborativo.

En un estudio posterior, apoyado en el uso de los foros en un entorno virtual, Hillen (2014)
examino dos elementos. En el primero examino cudl es el papel central de los foros de discusion
en el Aprendizaje colaborativo en entornos virtuales de aprendizaje. En el segundo, se centr6 en
identificar cudl es el apoyo que estos foros pueden proporcionar para el aprendizaje estudiantil.
Al retomar los datos recabados en experiencias docentes previas, Hillen (2014) compar0 la
percepcion de 53 estudiantes matriculados en cuatro programas de maestrias pertenecientes a tres
departamentos de dos universidades europeas de Alemania y Noruega. Al observar la manera en
que los docentes y estudiantes hacian uso de los foros de discusién, se observo una diferencia
significativa (y? = 5.643; p = 0.018) entre el rol de los foros de discusion en cursos totalmente
virtuales, cursos de modalidad mixta y cursos que exigian la interaccion estudiantil cara-a-cara a
través de comunicacion virtual. El apoyo social percibido por los estudiantes fue evaluado de
manera menos favorable por los estudiantes matriculados en cursos de modalidades mixta y de
interaccion estudiantil cara-a-cara. No obstante, las percepciones estudiantiles revelaron que los
foros de discusidon resultaron ser claves para plantear preguntas, solicitar ayuda o apoyo
emocional al docente para resolver dudas inmediatas; o para agendar futuras consultas en caso de
resultar necesarias, ofrecimiento de ayuda a grupos de estudiantes, o la coordinacion de
actividades de aprendizaje. En el trabajo de Hillen (2014) se advirtio que los contenidos de
aprendizaje por si solos no pueden ser efectivamente ensefiados o aprendidos si se ignoran las
implicaciones practicas que el docente debe manejar como coordinador o director de
experiencias sociales de aprendizaje; por ejemplo, cuando asigna ejercicios o tareas que deben
resolverse en equipo.

Por su parte, Shukor y cols. (2014) analizaron el comportamiento de 20 estudiantes de
ingenieria inscritos en una clase de Desarrollo web, quienes debieron trabajar colaborativamente
en la resolucién de cinco problemas relacionados con la programacion. Se conformaron cinco
grupos (A, B, Cy D), cada uno compuesto por cuatro estudiantes, quienes tuvieron la posibilidad
de seleccionar libremente el grupo en el que querian trabajar. Las tareas a resolver fueron cinco
problemas a los que cotidianamente se ven enfrentados los estudiantes de esta asignatura:

problema Error 404; problemas de disefio web; dificultades para que una imagen aparezca en el
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navegador web y problemas de vista en diferentes navegadores: Opera, Mozilla y Google
Chrome. Para resolver estas tareas contaron con dos semanas, durante las cuales trabajaron
colaborativamente con sus compafieros de grupo y se comunicaron mediante una herramienta
interna de panel de comunicacién (en el entorno de programacion) de guiones de discusion. Los
datos fueron analizados mediante un analisis secuencial de los contenidos. En dicho anélisis,
extrajeron los segmentos o mensajes de las discusiones dispuesta en el panel de comunicacion,
los cuales fueron organizados en una base de datos para posteriormente ser analizados con la
escala de objetividad de Van der Meijden (2005). Esta escala cuenta con tres categorias que
caracterizan los mensajes en tres niveles de construccion de conocimiento cognitivo 1 (Cl 1) =
hacer preguntas; cognitivo 2 (CI 2) = dar respuestas y cognitivo 3 (ClI 3) = dar informacién). A
su vez, cada uno de estos niveles contiene unos subniveles mas especificos C1 (hacer preguntas
que no requieran una explicacion, hacer preguntas que requieran una explicacién, verificar o
solicitar acuerdo); C2 (respondiendo sin explicacion, responder con explicacion) y C3 (dar
informacion elaborada/no elaborada, referirse a un comentario anterior, evaluar el contenido
resumiendo o concluyendo, aceptar /no aceptar contribucion de otro participante si dar detalles /
con elaboracion). También definieron tres niveles valorativos (Nivel alto = H, nivel alto-bajo=
HL vy nivel bajo= L) de acuerdo con los tipos de mensajes que se identificaron. En total, hubo 55
mensajes que fueron codificados con esta escala. Los resultados mostraron que los niveles de
construccién de conocimiento analizado en los mensajes generados por individuo tuvieron mayor
frecuencia en el nivel cognitivo 3 (Cl 1=25%, CI 2=10%, CIT=5%, CIE=2%, AY=3%, AN=4%
y NAY=1%) y fueron menos frecuentes en los otros niveles, cognitivo 2 (CHG1=5%,
CHG2=7%,) y en nivel cognitivo 1 (CHV2=5%). Al analizar los niveles valorativos de los
mensajes por grupos, se encontrd que los grupos B, C y D tuvieron alto nivel de construccién de
conocimiento (H), mientras que el grupo A tuvo el mas bajo (L) y el grupo E un nivel intermedio
(HL). Finalmente, identificaron que los grupos mostraron estrategias diferentes para construir
conocimiento conjunto. Mientras que el grupo de nivel “L” se centrd en responder preguntas y
no mostro inclinacion hacia procesos mas elaborados como discutir, argumentar o evaluar
contenidos, los grupos clasificados en “H” realizaron discusiones mas exhaustivas en
comparacion con los otros grupos, ya que sus mensajes reflejaron que negocian, comparan y

contrastan. Finalmente, concluyeron que las tareas de resolucion de problemas generalmente
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desencadenan procesos de construccién de conocimiento conjunto, principalmente cuando la
tarea hace parte de una situacion auténtica.

En otro estudio, bajo una metodologia diferente y también en un contexto educativo virtual en
donde se analizaron las interacciones en los foros, Gutiérrez-Braojos y cols. (2018) exploraron la
aplicacion de un nuevo método para evaluar el surgimiento y la evolucién de la responsabilidad
cognitiva colectiva basada en la evaluacion por pares que se llevo a cabo por, para y entre los
estudiantes luego de jornadas de Aprendizaje colaborativo. En dichas jornadas se registro la
frecuencia de participacion de cada estudiante y se distinguieron los aportes de los alumnos
segun su claridad y sintesis de comprension de los temas abordados. Ello en el contexto de un
curso de pregrado sobre investigacion educativa en la carrera de educacion social de la
Universidad de Granada en Espafia. En ese trabajo y durante 16 semanas, 57 estudiantes debian
reunirse dos veces a la semana de manera presencial y participar en foros de discusion en linea,
para desarrollar contenidos especificos del programa. Cada estudiante debia registrar de manera
escrita sus reflexiones personales acerca de los temas desarrollados en el curso y documentar
cuales ideas de las compartidas en los foros de discusion resultaban fundamentales para
comprender cada tema especifico discutido en cada semana. Como parte de los resultados, se
pudo apreciar que cuando a los estudiantes se les exige documentar cuéles fueron los aportes mas
valiosos mencionados en los foros, estos mejoraban de manera sustancial su estilo de
comunicacion escrita. Mas alla de eso, sin embargo, resultaba que a lo largo del curso la
distribucion de los aportes dados por los estudiantes fue tal que cerca del 66% de las ideas claves
para aprender resultaron mencionadas por una porciéon minima de entre el 10 y el 20% de los
estudiantes matriculados.

En un trabajo mas reciente, Afacan, Adanir y Afacan (2019) propusieron una metodologia
orientada a la deteccion semiautomatica de los temas presentes en las interacciones
comunicativas de estudiantes que usaron el chat de un entorno virtual de aprendizaje de una
universidad estatal en Turquia. En ese estudio se mostré como la combinacion de mineria de
datos, con técnicas de redes de coocurrencia de palabras y técnicas de analisis semantico latente,
podian ser utiles para monitorear o supervisar el desempefio académico de estudiantes de
maestria y doctorado matriculados en un curso en linea de matematicas. Un hallazgo
particularmente interesante en ese estudio fue que el uso de palabras méas frecuentemente

empleadas en las interacciones comunicativas ayudaba a comprender cuéles eran las principales
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preguntas o dudas técnicas de los estudiantes cuando debian trabajar juntos de forma
colaborativa para resolver problemas de matematicas. Con la aplicacion de técnicas de analisis
semantico latente, se pudo aislar de manera efectiva frases u oraciones completas estrictamente
vinculadas con los contenidos tematicos del programa de la asignatura. Con estas posibilidades,
los autores sugirieron la idea de que en un futuro cercano se incluyan estas técnicas de analisis al
contexto del Aprendizaje colaborativo en entornos virtuales de aprendizaje. La inclusion de
dichas técnicas buscaria el propdsito de otorgarle al docente una herramienta usable (dashboard)
como observatorio de las comunicaciones entre los estudiantes cuando deben trabajar en equipos
para aprender contenidos técnicos.

Dentro de los estudios de la segunda linea, se sitGan los trabajos que han analizado procesos
que subyacen al trabajo colaborativo, entre ellos la comunicacion que se genera entre los
integrantes al interior de los grupos cuando trabajan juntos. Los procesos de comunicacion
permiten el desarrollo de la construccién conjunta caracteristicos del aprendizaje en
colaboracion. Las interacciones comunicativas (dialogos, conversaciones, intercambios de ideas
a través de chats, etc.) son consideradas parte de dichos procesos, de tal manera que los mensajes
intercambiados son considerados como unidades de andlisis para comprender los detalles de los
procesos de colaboracion al interior de los grupos. Por lo tanto, a continuacion, se presentan
cuatro estudios que analizan las interacciones comunicativas entre estudiantes que trabajan
colaborativamente en entornos virtuales de aprendizaje.

El primer trabajo que se revisa bajo esta linea es el de Collazos y cols. (2007), ya que si bien
examina un modelo de uso de herramientas virtuales de gamificacion (software) para favorecer
los procesos de colaboracion, también analiza el contenido de las interacciones comunicativas
ocurridas entre los participantes de grupos colaborativos cuando desarrollan en conjunto una
tarea. El objetivo principal de este trabajo se centrd en que los estudiantes aprendieran a
colaborar y colaboraran para aprender. La muestra estuvo conformada por 44 estudiantes de
secundaria; que a su vez fueron distribuidos en 11 grupos, cada uno de 4 integrantes. Para ello,
crearon seis herramientas de software para poder analizar los dos procesos. Para el proceso de
aprender a colaborar crearon: 1) Chase the Cheese; 2) Team Quest; 3) Memo Net y 4) Color
Way. Estas herramientas permitieron que los integrantes grupos aprendieran a colaborar
mediante la asignacién de roles y el disefio de estrategias para identificar los patrones o reglas y

definir acciones grupales que les permitan desempefiarse de manera efectiva en la tarea. Por su
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parte, para el proceso de colaborar para aprender, se crearon dos herramientas: 5) CC Cuento y
6) Domo Sim-TPC. En la herramienta CC Cuento los integrantes del grupo debian construir una
historia que incluyera introduccion, cuerpo A, cuerpo B y conclusion. Cada integrante debia
trabajar en una parte de la misma y tenia la opcion de editar lo escrito en la medida que sus
comparieros de equipo ingresaran los aportes de la historia, segin la parte que les correspondio
elaborar. Por su parte, en la herramienta Domo Sim-TPC, los integrantes de los equipos debieron
resolver tareas de disefio domotico (disefios de construcciones inteligentes) en la simulacion de
la construccion de un edificio. Los participantes debieron resolver problemas de interconexion
entre los sistemas necesarios en ese tipo de construcciones (i.e., la comodidad, el consumo de
energia, la seguridad y las comunicaciones), para garantizar que cumpliera con los estandares de
control definidos en la situacion simulada. Para ello, cada uno de los integrantes debié asumir un
rol en las &reas de planificacion, disefio o simulacion. Las dos herramientas contaron con un chat
a través del cual los integrantes del grupo se comunicaron para coordinar el desarrollo de las
tareas, asignacion de roles, etc. Todas las tareas de las dos fases fueron desarrolladas
remotamente con la mediacion virtual (cada integrante en un lugar y computador diferente). El
andlisis de los datos contempld los datos registrados en las herramientas con respecto a las
acciones realizadas, los mensajes enviados y recibidos y el tiempo que tomé cada accion a cada
miembro de cada grupo. Los mensajes fueron analizados a partir de cinco indicadores (estrategia,
monitoreo, criterios de éxito, cooperacion intragrupo y desempefio) definidos para analizar estas
interacciones entre los miembros de los grupos. Igualmente, se analizaron las actitudes de los
participantes hacia el trabajo colaborativo mediante el empleo de una escala de percepcion sobre
la colaboracion.

Como resultado de este trabajo se identificd que tener un seguimiento de acciones detalladas
entre los miembros de un equipo que trabaja colaborativamente (cémo se comunican, el tipo de
mensajes y acciones que privilegian), permite identificar situaciones problematicas y planificar
nuevas estrategias para mejorar el proceso de aprendizaje en conjunto. Esta informacion es dtil
para alertar al instructor sobre la necesidad de intervenir en el proceso. En tales casos, es
necesario disefiar la colaboracion para que el instructor sepa como intervenir para mejorar el
proceso Yy realizar un seguimiento a todos los miembros del grupo. Ello de manera que el docente
acompafiante pueda propiciar algun tipo de interaccion que pueda influir en el aprendizaje

individual y el desarrollo de habilidades de colaboracion, como dar y recibir, ayuda, y recibir
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retroalimentacion e identificar y resolver conflictos y desacuerdos. Este estudio también
concluy6 que, para realizar un seguimiento mas focalizado, oportuno y pertinente (cuando el
maestro tiene varios grupos a cargo), un modelo de gamificacion y seguimiento bajo sistemas de
software para colaborar permite que pueda identificar los puntos clave de intervencion en donde
se requiera hacerlo. En cuanto al contenido de los mensajes, se identificd que el modelo de
colaboracion propuesto permite determinar si el equipo ha tenido una comprension compartida
del problema o si autoevaltan su desempefio; ya que el sistema permite analizar en conjunto al
funcionamiento del grupo a partir del contenido de los mensajes intercambiados al ser analizados
por los cinco indicadores propuestos. En sintesis, este estudio realiza dos aportes. El primero,
relacionado con seis herramientas de mediacidn virtual para potenciar el proceso de aprendizaje
de cdmo colaborar y aprender colaborando. El segundo, sobre la informacion relevante que
puede ser obtenida de las comunicaciones que tiene lugar durante el proceso de trabajo conjunto.
A estos dos elementos, Collazos y cols. 2014) le denominaron colaboracion en si (explicada en
el Capitulo 5).

Mas recientemente, Castellanos-Ramirez y Nifio (2018) realizaron un estudio cualitativo de
casos multiples en el que identificaron y analizaron cadenas sociocognitivas dentro de la
interaccion asincronica en cuatro fases de construccion de conocimiento: esclarecimiento /
organizacion de la tarea; sintesis y acuerdos finales; elaboracion de significados/ propuestas e
intercambio de informacion / ideas iniciales. El abordaje de las cadenas sociocognitivas lo
realizaron a partir de la perspectiva desarrollada por Coll y cols. (2010). Los participantes del
estudio fueron tres pequefios grupos (A, B y C) de estudiantes universitarios de la Licenciatura
de Psicopedagogia de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC) inscritos en la asignatura de
Anélisis de casos (no se informd el nimero total de participantes). La tarea consistio en
proponer, estructurar y analizar un caso de intervencion psicopedagdgica a lo largo de 29 dias.
Dada la naturaleza del trabajo eminentemente virtual, los grupos de estudiantes que trabajaron
colaborativamente se comunicaron mediante la herramienta de foro definida en la plataforma. En
total se recolectaron 383 mensajes. Dichos mensajes fueron analizados y categorizados en dos
grupos. El andlisis y categorizacion de los mensajes se llevd a cabo dos etapas. En la primera
etapa, los mensajes fueron separados por ejes tematicos, dado que existian mensajes con
significado propio. Se consideraron como mensajes con significado propio a aquellos que

trataban de diferentes temas en una misma conversacion en el foro. Adicionalmente, se
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analizaron cada uno de los ejes tematicos y se reconstruyeron las interacciones comunicativas
con base en los criterios: conectividad por adyacencia tematica, conectividad por alusién y
conectividad por alusion implicita con el fin de establecer las cadenas sociocognitivas presentes
en las interacciones de los estudiantes en el foro. En la segunda etapa, se tomaron las cadenas
sociocognitivas identificadas y se categorizaron de acuerdo con las fases de construccién
compartida de conocimiento: fase 1 de esclarecimiento / organizacion de la tarea, fase 2 de
intercambio de informacion / ideas iniciales, fase 3 de elaboracion de significados/ propuestas de
intervencion pedagogica y fase 4 de sintesis y acuerdos finales. Los resultados que los grupos
mostraron en cuanto a las contribuciones en el foro no hubo diferencias amplias entre los grupos
B y C entre si. No obstante, el grupo A superod a estos dos ultimos [A= 146, B=116 y C=121].
Con respecto el numero de fragmentos por lineas tematicas de los mensajes, se identificd que los
grupos A y B tuvieron mas fragmentos de mensajes [A= 234, B=144 y C=139] y cadenas mas
amplias, que C [A= 19, B=16 y C=18], en cuanto al promedio de fragmentos de mensaje por
cadenas sociocognitivas [A( X, =12.3), B(x, =12.3) y C(x, =12.3)]. También se observaron 16
distintos tdpicos abordados en las cadenas sociocognitivas identificadas y se identifico que en la
primera fase 1 de trabajo es donde més se generaron (6 topicos). En la fase 2 (3 topicos), en la
fase 3 (6 topicos) y en la fase 4 (3 tdpicos). Con respecto a las proporciones de dialogo y de
generacion de cadenas sociocognitivas por grupo en cada una de las fases se identifico que A
[fase 1 = 31,58%; fase 2 = 36,84%; fase 3 = 21,05% vy fase 4 = 10,53%], B [fase 1 = 50,00%;
fase 2 = 6,25%); fase 3 = 21,5% y fase 4 = 10,53%] y C [fase 1 = 22,22%; fase 2 = 44,44%; fase
3= 16,67% y fase 4 = 16,67%] los mensajes se fragmentan en unidades de significado propio.
Esto mostré que los mensajes y la generacion de cadenas sociocognitivas en el grupo A
predominaron en las fases 1y 2. En el grupo B, la generacién de las cadenas estuvo en las fases 2
y 3. Para el grupo C solo hubo una proporcion importante de generacion de cadenas
sociocognitivas en la fase 2; es decir, que destinaron suficiente para comprender y esclarecer la
tarea, pero si en la elaboracion de significados, que es la fase 2. De hecho, los tres grupos
coinciden en ese aspecto.

En un estudio posterior, Castellanos y cols. (2019) examinaron cémo incide el contexto
socioemocional en la calidad del discurso cognitivo utilizado por los estudiantes cuando trabajan
colaborativamente de manera asincrona en un entorno virtual. Para ello, exploraron a

profundidad el proceso de comunicacion que sostuvieron 25 estudiantes inscritos en la asignatura
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de Metodologia de la Investigacion, de un programa de licenciatura que funciona bajo la
modalidad semiescolarizada. Los grupos debieron resolver una tarea de formulacion de un
problema de investigacion y la delimitacion conceptual del mismo, a través de un foro
electrénico de comunicacion asincrona en el que debieron discutir alrededor de los siguientes
interrogantes: ¢Cual es la relevancia del problema de investigacion propuesto? ;Donde surge el
problema? ;Qué personas estan implicadas en el problema? ;Como surge el problema? ;Por qué
surge el problema? ;Qué objetivos pretenden alcanzar al abordar una investigacion sobre dicho
problema? ;Cuales son las coordenadas tedricas que enmarcan la aproximacion empirica del
problema? Los registros de las discusiones intragrupo fueron recuperados de la herramienta del
foro conservando el orden cronolégico de las intervenciones. Posteriormente, las intervenciones
se organizaron bajo dos tipos de indicadores: recursos discursivos de orden sociocognitivo y
socioemocional. Fueron definidos diez indicadores de recursos sociocognitivos (SC) y ocho de
los socioemocionales (SE). En los resultados totales, identificaron que de las 701 contribuciones
realizadas por el total de los integrantes de los grupos, el 14,52% refleja el uso de un discurso SE
en contraste con el 85,48% de uso de discurso SC. De manera detallada, por grupos, encontraron
que ninguno de estos alcanzé el 5% de discurso SE (G1=1,64/ G2=4,3 /G3=3,75/ G4=1,99 /
G5=2,81), a diferencia del uso de discurso SC que oscila de 16% a 18% (G1=16,63 / G2=18, 27/
G3= 17,73/ G4=16, 886/ G5=16,39). Los grupos que presentaron un mayor porcentaje en el uso
de los dos tipos de discurso fueron el G2 (18,27% unidades de discurso SC y 4,33% de discurso
SE) y G3 (17,33% de discurso SC y 3,75% de discurso SE). Estos resultados mostraron que hubo
diferencias entre los grupos referentes a los mecanismos discursivos relacionados con el
procesamiento cognitivo de la tarea y con el uso del lenguaje afectivo al interior del grupo. Por
un lado, identificaron que los niveles de complejidad en los tipos de discurso empleados se
transforman a medida que transcurre el tiempo. Con respecto al discurso SC, se encontrd que
evoluciona de la generacion de discurso acumulativo (ideas sueltas, reconstruccién conceptual)
hacia la profundizacién conceptual. Posteriormente pasan a la reformulacién, conexién de ideas
y argumentacion de ideas y, finalmente, terminan en discusiones y disputas por la falta de
consenso en las ideas. En cuanto al discurso SE esta conectado positivamente con el discurso
sociocognitivo establecido por los estudiantes, en tanto el discurso constructivo emerge en un
ambiente socioemocional 6ptimo; mientras que el discurso acumulativo y disputas es reflejo de

un contexto socioemocional endeble. Finalizan concluyendo el papel fundamental del docente
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para orientar procesos que promuevan espacios de regulacion emocional entre los estudiantes,
como una medida de apoyo a las actividades colaborativas en linea.

En un estudio mas reciente, Castellanos-Ramirez y cols. (2020) analizaron el discurso
socioemocional que se generd al interior de tres grupos de estudiantes, A, B y C (cada uno
conformado por cinco integrantes) que trabajaron colaborativamente y se comunicaron mediante
un foro asincrénico en la plataforma Blackboard en el marco de una clase de investigacion
educativa por un lapso de cinco semanas. La tarea por desarrollar consistio en seleccionar y
plantear un problema de investigacion educativa y elaborar un informe escrito que respondiera a
las preguntas ¢Cudl es el problema de investigacion por abordarse? (Como surge? ¢Por qué
surge? ¢Donde surge? ¢Qué personas estan implicadas? ¢Cuéles son sus caracteristicas? ¢Qué
objetivos se plantean para la investigacion? Castellanos y cols. (2019), analizaron el contenido
de dichos mensajes a partir de la identificacion de cadenas sociocognitivas (CS) mediante tres
criterios de conectividad conversacional (qué tan conectadas estaban las interacciones
comunicativas entre los miembros de los grupos analizados): 1) conectividad por adyacencia
temaética; 2) conectividad por alusion y 3) conectividad por continuidad implicita. Posteriormente
las cadenas identificadas fueron categorizadas en cuatro fases de construccion compartida del
conocimiento: Fase 1. Organizacion de la tarea; Fase 2. Diagndstico sobre el tema; Fase 3.
Construccion de significados y Fase 4. Sintesis y acuerdos finales. El contenido de esta
informacion fue analizado a su vez en cuatro categorias: cohesion de grupo, expectativas,
valoraciones positivas y componentes afectivos. Los resultados indicaron que en total fueron
identificadas 57 CS y que, de este total, el mayor porcentaje de dichas cadenas fue generado por
los integrantes de los grupos A (38.60 %) y B (36.84 %). En términos generales, se observé que
los mecanismos discursivos mas utilizados por los estudiantes estuvieron dirigidos a favorecer la
cohesion de grupo (Cohesion A=42.70%, B=41.29% y C=15.92%) y las manifestaciones de
afectos (Afectos A=56.91%, B=32.52% y C=10.57%) de acuerdo con las categorias definidas
para el analisis de contenido. También identificaron que los grupos con altos de grados de
cadenas sociocognitivas presentes en sus interacciones comunicativas hicieron uso de, al menos,
siete tipos diferentes de discurso emocional. Expresiones tales como: cordialidad social, el uso
de pronombres inclusivos, manifestaciones sobre estados de animo, emociones vinculadas con la

tarea, expresiones de apoyo mutuo entre las personas participantes y de buenos deseos, las
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estimaciones positivas sobre el esfuerzo realizado por participantes y valoraciones positivas

sobre el progreso de la tarea.

Estilo Cognitivo en la Dimensién Dependencia - Independencia de campo en EVA'y en
ACEVA

En el presente apartado de precedentes relacionados con el Estilo Cognitivo en la DIC, se
analizan cinco estudios que examinan esta variable cognitiva en relacion con variables como el
logro educativo y el trabajo colaborativo en grupo. Los dos primeros trabajos son: una tesis
doctoral desarrollada por una estudiante del grupo de investigacion de Estilos Cognitivos de la
Universidad Pedagdgica Nacional, en la que explora la relacién del Estilo Cognitivo con el logro
en el desarrollo de tareas de programacion en un entorno virtual de aprendizaje, ademas de
establecer la relacion de las preferencias en la personalizacion del entorno con rasgos de las dos
polaridades de Estilo Cognitivo en la DIC. El segundo trabajo, es un estudio que analiza la
relacion entre los estilos cognitivos en la DIC y las actitudes y preferencias para el aprendizaje
(de los individuos segun su estilo) en entornos virtuales. Los siguientes tres documentos analizan
la relacion entre el Estilo Cognitivo con el logro de aprendizaje en entornos virtuales y las
caracteristicas distintivas del trabajo en equipo diferenciados por su estilo cognitivo. El primero
de estos tres documentos es una tesis doctoral desarrollada un estudiante del grupo Cognitek de
la Universidad Pedagdgica Nacional, en la cual analiza el efecto de un ambiente computacional
para apoyar la regulacion social en el logro de aprendizaje y la autorregulacion de estudiantes de
diferente Estilo Cognitivo en la DIC. Los otros dos, son articulos de investigacion que analizan
el Estilo Cognitivo en la DIC en relacién con procesos de Aprendizaje colaborativo y logro de

aprendizaje.

Los dos primeros estudios: el Estilo Cognitivo en la DIC en los entornos virtuales de

aprendizaje

En su investigacidon doctoral, Nifio-Ramos (2019) realizé un estudio cuasiexperimental en el
que se empled un disefio factorial y se analizaron las relaciones causa-efecto dentro de las

variables dependientes, logro de aprendizaje y percepcion sobre el ambiente educativo digital
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personalizado (AEDP). El experimento consistio en la implementacion del ambiente educativo
mencionado, creado por Nifio para ser implementado en la clase de informatica en el programa
educativo definido para el afio escolar 2018 en quinto grado de primaria en la asignatura de
informatica. La muestra estuvo conformada por cuatro grupos intactos (cursos regulares en la
institucion educativa) de estudiantes del grado quinto de primaria de un colegio distrital de
Bogotd. Dicho ambiente fue implementado en la asignatura mencionada y contdé con dos
condiciones: 1) personalizacion controlada por el usuario y personalizacién controlada por el
sistema, en cuatro grupos: el grupo A no contd con ninguno de las dos opciones de
personalizacion; el grupo B conto con la opcidn de personalizacion del sistema; el grupo C contd
con la opcion de personalizacion por parte del usuario y el grupo D cont6 con las dos opciones
(tanto la personalizacion del usuario como la hecha por el sistema). Los cuatro grupos y sus
respectivas condiciones fueron asignados al azar. Los estudiantes trabajaron en el ambiente
AEDP por un lapso entre 11 y 16 de acuerdo con su ritmo de trabajo. Las actividades realizadas
por los estudiantes en dicho ambiente consistieron en el desarrollo de tres unidades (estructura de
seleccion simple, estructura de seleccion doble y estructura de seleccion simple y doble) y dos
evaluaciones, una inicial y otra final. Cada una de las unidades estuvo conformada por
secuencias de aprendizaje que iban de lo simple a lo complejo. En las unidades 1 y 2 fueron
establecidos siete mddulos de trabajo (introduccion, definicion, condiciones y expresiones,
instrucciones, solucion de problemas, reto y evaluacion) y en la tercera unidad se incluyeron dos
modulos (introduccion y maédulo con tres niveles de dificultad). Los resultados mostraron la
relacion entre los conocimientos iniciales de los estudiantes y la distribucion del Estilo Cognitivo
en los cuatro grupos (p = 0.252). En cuanto a los resultados relacionados con el logro de
aprendizaje, al comparar los promedios de la evaluacion inicial y la evaluacion final en los cuatro
grupos, se identificé que los grupos en condicion experimental (B, C, D) en contraste con el
grupo control (A) presentaron un avance de una unidad por encima de las reflejadas por el grupo
A (B=7,71, C=7,54, D=,7,49 A=6,52) de acuerdo con los promedios obtenido en la prueba de
aprendizaje final. Con respecto a la correlacion entre el mismo par de pruebas se encontro que
existen correlaciones las pruebas de los grupos A, B y D y una moderada entre las pruebas del
grupo D (A= r =0,631; p< 001; B=r 0,488; =p< 003; C=r=,453; =p =012; D=r=,553; =p< 001).
Con respecto al efecto del AEDP sobre el logro de aprendizaje se identificd que los estudiantes

que tuvieron posibilidades de personalizar el ambiente obtuvieron mejores resultados que
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aquellos que no lo tuvieron teniendo en cuenta los resultados: grupos con personalizacion
controlada por el sistema (M=7,60); grupos con personalizacion controlada por el usuario
(M=7,52); grupos sin personalizacion controlada por el sistema (M=6,99); grupos sin
personalizacion controlada por el usuario (M=7,11). También, a partir de un andlisis de
covarianza, se establecio que la variable de personalizacion controlada por el sistema tiene en
efecto significativo sobre el logro de aprendizaje (F=4.370; p= 0.39 <0.05); mientras que las
variables de personalizacion controladas por el usuario no tuvieron el mismo comportamiento
(F=3.358; p= 0.69 >0.05) y la variable mixta que considerd las dos anteriores tampoco presento
efecto en el logro (F=2.2712; p= 0.139 >0.05). Con respecto al efecto del Estilo Cognitivo sobre
el logro en el aprendizaje se encontrd que los mayores beneficios del uso del ambiente se vieron
reflejados en el logro de los estudiantes independientes de campo en contraste con los
dependientes de campo (F=4.817; p= 0.30 < .05). Igualmente, en el analisis por grupos de Estilo
Cognitivo, se identifico que los estudiantes dependientes de campo fueron quienes en mayor
numero (15) reprobaron la prueba final, principalmente los que hicieron parte del grupo control.
Finalmente, en relacion con el efecto del Estilo Cognitivo y el efecto sobre el aprendizaje,
mediante un analisis de covarianza (empleando como covariable las pruebas iniciales de
aprendizaje) se establecié que en dicha correlacién el modelo alcanzé a ser explicado por mas
del 60% de la varianza (p<.001; R cuadrado-corregida = .633) (Prueba inicial F= 5.394 p = .022
< .05<; Prueba unidad 1 F= 4.223 <; p=.042 <.05; Prueba unidad 2 F= 25.780; p=.062 >.001).
Finalmente, al analizar la percepcion de los estudiantes sobre la preferencia de uso por los
componentes de la personalizacion (procesamiento de informacidon, navegacion,
retroalimentacion, tipo de trabajo), se identificd que mientras los estudiantes independientes de
campo manifestaron tener preferencia por el procesamiento de informacion, los dependientes de
campo lo hicieron por la seleccion de trabajo grupal.

En un estudio correlacional-descriptivo de Sozcu (2014) examino la relacion entre los estilos
cognitivos en la dimension dependencia-independencia de campo (DIC) con las actitudes hacia
el aprendizaje electrénico y el comportamiento docente en la instruccién de aprendizaje en
entornos virtuales de aprendizaje. Para tal fin, se administr6 la Prueba de Figuras integradas
grupales (GEFT) y un cuestionario que exploraba la actitud sobre las preferencias de los
estudiantes hacia la instruccion de aprendizaje electronico, a una muestra de 157 estudiantes

matriculados en varios programas de educacion a distancia de la Universidad de Fatih, en
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Turquia. El cuestionario estuvo compuesto por 55 items distribuidos en tres secciones: 1)
antecedentes de aprendizaje en tecnologia del aprendizaje electrénico e informacion
demografica; 2) actitudes hacia la instruccion (preferencias y percepciones para el aprendizaje y
la evaluacion) en el aprendizaje a distancia y 3) actitudes, percepciones y preferencias por el
disefio de la interfaz del entorno de aprendizaje virtual. Por otro lado, a partir de los resultados de
la prueba de Estilo Cognitivo, los estudiantes fueron clasificados en tres tendencias estilisticas:
independiente de campo IC (puntajes alto), de campo neutro CN (puntajes intermedios) y
dependiente de campo DC (puntajes bajos). En total fueron identificados, segin el Estilo
Cognitivo en la DIC: IC=60, CN=57 y DC=40. Entre los hallazgos del estudio se reportaron
diversas correlaciones de interés. Particularmente, las actitudes hacia el aprendizaje virtual
mostraron correlaciones estadisticamente significativas con: 1) los niveles de conocimiento que
se deben tener para rendir en la educacion virtual y a distancia (rxy = 0.352; p. < 0.01); 2) las
evaluaciones y su aplicacion en ensefianza (rxy = 0.745; p < 0.01); 3) el conocimiento que se
tiene sobre la ensefianza en entornos virtuales de aprendizaje (rxy = 0.393; p < 0.01); 4) y las
caracteristicas del disefio en la interfaz del entorno virtual de aprendizaje (rxy = 0.469; p < 0.01).
También se observd que las caracteristicas del disefio en la interfaz visual del entorno de
aprendizaje virtual mostraron altas correlaciones con las evaluaciones y su aplicacién en
ensefianza (rxy = 0.589; p < 0.01) y el conocimiento que se tiene sobre la ensefianza en entornos
virtuales de aprendizaje (rxy = 0.783, p < 0.01). En cuanto a la relacion entre el Estilo Cognitivo
en la DIC las variables de experiencia previa y de actitudes se encontr6 que hubo diferencias
significativas entre los estudiantes que si habian tenido experiencia previa en aprendizaje a
distancia y virtual en cada grupo de estilo (1C=36,2%; NC=24,3%; y DC=25%). En cuanto a las
respuestas sobre el agrado y satisfaccion con el aprendizaje a virtual y a distancia (IC=40%; NC=
40,3%; y DC=55%), la percepcién sobre la facilidad para acceder a este tipo de educacion
soportada por internet (1C=83,1%; NC=89,4%; y DC=80%) y los que estudian desde casa
(1C=53,3%; NC=57%; y DC=52,5%) no se presentaron diferencias significativas entre los
grupos de estilo. Ahora bien, con respecto a los niveles de conocimiento sobre el aprendizaje
virtual se encontré que, en su mayoria, los estudiantes se perciben en tres niveles principales:
incipiente o pobre (IC=25%; NC=21%; y DC=27,5%), moderado (1C=41,6%; NC=40,3%; y
DC=37,5%) y muy bueno (IC=23,3%; NC=24,5%; y DC=17,5%). En cuanto a los resultados que

describieron las preferencias en uso de técnicas para aprender en un entorno virtual de
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aprendizaje, se encontrd que las mas usadas por los estudiantes son, aquellas que implican mas
de una de éstas. Por ejemplo, la mas usada fue la lectura-escucha-toma de notas (IC=41,6%;
NC=42,1%; y DC=47,5%), las menos usadas fueron solo lectura (IC= 1,6%; NC=0; y DC=0) o
solo escucha (1C=5%; NC=8,7%; y DC=2,5%). En cuanto a la preferencia en el formato de los
materiales de trabajo, se identificd que todos los estilos prefirieron en mayor medida el material
impreso (IC=61,6%; NC=68,4%; y DC=65%) en contraste con el de lectura en la pantalla
(1C=3,1%; NC=7%; y DC=2,5%).

Logro educativo en grupos segun Estilo Cognitivo en la DIC

En un estudio doctoral reciente, Moreno-Caro (2020) desarroll6 un trabajo experimental en el
que se disefid e implementd un ambiente computacional para apoyar la regulacion social en el
logro de aprendizaje y la autorregulacion de estudiantes de diferente Estilo Cognitivo en la DIC.
Los participantes fueron 166 estudiantes de educacién media de un colegio publico de la ciudad
de Bogotad. Se emplearon tres instrumentos de recoleccion de informacion. El primero fue un
cuestionario para determinar el nivel de comprension lectora que estuvo conformado por 21
componentes con items de seleccion multiple que evaltan las habilidades lectoras en cuatro
dimensiones: recuperar e integrar informacion; reflexionar sobre el contenido de los textos;
reflexionar sobre la forma de los textos e interpretar los textos. Este instrumento se aplicé tanto
al inicio como al final del estudio. EIl segundo instrumento fue el cuestionario sobre estrategias
motivadas para el aprendizaje (MSLQ); del cual solo fueron usados los 42 items relacionados
exclusivamente con la autorregulacion (distribuidos en seis subescalas: motivacion intrinseca;
valor de la tarea; creencias de control sobre el aprendizaje; autoeficacia; autorregulacion
metacognitiva; y administracion del tiempo y el ambiente de estudio). Fue aplicado en dos
momentos, antes y despues de implementar la propuesta. El tercer instrumento empleado fue el
Test de Figuras enmascaradas (EFT), en su version impresa estandarizada por Hederich y
Camargo (1999). El estudio se desarroll6 durante nueve semanas académicas y comprendio tres
fases. En la primera fase se suministraron el consentimiento informado, el test de autorregulacién
y la prueba de entrada de lectura (logro inicial de aprendizaje). Con los resultados de la prueba

de lectura los participantes fueron distribuidos en tres grupos de acuerdo con su comprension
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lectora (nivel bajo, nivel intermedio y nivel alto). El siguiente paso en esta fase fue la
distribucion de los estudiantes en dos tipos de condiciones experimentales del estudio.
Regulacion de actividades relacionadas con la tarea (SSR) y regulacion de actividades asociadas
con la colaboracién y la comunicacion (RIDE). Posteriormente, los participantes fueron
distribuidos en grupos homogéneos y heterogéneos segun los reportes del logro en la prueba de
entrada de lectura. Se emple6 la técnica de Pijls, Dekker y Van Hout (2003) de conformacion
grupal para garantizar el grado de homogenizacién esperado para el tipo de estudio adelantado.
En la segunda fase se llevo a cabo la implementacién del ambiente de aprendizaje. Para ello,
cada estudiante contd con un usuario para acceder a la plataforma en la que se dispuso el
ambiente. Las actividades dispuestas en el ambiente se desarrollaron en mayor medida en la
institucion en los horarios de la asignatura de inglés (30 sesiones, cada una de 55 minutos) y
eventualmente los miembros de los grupos lo hicieron remotamente en horarios extraescolares.
Las actividades incluidas en el ambiente estuvieron orientadas a fortalecer las habilidades
lectoras de los estudiantes y la regulacion social del aprendizaje de éstos. Por ello, el contenido
se dispuso jerarquicamente en tres etapas. En la primera se presentaba una explicacion de la
estrategia, en la segunda se mostr6 como usar la estrategia y en la tercera los estudiantes debian
poner en préactica la estrategia aprendida. Finalmente, en la tercera fase se aplicaron las pruebas
de salida (cuestionario MSLQ, la prueba de comprension lectora y la prueba de Figuras
enmascaradas para identificar el Estilo Cognitivo de los participantes). De acuerdo con los
resultados obtenidos por los estudiantes en la prueba de salida de estilo cognitivo, se definieron
tres grupos. Los estudiantes con puntajes mas bajos en el test fueron considerados dependientes
de campo, aquellos con los puntajes mas altos fueron determinados como independientes de
campo Yy los que tuvieron puntajes intermedios fueron considerados intermedios. A partir de los
andlisis realizados a los datos iniciales (Prueba Kruskal-Walls) se encontr6 que existieron
diferencias significativas (con respecto al logro) entre las tres polaridades de Estilo Cognitivo
(dependientes, n = 55; intermedios, n = 59; independientes, n = 52), X2 (2, n=166) = 5.59,
p=0.034; teniendo medianas en el logro por grupos de estilo cognitivo (independientes Md=50.0,
dependientes Md=44.23 e intermedios Md=47.11). Ahora bien, con respecto a los resultados de
la medida de autorregulacion inicial, no se encontraron diferencias significativas entre los tres
tipos de estilo en la DIC X? (2, n=165) =0.714, p=0.700, (independientes Md=4.54, dependientes
Md=4.50, intermedios Md=4.41). Estos primeros resultados mostraron que los grupos eran



110

homogéneos antes de la aplicacion. A partir de la aplicacion de la prueba Wilcoxon a los datos
posteriores a la aplicacion del ambiente computacional, se determiné que hubo un efecto positivo
de la aplicacion; ya que se presentaron avances en los resultados de todos los participantes con
respecto a la comprension lectora z = -8.393, p < 0.001, con un tamafio del efecto medio (r =
0.46) (antes de la intervencién Md= 47.12 /después de la intervencion Md= 61.90). En cuanto a
la autorregulacion y las seis subescalas analizadas, solo se identificaron diferencias en la
subescala de creencias de control sobre el aprendizaje (antes de la intervenciéon Md=5.25
/después de la intervencion Md=5.50) y en autorregulacion metacognitiva (antes de la
intervencion Md=4.50 /después de la intervencion Md=4.67). Por otra parte, la comprension
lectora evaluada en la fase de pretest fue la Gnica variable que mostré un efecto estadisticamente
significativo sobre la autorregulacion inicial, la administracion inicial de tiempo y ambiente, la
comprension lectora evaluada en la fase de post test y la autoeficacia final (A de Wilks = 0.795, F
(7, 138) = 5.093, p < 0.001, n?> multivariado = 0.205). También se encontré que el Estilo
Cognitivo como variable asociada no generd ningudn tipo de efecto sobre el logro de aprendizaje
y el nivel de autorregulacion [F (2, 144) = 2.898, p = 0.058, n? parcial = 0.039]. En los resultados
relacionados con las dos condiciones definidas en el ambiente, se establecié que la condicién
SSR generd mejor logro (M=63.17) e incrementd los niveles de autorregulacién en la mayoria de
las subescalas motivacion intrinseca (M=5.57), valor de la tarea (M=5.47), creencias de control
sobre el aprendizaje (M=5.54) y autorregulacién (M=4.79). En cuanto a la condicion RIDE, se
determind que incremento la regulacion de actividades asociadas con la colaboracion (M=5.38).
En cuanto a la variable de logro de aprendizaje en la comprension lectora, se comprobd que
después de la implementacion del ambiente desaparecieron las diferencias ventajosas de los
estudiantes en la condicion RIDE (pretest M=50.08/ post test M=60.98) sobre la SSR (pretest
M=47.41/ post test M=62.55). Para terminar la parte de los analisis cuantitativos, con respecto al
método de conformacion grupal, se determind que los sujetos que conformaron los grupos
homogéneos con respecto al logro tuvieron mejores resultados en el logro de aprendizaje (G.
Homogéneos M=62.44 vs G. heterogéneos M=60.79) en la mayoria de las subescalas de
autorregulacion, excepto por la subescala motivacion intrinseca en la que tuvieron mejores
resultados los grupos heterogéneos (G. Heterogéneos M=5.51 vs G. homogéneos M=5.41). Con
respecto al estilo cognitivo, se determiné que en el Unico aspecto que los dependientes de campo

sobresalieron con respecto a los independientes e intermedios, fue en la medida de autoeficacia
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final (dependientes M=5.43 vs. intermedios M= 5.34 e independientes M= 4.72). En referencia al
logro, los sujetos independientes tuvieron mejores desempefios que sus compafieros dependientes
(independientes M=63.61 vs. intermedios M= 63.23 e independientes M= 58.01). Finalmente, los
andlisis cualitativos le permitieron determinar a Moreno-Caro (2020) que (en cuanto a
intercambios comunicativos de habla reflejado a traves de los chats) los estudiantes de los grupos
intermedios y un grupo heterogéneo segun su Estilo Cognitivo en la DIC fueron quienes mayor
numero de intercambios comunicativos de esa naturaleza tuvieron, por lo que la autora sugiere

que podria ser provechoso explorar ese camino en futuros estudios.

En un estudio cuasiexperimental, Tai y cols. (2011) analizaron las diferencias en el logro de
aprendizaje de grupos heterogéneos de estudiantes conformados segin sus estilos de
pensamiento, estilos cognitivos y rendimiento académico, en un grupo de 92 estudiantes de una
clase de disefio de programacion en una universidad tecnologica en Taiwan, que trabajaron bajo
la metodologia Blended Learning. Se emplearon tres instrumentos para la recoleccion de datos:
Test de Figuras enmascaradas adaptado de Wu (1974); el Inventario de Estilos de Pensamiento
de Sternberg (1994) (empleando solamente los items vinculados con los estilos de pensamiento
local y global); una escala de logros de aprendizaje de disefio de programacion (aplicada la inicio
y al final de la asignatura) y una escala de actitud de aprendizaje de disefio de programacién
(aplicada al finalizar el periodo de la asignatura). La clase estuvo dividida en dos grandes grupos
Ay B, cada uno con 46 estudiantes. Los resultados de la aplicacion de estos tres pretest fueron
empleados para conformar grupos heterogéneos de trabajo colaborativo (cada uno de cuatro
integrantes) de la siguiente manera: en el grupo A se tomaron los resultados del Test de Figuras
Enmascaradas y de la escala de conocimiento o logro de aprendizaje en el disefio de
programacion, se identific6 la media y los puntajes por debajo y por encima de esta en los
resultados de los dos tipos de instrumento. Se determind que los individuos que obtuvieron los
puntajes mas bajos en el Test de Figuras Enmascaradas eran dependientes de campo y quienes
obtuvieron puntajes sobre la media fueron considerados independientes de campo. En la prueba
de logro de aprendizaje, aquellos con puntajes por debajo de la media fueron considerados de
bajo logro y, en contraste, quienes obtuvieron puntajes mas altos se consideraron de alto logro.
En el grupo B se llevo a cabo exactamente el mismo procedimiento, pero con la escala de logro

de aprendizaje en el disefio de programacion y con los resultados del inventario de estilos de
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pensamiento de los items relacionados con el estilo local y el estilo global. En el siguiente paso
se conformaron los grupos heterogéneos, el grupo A (Estilo Cognitivo independiente + Estilo
Cognitivo dependiente + logro bajo + logro alto) y en el grupo B (estilo pensamiento global +
estilo pensamiento local + logro bajo + logro alto). Durante cuatro horas semanales por un lapso
de seis meses, los estudiantes de los dos grupos (A y B) aprendieron el mismo contenido y
trabajaron colaborativamente en sus grupos desarrollando el mismo tipo de actividades sobre los
mismos contenidos en la clase de disefio de programacion, con el mismo instructor quien empleo
el mismo material. Los resultados mostraron que no hubo diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos A y B en cuanto al logro de aprendizaje (F = 1.328, p =. 271) ni en
la actitud de aprendizaje (F = .570, p =. 568) ). No obstante, si se presentaron diferencias
significativas entre los grupos A y B al analizar el logro en las pruebas post de logro de
aprendizaje (T2 de Hotelling =. 422, F = 17.917, p =. 000). Igualmente, al analizar el logro al
interior de los grupos heterogéneos, se encontré que hubo diferencias significativas en los
puntajes de las pruebas de logro post (F = 22.982, P =. 000) al igual que en los resultados de la
prueba de actitud (F = 12.835, P =.023).

En un trabajo posterior, Kuo y cols. (2012) desarrollaron un estudio cuasiexperimental, con
dos grupos de control y un grupo experimental; en el que se adopté un enfoque de aprendizaje
cognitivo para el desarrollo de tareas de resoluciéon de problemas sociales en la asignatura de
ciencia sociales bajo la modalidad de trabajo colaborativo en un entorno virtual de aprendizaje.
El estudio se desarroll6 con la mediacion de un entorno virtual de aprendizaje que conto con tres
areas de accion en el interfaz del estudiante (area de preguntas y respuestas, area de bisqueda de
informacién y péaginas web encontradas por los motores de busqueda). La muestra estuvo
compuesta por 88 estudiantes de quinto de primaria de una escuela en Taiwan. Dichos
estudiantes fueron distribuidos aleatoriamente en los tres grupos. Se abordaron dos condiciones.
En la condicién experimental los estudiantes trabajaron colaborativamente empleando la
estrategia de aprendizaje cognitivo. En las condiciones de control, el grupo 1 trabaj6é de manera
individual con la estrategia de aprendizaje cognitivo. El grupo control 2 trabajo de manera
individual y siguiendo las instrucciones convencionales del maestro de la asignatura. La
estrategia de aprendizaje cognitivo fue adaptada a partir del enfoque del mismo nombre que
comprende cinco fases de modelado y los aspectos de coaching (animacion), andamiaje,

articulacion, reflexion y exploracion. Se usaron tres tipos de instrumentos. El primero fue la
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prueba de conocimiento en resolucién de problemas sociales. Esta prueba consideré cinco
aspectos: 1) ser consciente de la existencia del problema; 2) confirmar la naturaleza del
problema; 3) identificar los factores relacionados con el problema; 4) identificar la informacion
necesaria relacionada con el problema y 5) decidir una solucion. El segundo instrumento fue la
prueba GEFT para determinar la tendencia estilistica de los participantes. Estos dos primeros
instrumentos fueron aplicados previo inicio de la fase 1, ya que los resultados de dicha prueba
fueron empleados para conformar los grupos. El tercero fue un grupo de siete preguntas de temas
de ciencias sociales que requerian de trabajo colaborativo. Este Gltimo se uso en la tercera fase.
El ambiente contd con la herramienta Meta-analizador dispuesta en el entorno virtual, para
analizar las actividades de resolucion de problemas de cada grupo. Cada grupo de Aprendizaje
colaborativo (grupo experimental) estuvo conformado por tres integrantes. Dichos grupos fueron
conformados para el experimento heterogéneamente, de acuerdo con su rendimiento academico
(bajo, medio y alto). El estudio se llevo a cabo en cuatro fases. En la fase uno: modelado,
coaching, andamiaje (para todos los grupos). En la fase dos: coaching, andamiaje, articulacion y
reflexion (para grupo experimental y control 1 con modelos de aprendizaje cognitivo, solo para
el grupo experimental; y para el grupo control 1 trabajo en equipo para comentar estrategias e
ideas para resolver problemas). En la fase tres: articulacion y reflexion (los comentan y trabajan
colaborativamente en las preguntas del tercer instrumento). Y la fase cuatro: exploracion
(estudiantes resuelven un problema social, relacionado con los materiales trabajados en las
anteriores fases y desarrollan una ultima prueba de conocimiento sobre resolver problemas). Los
resultados reflejaron que no hubo diferencias en los tres grupos observados (experimental,
control 1 y control 2) cuando se analizaron los individuos independientes de campo [(G.exp-
x=15.4; G.contl- Xx=15.25 :G.cont2-x=14.30; F = .32, p >.001]. No obstante, al emplear un
analisis post hoc con el método Tukey HSD vy analizar los resultados de los individuos
dependientes de campo si se hallaron diferencias estadisticamente significativas entre los tres
grupos (F=22.36, p<.001); mostrando que los estudiantes dependientes de campo tuvieron mejor
desempefio cuando trabajaron colaborativamente que los que no trabajaron con dicha estrategia.
En otro analisis ANOVA one-way en el que se analizd el logro en el aprendizaje de los
estudiantes del grupo experimental y del grupo control. Se establecio que no hubo diferencias
significativas entre las estrategias empleadas en los dos grupos en términos de los resultados de

logro de aprendizaje de los independientes de campo (F = 0.05, p = .83> .05). De manera
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contraria sucedio cuando se llevé a cabo el mismo procedimiento con los resultados de los
dependientes de campo (F = 26.00, p <.001). Estos resultados mostraron que los estudiantes
dependientes de campo tuvieron un desempefio significativamente mayor que los independientes

de campo, y que esto se debe a la incorporacién de disefio instruccional en el aprendizaje.
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Capitulo 7. Método
Tipo de estudio y disefio

Siguiendo la nomenclatura estandar en metodologia de las ciencias del comportamiento
propuesta por Kerlinger y Lee (2001), la presente tesis documenta un estudio comparativo de
tipo no experimental, descriptivo y de enfoque mixto; dado que se analizan variables
cuantitativas (TMS, estilo cognitivo, logro, tipos de comunicacion por cantidad de mensajes
intercambiados entre las parejas durante el ACEVA) y categorias cualitativas (Especializacion-
Otro-Credibilidad, Credibilidad, Coordinacion, Credibilidad-Otro y Coordinacion-Otro) a partir
de la entrevista semiestructurada aplicada al final del médulo.

Adicionalmente, en este estudio se asumi6 un disefio de medidas repetidas® (Howell, 2012;
Campbell y Stanley, 1966). Este tipo de disefio resultd util para el estudio por dos razones. En
primer lugar, porque permitié analizar la variable TMS en tres momentos diferentes para la
Institucién 1 y en dos momentos diferentes para la Institucion 2. En segundo lugar, porque las
mediciones de TMS se realizaron a la misma muestra de participantes (40 estudiantes de la
Institucion 1 y 40 estudiantes de la Institucién 2) y se establecieron comparaciones entre los
individuos de estilo cognitivo dependiente e independiente de campo en la DIC y los tipos de
pareja segun su estilo en esta misma dimension. Las otras variables, estilo cognitivo, logro, tipo
de comunicacion entre las parejas durante el ACEVA fueron recolectadas una sola vez; tal como
se explica el procedimiento.

Teniendo en cuenta que se pretende establecer la relacion existente entre las variables tipo de
pareja segun el estilo cognitivo en la DIC, TMS, comunicacion y logro, en esta tesis se
estudiaron dos efectos entre dichas variables: la relacion intrasujetos e intersujetos. La relacion
intrasujetos da cuenta de las particularidades entre las diferentes mediciones de TMS (3 en la

Institucion 1y 2 en la Institucion 2), de logro educativo y de numero de mensajes intercambiados

8 Aunque para estudios con objetivos similares puede abordarse un disefio cuasi experimental dada la comparacion
que se realiza entre dos grupos (parejas homogéneas vs. parejas heterogéneas segun el estilo cognitivo), en el estudio
que se documenta en esta tesis se abordé un disefio no experimental ya que se siguieron los principios orientados por
Campbell y Stanley (1966). Dichas orientaciones establecen que, aun cuando los disefios cuasiexperimentales tienen
la ventaja de utilizar grupos existentes en entornos educativos, no tienen el alcance para controlar un gran nimero de
variables asociadas a la muestra. Por otro lado, también afirma que, al no tener dicho control, la validez de la
investigacion puede estar en riesgo cuando el investigador no puede controlar la asignacion aleatoria de los grupos,
los aspectos de historia de los participantes (edad, experiencia académica previa, caracteristicas demogréaficas y
familiares, entre otros), asi como la mortalidad de muestra, entre otros (Creswell, 2012).
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entra las parejas homogéneas y heterogéneas. La relacion intersujetos revela las diferencias entre
los dos tipos de pareja (homogéneas y heterogéneas), es decir, se comparan los grupos con
respecto al tipo de pareja segun el estilo cognitivo en la DIC, la TMS, el tipo de comunicacion y
el logro educativo de cada pareja. Para el caso de la Institucion 1 en el curso de 8 semanas de

duracion del modulo; y en la Institucion 2, durante 7 semanas durante la duracion del modulo.

Contexto de desarrollo del estudio y participantes

El contexto de desarrollo del estudio: caracteristicas generales de las instituciones

El estudio se llevé a cabo en dos universidades del sector privado. Las dos instituciones
ofrecen programas totalmente virtuales. En cuanto a los sistemas de gestion de aprendizaje o
LMS empleados en cada una de las instituciones, se observé que para la Institucion 1 fue
Blackboard y para la Institucion 2 fue Canvas. Dichos LMS son los entornos virtuales
educativos en los que se llevd a cabo el proceso de formacion en los dos mddulos educativos
observados: Entorno econdmico 1 (Institucion 1) y Célculo 1 (Institucion 2).

Caracteristicas de los modulos por institucion

Institucion 1. Modulo Entorno econémico 1

El objetivo del médulo fue proporcionar herramientas conceptuales y metodolégicas que le
permitieran a los estudiantes comprender los entornos de la Competitividad Sistémica en el
ambito local e internacional, con el fin de proponer acciones publico-privadas dirigidas a mejorar
el desempefio y perdurabilidad de las organizaciones en un contexto internacional.

Naturaleza de las actividades desarrolladas en el médulo

El mddulo se desarrollé durante 8 semanas. No obstante, solo se reflejan 7 en el estudio; ya
que la Gltima semana estaba destinada a actividades institucionales que no serian analizadas en la
investigacion. Cada semana académica iniciaba el domingo con una actividad diferente. Cada
actividad contenia una guia con contenido conceptual sobre el tema y ejercicios practicos para
poner en préactica lo trabajado en cada guia. El contenido de las guias, asi como las actividades

fueron estudiadas y desarrolladas colaborativamente entre las parejas asignadas en la semana 1
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(se explica en el procedimiento). La Unica actividad que fue evaluada individualmente es la

correspondiente a la semana seis

Tabla 3. Tareas desarrolladas en la Institucion 1

Semana Tema Actividad préctica de la guia

Foro 1: Conocimientos Participacion en el foro.

1 previos sobre comercio,
economia y negociacion.

5 Desarrollo del comercio Documentos que presenten la comparacion entre
en el mundo. dos paises sobre el tema.
Politica comercial y Establecer categorias de andlisis y hacer un cuadro
caracterizacion de las comparativo entre dos paises, que incluya el analisis

3 politicas comerciales. del PIB, del sector externo de cada uno y generar

una interpretacion en inglés de las conclusiones.

Politica macroeconémica  A. Hacer un articulo reflexivo sobre la crisis

4 internacional y politica monetaria de 2008. Describir todo desde categorias
econdmica internacional.  de andlisis.
Politica macroeconémica  B. Realizar una exposicion con ayudas
internacional y politica audiovisuales, andlisis del sistema monetario

° econdmica internacional. internacional y crisis monetaria internacional del

2007. Describir todo desde categorias de analisis.

Prueba objetiva de Examen individual de seleccién mdltiple.

° macroeconomia.
Foro 2: Conocimiento y Hacer un andlisis critico sobre lo que significa la

7 andlisis de la diplomacia moneda china para el comercio internacional.

en Chinay el Yuan.
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Institucién 2. Modulo Calculo 1

El objetivo del curso fue desarrollar en los estudiantes habilidades y destrezas en el empleo de
técnicas y procedimientos para la solucion de problemas propios del célculo diferencial e

integral.

Naturaleza de las actividades desarrolladas en el médulo

El mddulo se desarroll6 durante 7 semanas. Cada semana académica iniciaba el domingo con
una actividad diferente. Cada actividad contenia una guia con contenido conceptual sobre el tema
y ejercicios practicos para poner en practica lo trabajado en cada guia. El contenido de las guias,
asi como las actividades fueron estudiados colaborativamente entre las parejas asignadas en la
semana 1, se explica en el procedimiento. Solo las actividades de las semanas 2 y 5 pudieron ser
desarrolladas y evaluadas colaborativamente. Las otras fueron presentadas y evaluadas de
manera individual (semanas 3, 4, 6 y 7), si bien fue posible que las parejas de estudiantes
estudiaran con su compariero el material de las guias y los contenidos a ser evaluados en los

quices 1y 2, el examen y la evaluacion de guias.

Tabla 4. Tareas desarrolladas en la Institucién 2

Semana Tema Actividad préctica de la guia

Lectura de material del Participacién en el foro y lectura de
1 modulo y participacién en material sobre Modelos funcionales y

Foro 1. trigonometria.

Guia colaborativa Calculo 1: Desarrollo de ejercicios de la guia
precalculo y propiedades y colaborativa que comprenden uso del
tipos de las funciones. teorema del seno y el coseno; uso de
procesos  algebraicos para  hallar
elementos de triangulos no rectangulos; y

analizar estos elementos en situaciones




hipotéticas reales.

Quiz 1 (preparacion para
quiz): funciones graficas y

movimientos geométricos.

Solucion de problemas relacionados con
teoremas de Pitagoras, teorema de seno,
calculos de distancias y calculo de

angulos.

Examen parcial (preparacion

para examen): identidades y

Evaluacién de resolucion de problemas

con respuestas de seleccion maultiple

funciones trigonométricas. sobre identidades y funciones
trigonomeétricas.
Guia colaborativa célculo 2: Desarrollo de ejercicios de la guia

limites y continuidad de
funciones y limites

impropios.

colaborativa que comprenden uso de

técnicas en procesos infinitos de

ndmeros; identificacion de las
propiedades graficas y de las ecuaciones
algebraicas que involucran los procesos
infinitos de los numeros; emplear
modelos interpretativos de fendmenos de

la naturaleza.

Quiz 2: funciones inversas,

El quiz evalla las tematicas de funcidn
inversa; propiedades y limites; calcular
limites; limites de la funcién y limites de

la funcion a traves de una gréafica.

propiedades y limites vy
célculo de limites.
Evaluacién guias: se

evaluaron los temas de las
guias estudiadas y

actividades abordadas.

Andlisis de problemas en donde se
evaltan y analizan funciones. Respuestas

de seleccion multiple.
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Los participantes

Inicialmente este estudio considero la participacion de la totalidad de estudiantes inscritos en
los modulos de Entorno econémico de la Institucion 1 (80 estudiantes) y de Calculo 1 en la
Institucion 2 (110 estudiantes). No obstante, en el curso de la investigacion hubo mortalidad
experimental (Campbell y Stanley, 1966, p.29), lo que hizo que la muestra se redujera a 80
estudiantes en total. Las primeras manifestaciones de dicha reduccion se dieron después de
conformadas las parejas de trabajo colaborativo (pasada la primera semana) algunas parejas de
estudiantes decidieron no conformar los grupos de Whatsapp en el que debian incluir el nimero
de teléfono destinado para el estudio.

Asi las cosas, la muestra estuvo conformada por 80 estudiantes de dos programas totalmente
virtuales, desarrollados por dos universidades privadas de la ciudad de Bogota, Colombia. El
primer grupo estuvo conformado por 20 hombres y 20 mujeres, con edades entre los 20 y 48
afios, matriculados en el curso Entorno econémico del programa virtual de Administracion de
Empresas del periodo 2018-1, cuya duracién fue de 7 semanas. Los tipos de parejas conformados
en esta institucion fueron: once parejas D+D, once parejas I+l y nueve parejas D+l.

El segundo grupo de participantes estuvo conformado por 16 hombres y 24 mujeres con
edades entre los 22 y 54 afios matriculados en el modulo Célculo 1 del programa virtual de
Ingenieria industrial en el periodo 2018-2, cuya duracion fue de 8 semanas. Los tipos de parejas
conformados en esta institucion fueron: seis parejas D+D, seis parejas I+l y ocho parejas D+I.

La Figura 2 muestra la distribucion estadistica observada para cada institucién a la que

pertenecen edad y género de los participantes de ambas instituciones.
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Descripcion de la muestra

Sexo
60 B Hombre
W Mujer
0
40
o
©
o
L)

Institucion

Figura 2. Distribucion de los estudiantes participantes segun institucion y edad.

Variables e indicadores - andlisis cuantitativo

Una consideracién absolutamente relevante para los objetivos de esta tesis consiste en seguir
una denominacidn propicia o adecuada para las relaciones entre variables que se estudian en el
presente estudio. Conceptualmente, resulta conveniente clasificar las variables estudiadas en

términos de “variables individuales” y “variables de grupo”.



Variables individuales

Tabla 5. Variables individuales

Descripcion de variable

Indicador

Variable
Estilo Cognitivo en la
dimension  Independencia-

Dependencia de
(DIC).

Campo

Esta variable se refiere a la
tendencia estilistica de los
participantes en la
dimensién  Independencia
Dependencia de

DIC.

Campo-

Indicado por los resultados
obtenidos a partir de la
aplicacion del instrumento
para identificar el Estilo
Cognitivo en la dimension
Independencia-Dependencia
de Campo en su version en

linea (GEFT).

Logro de aprendizaje en las
seis principales evaluaciones
desarrolladas por el docente
del

durante el proceso

maodulo.

Esta variable se refiere a los
resultados del desempefio de
cada integrante del grupo en
las seis principales
evaluaciones realizadas en
la asignatura en la que se
adelantard el proceso de

colaboracion.

Indicado por las
calificaciones obtenidas por
los estudiantes en las seis
evaluaciones principales del

modulo en cada institucion.
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Variables de grupo

Tabla 6. Variables de grupo

Variable

Descripcion de la variable

Indicador

Tipo de pareja segun el
Estilo Cognitivo en la
Dimension
Independencia -
Dependencia de Campo
(DIC).

Esa variable contempla dos
elementos:

1) Estilo cognitivo en la DIC de
cada individuo.

2) Conformacién de parejas: a)
homogéneas segln el Estilo
Cognitivo en la DIC y b)
heterogéneas segun el Estilo

Cognitivo en la DIC.

Esa variable contempla dos
elementos:

1) Estilo cognitivo en la
DIC de cada individuo

2) Conformacién de parejas:
a) homogéneas segun el
Estilo Cognitivo en laDICy
b) heterogéneas segun el

Estilo Cognitivo en la DIC.

Logro de aprendizaje

Esta variable se refiere al
desempefio de los estudiantes en
las seis principales evaluaciones
desarrolladas por el docente

durante el proceso del modulo

Indicado por el promedio de
las calificaciones de la
pareja en cada una de las
seis principales evaluaciones

del médulo

Sistema de Memoria
Transactiva (TMS).

Esta variable se refiere a los
niveles de Sistema de Memoria
Transactiva percibidos por los
integrantes de las parejas

colaborativas.

Indicado el promedio de los
puntajes del auto reporte en
la escala de TMS (Lewis,
2003). Se toman los
puntajes de los integrantes
de cada parejay se
promedian para generar un
Unico dato por pareja. Esto
se hace con los puntajes por

parejas en cada medicion.

Tipo de comunicacion

entre las parejas.

Esta variable se refiere al tipo de

comunicacion escrita por el chat

Indicado por la frecuencia

de uso de mensajes de
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durante el ACEVA. de Whatsapp al interior de las acuerdo con los indicadores:
parejas colaborativas. 1) uso de estrategias; 2)

cooperacion intragrupal; 3)
revision de los criterios de
éxito; 4) monitoreo y 5)
desempefio del grupo entre
los integrantes de las parejas
colaborativas (Collazos,
2007).

Para el analisis cuantitativo, se examind el contenido de los mensajes basado en los tipos de
comunicacion que ocurren en los entornos virtuales de aprendizaje que fueron propuestos por
Collazos y cols. (2007). En este tipo de analisis, se hizo el conteo de los mensajes explicitos
presentes en las interacciones comunicativas de chat en la herramienta de mensajeria instantanea
Whatsapp, que ocurrieron al interior de cada pareja. Cada intervencion, de acuerdo con su
contenido, se clasifico en las categorias: uso de estrategias, cooperacion intragrupal, revision de
los criterios de éxito, monitoreo y desempefio de grupo tal como se explica con detalle mas
adelante en el procedimiento. El entorno R (2019) fue el software de analisis de datos que se
utilizé para la consecucién de esta parte del estudio. En particular, se desarroll6 un protocolo
computacional (script) que permite la auditoria y la reproducibilidad de los resultados por parte
de cualquier otro investigador interesado en replicar los analisis realizados. El protocolo

computacional de esta parte de los analisis se incluye en los Apéndices.

Categorias de analisis cualitativo - percepcion de los participantes sobre el proceso de
ACEVA con la pareja asignada

El analisis cualitativo fue realizado a 34 entrevistas hechas a los participantes que atendieron
a la solicitud. Aunque se extendio la invitacion a todos los participantes de ambas instituciones,
solo 16 parejas de cada institucion atendieron el llamado y adicionalmente dos estudiantes de

parejas diferentes de la Institucion 1.
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La entrevista tuvo como propoésito contrastar y complementar los resultados del proceso de
colaboracion desde las perspectivas cognitiva y comunicativa analizados en el apartado de
resultados cuantitativos. Las preguntas de la entrevista semiestructurada fueron orientadas hacia
el trabajo colaborativo con el fin de ampliar la informacién obtenida en la aplicaciéon del
instrumento de TMS y en el anélisis de los mensajes intercambiados entre las parejas de
estudiantes.

La entrevista estuvo compuesta por ocho preguntas (ver Tabla 7). Para analizar las respuestas
de los estudiantes a estas preguntas se solicitd la participacion de tres investigadores auxiliares®
ajenos al proyecto con el proposito de que codificaran las respuestas en términos de las tres
categorias base de TMS. Es decir, cada investigador auxiliar debio juzgar si la respuesta del
estudiante coincidia conceptualmente con la definicion de especializacion, credibilidad y
coordinacion (este proceso se describe en el procedimiento y se adjunta un ejemplo en los
Apéndices). Durante este proceso de codificacion surgié una categoria emergente adicional a la
que se le denoming Otro.

A partir del proceso de codificacion hecho por los investigadores auxiliares y analizado por la
autora de esta tesis, las categorias resultantes fueron: Especializacién - Otro - Credibilidad,;
Credibilidad; Coordinacion; Credibilidad-Otro y Coordinacion-Otro. Esta combinacion de
categorias coincide con los argumentos planteados por Lewis (2003), cuando afirma que la
especializacion y la credibilidad existen y se relacionan al interior de un equipo o grupo a través
de las interacciones. Dichas interacciones describen los diferentes procesos de coordinacion que
tienen lugar en la cotidianidad de quienes colaboran (por ejemplo, resolviendo tareas). Por ello,
la presencia de estos tres elementos en conjunto son manifestaciones de TMS. En este estudio
surgié una variable adicional (Otro) dado que las respuestas mencionan elementos de
comunicacion, rasgos de la personalidad del compafiero y elementos externos al trabajo, que
incidieron en el trabajo y, por ende, en las percepciones de los participantes frente al proceso de

colaboracion con su compafiero.

9 Las investigadoras auxiliares fueron tres profesoras, Magisteres en Educacion, quienes han desarrollado trabajo de
aula desde la perspectiva colaborativa y a quienes se agradece su colaboracion en esta parte del estudio.
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Tabla 7. Preguntas y categorias de analisis de las entrevistas

¢Qué diferencias encuentra entre la experiencia de colaboracion que tuvo en este

modulo y otras anteriores?

Mencione tres aspectos fundamentales que debe tener en cuenta el integrante de un

equipo (pareja) de colaboracion. ¢Por qué son importantes estos aspectos?

¢ Cudl es su opinion sobre aprender un contenido de su carrera colaborando con otra

persona? ¢ Es sencillo o es dificil? ;Por qué?

En su opinion, ¢cudles aspectos inciden en el éxito o fracaso de una pareja o equipo de

colaboracion?

¢Qué fue lo més sencillo de colaborar con su compariero? ¢Por qué?

¢Qué fue lo més dificil de colaborar con su compafiero? ;Por qué?

¢Repetiria la experiencia de colaboracion con el mismo compariero? ¢Por qué?

| N O O1

¢Le gustaria volver a trabajar en colaboracion en otros médulos?

Categoria Especializacion - Otro - Credibilidad

En esta categoria se analizan tres aspectos mencionados en las respuestas. El primero, la
especializacion que hace referencia a los niveles de dominio de cada uno de los miembros de la
pareja sobre un tépico de la tarea. En esta dimension, la responsabilidad y compromiso se
mencionan como garantias para poder confiar en lo que cada miembro sabe y lo que puede hacer
para contribuir en el logro de las metas grupales. En esta dimensién también se incluye la
categoria emergente Otro, dado que las respuestas analizadas en esta dimension mencionaron
informacion extra, que no se vincula con las categorias de TMS. Esta informacion extra se
menciona como fundamental para tener un buen proceso de trabajo colaborativo grupal
(subyacente al proceso del trabajo colaborativo). Por ejemplo, la frecuencia de las
comunicaciones (sincronicas y asincrénicas) en la pareja colaboradora, las actitudes cercanas,
amables o distantes de su compariero (caracteristicas de la personalidad) y cualidades sobre su
manera de abordar el trabajo como la indagacion y consulta (e.g., “[...] mi compafiero me
parecidO muy pilo, organizado, responsable, proactivo [...]”; “Si, realmente me parecié un

muchacho muy centrado, es muy responsable y aporta cosas bien interesantes a el trabajo, al
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equipo, investigaba muchisimo, entonces eso también lo obliga a uno que uno debe dar de la

misma manera”).

Categoria Credibilidad

En esta categoria se analizaron las respuestas que manifiestan confianza y seguridad de los
estudiantes a partir de lo realizado por su compafiero y por si mismos, durante el trabajo
colaborativo, que les permitié tener éxito en el desarrollo de las actividades desarrolladas en
conjunto (e.g., “yo creo que logré conseguir una compafiera con quien sentirme a gusto, porque
habia confianza, nos fue bien en esta materia”; “[...]Jesta persona no me dio la confianza
suficiente como para delegar funciones entre los do , en respecto a la entrega de las guias™) y
aprender y comprender aspectos de la asignatura que por si solos no habian podido comprender
(e.g., “[...] me parecid una persona muy metddica, muy juiciosa en la revision [...] Realmente él
me aclaré muchas cosas que nos estaba pidiendo la profesora, esas materias no son muy faciles
para mi , yo no soy muy dada a las cosas poco objetivas, yo soy mas a légica matematica

entonces el me ayudd mucho en esa parte ).

Categoria Coordinacion

En esta categoria se analizan las respuestas en las que los participantes mencionan acciones
puntuales de interaccion (comunicacion sincronica y asincronica), establecimiento vy
cumplimiento de acuerdos que les permitié desarrollar con éxito o no, las actividades. En esta
categoria, las respuestas que se mencionan la comunicacion son parte del proceso de interaccion
que contribuy6 en la combinacion de las capacidades de los miembros del grupo para trabajar
juntos de manera eficiente durante la ejecucion de la tarea. Por ejemplo, algunos mencionaron
que el trabajo y las diferencias en la disponibilidad de tiempo durante el dia a veces interfirieron
en el cumplimiento de los cronogramas que habian establecido al interior de la pareja. También,
en algunas respuestas, mencionaron que circunstancias personales como el dafio de celular o una
situaciéon familiar también incidieron en las interacciones sincrénicas y asincrénicas para el

desarrollo del trabajo. Igualmente, en este grupo de respuestas los participantes también
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sefialaron que gracias al nimero de integrantes del grupo (dos personas) “la sincronia fue mas

facil porgue se trabajo en parejas .

Categoria Credibilidad - Coordinacion

En esta categoria se analizan dos aspectos de la colaboracién que, como todas las dimensiones
asumidas en esta parte del estudio estan entrelazadas, ya que la una depende de la otra. En este
caso, la credibilidad se construye a partir de las muestras de cumplimiento, compromiso y
efectividad en el desarrollo de una parte de la tarea y al unirla con la realizada por el compafiero
del equipo, concluyen con éxito en entregas oportunas del trabajo y una buena calificacion. Aqui
la coordinacion es vista como el punto de partida (definicion de criterios para el desarrollo de la
tarea) y la mediacién durante el proceso (comunicacion de problemas, si los hay) para alcanzar
las metas fijadas por el equipo (i.e, “si volveria a trabajar con la misma compariera porque es
una estudiante aplicada en todos los sentidos, estudiosa juiciosa y si, si no hubo ningun
problema, las veces que me tocara con ella estaria de acuerdo”, o en contraste, “no, no la
repetiria porque esta persona no me dio la confianza suficiente como para delegar funciones
entre los dos, con respecto a la entrega de las guias entonces por ese hecho no, no lo haria, aln
incluso cuando entregamos guias de buena calidad no lo haria ni por eso, porque siento que es

volver a repetir una experiencia que es muy estresante ”).

Categoria Coordinacién - Otro

En esta categoria se relacionan la coordinacién y la informacion extra no relacionada
explicitamente con las categorias de TMS pero que si tiene relacion directa con el proceso de
colaboracion entre las parejas (rasgos de la personalidad del compafiero o propios, factores
contextuales de cada uno, actitudes solidarias, amables, cercanas, distantes). La relacion entre la
Coordinacién y la categoria emergente Otro, permite comprender que la coordinacion al interior
de un equipo de trabajo depende de factores subyacentes propios de la personalidad de los
integrantes y de sus circunstancias contextuales inmediatas (laborales o familiares) (e.g., “si,
trabajaria con ella nuevamente porque es una persona con muchas cualidades , tiene muchas

virtudes, bastantes caracteristicas parecidas a las mias entonces se me facilitd mucho trabajar
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con ella ”; o en contraste, “al principio trate de entablar una conversacion con ella pues para
uno organizarse y no estar diciendo le oye o asi , no se dio , pero en si cosas dificiles en el
transcurso del desarrollo de las actividades fue que hubo un momento en que la note un poco

tensa por el chat , entonces analice que era una persona de temperamento fuerte ).

Consideraciones éticas

Como es usual en investigaciones educativas, las consideraciones éticas se vinculan, por un
lado, con el consentimiento informado por parte de las autoridades de las instituciones, y por el
otro, con el consentimiento informado por parte de los docentes y estudiantes participantes en el
estudio. Efectivamente, la investigadora de este estudio disefio y ejecutd un protocolo de
informacién formal para notificar a las autoridades de las instituciones participantes sobre el
propdsito del estudio y los requerimientos fundamentales para llevarlo a cabo. Una vez recibida
la respuesta institucional de las universidades contactadas, la investigadora establecio sesiones de
trabajo con los coordinadores académicos de las instituciones para acordar las acciones a seguir
con el fin de recolectar los datos cuantitativos y cualitativos asociados con los objetivos del
trabajo. El protocolo de informacién (Apéndice A), asi como el consentimiento informado

empleado en las dos instituciones se incluyen en el Apéndice B.

Instrumentos

En el desarrollo de la presente tesis se recolectd la informacién con la ayuda de cuatro tipos
de fuentes diferentes:
1. Dos instrumentos fueron escalas para medir el Sistema de Memoria Transactiva al interior de
las parejas (escala de TMS) y el Estilo Cognitivo en la dimension Independencia-Dependencia
de Campo (GEFT).
2. Dos LMS o Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) empleados por las instituciones para el
desarrollo de los modulos en los grupos que se llevé a cabo el estudio: Blackboard y Canvas, en
la Institucion 1y en la Institucion 2 respectivamente.
3. La herramienta — aplicacion de mensajeria instantanea Whatsapp, usada mediante el teléfono

celular por los grupos colaborativos.
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4. Entrevista semiestructurada para identificar la percepcion de los participantes sobre el proceso

de colaboracion.

Escalas

Escala de TMS

El primer instrumento fue la escala de memoria transactiva desarrollada por Lewis (2003).
Dado que esta escala fue originalmente desarrollada para estudiantes estadounidenses, se hizo
necesario realizar un proceso de validacion linglistica, semejante al establecido por Michinov
(2007) quien adapté la escala de Lewis para estudiantes pertenecientes a poblaciones
francoparlantes. Para el caso de esta tesis, el proceso se inicio con la adaptacion linguistica de la
escala de Lewis (Lewis, 2003). Esta adaptacion consistié en un proceso de traduccién del inglés
al espafiol y luego en una retro-traduccion del espafiol al inglés, para constatar empiricamente la
correspondencia semantica de los 15 items que conforman la escala original de Lewis (2003). El
proceso de adaptacion linglistica conté con la participacion de cuatro investigadores
universitarios. EI primero de ellos: la autora de la presente tesis condujo el proceso inicial de
traduccion espafiol-inglés, sobre el cual los otros profesores investigadores emitirian sus
opiniones. El segundo, el director de la presente tesis, es investigador y profesor titular de la
Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia y ha publicado diversos trabajos cientificos en
revistas nacionales e internacionales relacionadas con el campo de la educacion. El tercero, un
docente-investigador de la Fundacién Universitaria Konrad Lorenz, quien ha publicado diversos
trabajos cientificos en revistas nacionales e internacionales en educacion, psicologia y ciencias
afines. El cuarto es profesor es investigador y docente del Colegio de Estudios Superiores de
Administracion (CESA) en Bogota, cuenta con publicaciones en revistas de negocios y
educacion; ademas es angloparlante nativo (en el Apéndice C se incluye formato enviado a los
investigadores universitarios para validacion linguistica y en el Apéndice D la prueba de TMS
que se adaptd para la aplicacion).

En el estudio que se presenta en esta tesis, no se realizd una validacion de contexto de la
prueba, ya que se intentd adelantar un proceso previo de trabajo colaborativo con estudiantes de
otra institucion diferente a las participantes en el estudio, con el fin de validar la prueba; pero
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esto no fue posible debido a que solo un numero reducido de estudiantes manifestd a través del
consentimiento informado su interés por participar. Por lo tanto, se decidio acudir al proceso de
validacion linguistica realizado por expertos para establecer si la traduccion realizada cumplia
con el sentido dispuesto en la prueba original.

Para establecer la consistencia en la medida del constructo de TMS a partir del analisis de
confiabilidad con el coeficiente de Alpha de Cronbach con el programa SPSS, se examiné la
confiabilidad de la escala por las dimensiones que la componen, especializacion credibilidad y
coordinacion; tal como lo realizé Lewis (2003) en el proceso de validacion de la escala original
de TMS. En ese proceso, Lewis analizo las dimensiones de la escala verificando su confiabilidad
a partir de los resultados a nivel de miembros del grupo (individuales) y los grupales. Los
resultados individuales mostraron una consistencia buena teniendo 0=0.89 en especializacion, a=
0.83 en credibilidad y a= 0.78 en coordinacion.

Siguiendo las orientaciones del proceso de analisis de confiabilidad realizado por Lewis, se
encontraron diferencias entre los resultados obtenidos en las tres mediciones realizadas en la
Institucion 1 (Figura 5). Las dos primeras tuvieron un coeficiente aceptable (TMS1-
especializacion=a=0.76; TMS1-credibilidad=a=0.72; TMS1-coordinacion= 0=0.65 y TMS2-
especializacion= a=0.72; TMS2= -credibilidad= a=0.72; TMS2-coordinacion= 0=0.70). Entre
tanto, la tercera medicion presentd un coeficiente bueno o alto con respecto a las dos
aplicaciones anteriores (TMS3-especializacion= 0=0.80; TMS3-credibilidad= 0=0.81; TMS3-
coordinacion= 0=0.88), mucho méas consistente. De otra parte, en la Institucién 2 (Figura 6),
también hubo diferencias en la confiabilidad de las aplicaciones. Mientras que en la primera
medicion se aprecia que el coeficiente del Alpha es bueno teniendo TMS1-
especializacion=0=0.88; TMS1-credibilidad=0=0.75; TMS1-coordinacion= «a=0.75, en la
segunda aplicacion en la segunda pas6 a ser aceptable con TMS2-especializacion=a=0.85;
TMS2-credibilidad=0=0.69; TMS2-coordinacion= 0=0.64.

Prueba de Estilo Cognitivo GEFT

El segundo instrumento de recoleccion de informacion fue la prueba GEFT® que es la
adaptacion electronica de la prueba del Estilo Cognitivo en la dimension dependencia-

independencia de campo (DIC). EI GEFT es un producto tecnoldgico desarrollado en el marco

10 Disefiado por el doctor Omar Lépez, investigador integrante del Grupo de Estilos Cognitivos de la Universidad
Pedagdgica Nacional.
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del proyecto Andamiajes computacionales para favorecer la capacidad de autorregulacion del
aprendizaje (Hederich y cols., 2015). Este instrumento es una version adaptada para su
aplicacion de forma colectiva, en formato computacional, de la Prueba de Figuras Enmascaradas
(EFT, por su nombre en inglés) originalmente desarrollada por Herman Witkin y sus
colaboradores en los afios 70. En esta adaptacion de la prueba se tuvo en cuenta que la
experiencia en la aplicacién fuera lo mas similar posible a la prueba original de papel y lapiz (ver
Figura 3), contemplando que el individuo pudiese realizar el trazo de las lineas en la pantalla del
computador de forma anéloga a los trazos realizados en el papel. Para realizar la prueba, en
primer lugar, el individuo debe ingresar sus datos para poder ser identificado. El software no
permite avanzar en tanto ese primer paso no se realice. El siguiente paso se trata de la
familiarizacion con la tarea a desarrollar. En dichos ejercicios prueba se explica la manera
correcta de trazar las lineas (deben ser delineadas con el raton del computador partiendo de un
vértice de cada uno de los segmentos o lineas que componen la Figura a desenmascarar, hasta
llegar al siguiente). Esta explicacién se lleva a cabo con el fin de dejar claras las indicaciones
para evitar errores que puedan afectar el desarrollo de la prueba. Terminado el tiempo de
familiarizacion y comprension de las indicaciones, se inicia la primera parte del test que incluye
una serie compuesta de 7 Figuras complejas con sus respectivas Figuras simples. El software
tiene incluido un contador de tiempo que de manera decreciente va informando el tiempo que

queda para completar la tarea.

Prueba de figuras enmascaradas ( EFT)

Prueba de figuras enmascaradas ( EFT)
INSTRUCCIONES

Esta es una prueba para encontrar una
forma simple cuando esta escondida en
otra figura compleja.

Para hacerlo debe trazar lineas rectas
con el ratén. Simplemente haga click en

Es importante que todas las
fsen Boheao uno de los extremos y, con el botén

obrantes  sean

presionado, busque el otro extremo de
la recta y suelte el botén. Para trazar
otra recta, debe repetir todo el
procedimiento. Es importante que cada
linea recta sea hecha en un solo trazo,
sin completarla  en pequefios
segmentos.

. r,
en b figura complefa, con
IGUAL TAMARNO, con LAS
MISMAS PROPORCIONES y

Para borrar una linea, simplemente

8 ubique el puntero sobre la linea y haga

B click. Esta desaparecerd
)\ inmediatamente.

Figura 3. Parte inicial de la prueba de figuras enmascaradas. Version digital en linea del GEFT.

Las respuestas de este primer grupo de Figuras no son contabilizadas en el puntaje total (esa

informacion no se proporciona a quien presenta la prueba). Cuando se termina el tiempo,
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automaticamente el sistema envia a la siguiente parte de la prueba que contiene dos secciones,
cada una cuenta con nueve Figuras complejas. Cada seccion debe ser resuelta en 5 minutos que
son contabilizados con el contador de tiempo que funciona de la misma manera que se explicd
para la seccion de prueba. Los aciertos (Figuras completamente delineadas) y desaciertos
(Figuras equivocadamente delineadas o no delineadas) también son registradas en la base de
datos asignando el “1” a los aciertos y “0” a los no aciertos. La GEFT tiene un puntaje maximo
de 18 y uno minimo de 0 a partir del cual se puede establecer que los individuos con los puntajes
més cercanos a 18 tienen tendencia a la Independencia de campo en contraste con los que
obtengan puntajes mas cercanos a 0, que tendran tendencia a la Dependencia de Campo. Con el
fin de establecer el nivel de confiabilidad de prueba GEFT en su version en linea, en la
aplicacion realizada a los 80 estudiantes participantes en el estudio, se empleo el coeficiente de
Alpha de Cronbach en el programa SPSS. Los resultados obtenidos mostraron o= 0,871. Al
realizar el analisis de fiabilidad por cada institucion, se determind que los resultados del GEFT
de la Institucion 1 (40 participantes) fueron o= 0,90 y para la Institucion 2 (40 participantes) a=
0, 826. Estos resultados coinciden con el analisis de fiabilidad realizado a la prueba por Hederich
y cols., (2015) en donde se obtuvo a= 0,818, al realizar el analisis de fiabilidad a los resultados

de la GEFT después de ser aplicada a un grupo de 36 estudiantes de un programa de postgrado.

Indicadores para el andlisis de las interacciones comunicativas en el proceso de ACEVA

Los indicadores de comunicacion contemplan cinco aspectos relacionados con las acciones
expresadas en las conversaciones entre los miembros colaboradores de los equipos: 1) uso de
estrategias; 2) cooperacion intragrupal; 3) revision de criterios de éxito; 4) monitoreo y 5)
desempefio del grupo. Para esta tesis se realizaron dos adaptaciones al tratamiento que se dio a
este grupo de indicadores a diferencia de la forma en que lo desarrollaron Collazos y cols. (2007)
(los detalles de este estudio se presentaron en el capitulo de Antecedentes). EIl primer ajuste se
relaciond con la definicion del quinto indicador, dado que para Collazos y su equipo este se
componia de tres elementos observados en las interacciones al interior de la plataforma en la que
estos investigadores adelantaron el estudio. En la tesis que se presenta en este documento, solo se
observaron y analizaron las menciones implicitas y explicitas que los miembros de las parejas

hicieron en sus conversaciones sobre la culminacion en equipo del trabajo mediante la aplicacion
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de mensajeria instantanea Whatsapp. EIl segundo ajuste estuvo relacionado con la medicion del
proceso de colaboracién a la luz de los indicadores, dado que Collazos y su equipo lo realizaron
asignando ponderaciones diferentes a cada uno. En esta tesis, se emple6 una escala dicotomica (0
01).

Entornos virtuales de Aprendizaje

Blackboard y Canvas

Son dos Sistemas de Gestion del Aprendizaje (o LMS; Learning Management System, por su
nombre en inglés). Son comunmente conocidas como plataformas virtuales de aprendizaje y
estan dotadas de herramientas de comunicacién tanto sincrénicas (chats, videoconferencias,
tablero electronico), como asincrénicas (foros de discusion, blogs y correo electrénico); para
facilitar el seguimiento y monitoreo de las actividades desarrolladas con los estudiantes, permitir
la colaboracion, la participacion y la interaccion entre docentes y estudiantes (Al-Sharhan y cols.,
2020). ElI LMS Blackboard fue el entorno virtual en el que se llevd a cabo el Aprendizaje
colaborativo entre las parejas de la Institucién 1. Por su parte, el LMS Canvas, fue el entorno
virtual en el que se llevé a cabo el Aprendizaje colaborativo entre las parejas de la Institucion 2.
Los dos se conciben como instrumentos en este estudio, pues a través de ellos los estudiantes
accedieron a la informacion, los contenidos, hicieron entrega de las actividades propuestas en los
modulos de Entorno economico 1(Institucion 1) y Célculo 1(Institucién 2) y fueron evaluados
por los docentes. Esta ultima informacion fue descargada de dichos LMS para ser analizada
como la variable logro en esta tesis. El uso de los reportes de evaluacion resultd valioso para
comprender el comportamiento del logro académico mostrado por los estudiantes y evidenciado
a través de las notas asignadas por el docente en seis ocasiones diferentes dentro del desarrollo

académico de los cursos de ambas instituciones.
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Herramienta tecnoldgica de mensajeria instantanea

Whatsapp

Se utilizé la plataforma de mensajeria instantanea Whatsapp para registrar y recoger las
interacciones de comunicacion entre las parejas de estudiantes durante el tiempo en el que se
desarrollaron las clases virtuales para los cursos de “Calculo 17 y “Entorno econémico” de las
instituciones participantes. Tal como se explico en el procedimiento, las parejas de estudiantes
debieron crear un grupo de Whatsapp en el que debian agregar el nimero telefénico designado
por la investigadora de esta tesis. Durante 8 semanas se recopilaron las interacciones
comunicativas de las parejas colaborativas de las dos instituciones. Estos mensajes fueron
descargados al final del modulo y dispuestos en una base de datos .csv para ser procesados y

analizados.

Procedimiento

El procedimiento que acompafié al desarrollo de esta tesis se encuentra ilustrado en la Figura

4, en la cual se muestra un total de diez procesos generales.
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Figura 4. Flujograma del procedimiento para la recoleccién y andlisis de datos.

El procedimiento de recoleccion de informacion relevante para el desarrollo de esta tesis se
inicié con la adaptacion linguistica de la escala de Lewis (2003) ya explicada en el apartado de
Escalas.

El segundo paso del procedimiento consistio en el disefio de un protocolo formal de
comunicacion, dirigida a las posibles instituciones de educacion superior interesadas en permitir
desarrollar el estudio. Para el disefio de este protocolo, la autora realizé un resumen ejecutivo del
proyecto de investigacion con el propdsito de invitar a las coordinaciones académicas de las
universidades contactadas a evaluar la factibilidad de su participacion en la investigacion. El
disefio de este protocolo fue supervisado y monitoreado por el director de esta tesis, quien
finalmente aprobo su forma y contenido para su uso final por parte de la doctoranda. Como
resultado de este segundo paso, se logré contar con la participacion efectiva de dos
universidades, cuyas identidades institucionales se mantendran preservadas bajo anonimato, por
razones de confidencialidad. Para el reporte de los resultados del presente estudio, las
identidades de las instituciones participantes responden a los nombres de “Institucion 1” e

“Institucion 27, respectivamente.
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La socializacion del proyecto de investigacion con docentes y estudiantes de las instituciones
participantes fue el objetivo del tercer paso del procedimiento. La socializacién dirigida a la
primera institucion ocurrié el 19 de marzo del afio 2018. La socializacion dirigida a la segunda
institucion ocurrid el 21 de mayo del afio 2018. En ambos casos, la socializacion fue efectuada
de forma presencial con los coordinadores de programa y docentes lideres de los modulos de
Entorno econdmico para la Institucién 1y, el de Célculo 1 para la Institucién 2.

En el tercer paso del procedimiento se distribuyé el consentimiento informado a los
estudiantes de las dos instituciones participantes (80 estudiantes de la Institucién 1 y 110
estudiantes de la Institucion 2) con el fin de comunicar a los estudiantes el tipo de estudio y
propdsitos del mismo.

En el cuarto paso del procedimiento se llevé a cabo la preparacion de los estudiantes para
colaborar en parejas antes de iniciar el desarrollo del médulo tanto en la Institucién 1, como en la
Institucion 2. Esta se llevd a cabo mediante una sesion virtual con los estudiantes. Con la
Institucidn 1 se llevo a cabo el 12 de abril de 2018, y con la Institucion 2 el 29 de mayo de 2018.
En este encuentro virtual se dieron a conocer las orientaciones para colaborar (Apéndice F) a los
estudiantes y se aclararon dudas sobre la metodologia. EI material de orientaciones para
colaborar fue subido a los EVA de las dos instituciones (Blackboard Institucién 1, Canvas
Institucién 2; en formato video) dentro del material del modulo, para que los estudiantes
participantes pudieran tenerlo como material de consulta sobre como colaborar durante todo el
modulo®t,

En el quinto punto del procedimiento, se llevaron a cabo tres pasos. En el primer paso, se
administré el cuestionario “GEFT” (adaptacion electronica del cuestionario de Estilos
Cogpnitivos) a todos los estudiantes inicialmente matriculados en cada mdédulo. En el caso de la
Institucion 1, los 80 estudiantes participantes desarrollaron la prueba GEFT; en la Institucién 2,
solo 78 lo hicieron de los 110 inscritos en el modulo. En el segundo paso, se tomaron los
resultados de la prueba GEFT para conformar las parejas de trabajo colaborativo. Este paso se
Ilevé a cabo bajo dos criterios. En el primer criterio, se establecié que la media (M) de los
puntajes obtenidos en esta prueba por los participantes en cada institucion seria el referente para

conformar las parejas segun su Estilo Cognitivo en la DIC, atendiendo a dos tipos de parejas

11 Adicionalmente, cada semana les fueron enviados mensajes con tips del material de orientaciones para colaborar,
que recordaban algunas acciones como: seleccionar quién coordinaria el desarrollo de la actividad en cada semana
para tener un trabajo colaborativo efectivo.
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posibles: homogéneas (D+D y I+l) y heterogéneas (D+1). El segundo criterio, fue la distribucion
equitativa de los integrantes por género en cada pareja con el fin de evitar sesgos en los
resultados por el efecto de la variable género. Dado que el puntaje medio para la Institucion 1
fue de M=8,45 y en la Institucion 2 M=7,98; se definié que los participantes que obtuvieron
puntajes por debajo de la media tenian tendencia a la Dependencia de campo y quienes
obtuvieron puntajes superiores a 9 la tuvieron hacia la Independencia de campo en la DIC. De
esta manera, en la Institucion 1 fueron conformadas 40 parejas y en la Institucion 2 se
organizaron 39 parejas. En el tercer paso, se seleccionaron las parejas de trabajo colaborativo que
hicieron parte de la muestra en el estudio. Para ello se seleccionaron, dentro de las parejas
conformadas en el paso anterior, aquellas que en la primera semana del mddulo hubiesen creado
el grupo de Whatsapp (requisito que se les solicitd cumplir en la primera semana) y lo usaron
para comunicarse; tal como se les inform6 en la sesién de induccion y preparacion para
colaborar. Bajo estas circunstancias, fueron descartadas 20 parejas de la Institucion 1y 19
parejas de la Institucion 2 que no cumplieron con estas condiciones. Es decir, que la muestra
final de los participantes estuvo conformada por 40 parejas de la Institucion 1 (10=D+D, 10=I+I
y 20=D+l) y 40 parejas de la Institucion 2 (12=D+D, 12=I+l y 16=D+I).

El sexto paso del procedimiento consistio en la recoleccidn de informacion. En esta etapa se
recolectaron datos a traves de seis instrumentos de recoleccion de informacion (véase seccion de
Instrumentos). Los datos referidos al sistema de memoria transactiva se recolectaron tres veces
en la Institucién 1 y dos veces en la Institucion 2. Los mensajes de Whatsapp intercambiados
entre las parejas colaborativas fueron recolectados al finalizar el médulo. Los datos de las
evaluaciones fueron recolectados al final, después de que el tutor de cada institucion genero el
reporte de evaluacion final y de las evaluaciones acumuladas del médulo. La recoleccion de los
datos referidos al Estilo Cognitivo en la dimensién Independencia - Dependencia de campo se
realizé al inicio de cada modulo. Entre la segunda y la tercera semana de cada mddulo se llevo a
cabo la primera medicion de la memoria transactiva. La recoleccién de los datos referidos a las
interacciones comunicativas entre los estudiantes de la Institucion 1 se llevo a cabo entre los
meses de abril a junio de 2018; mientras que para la Institucion 2, se desarrollo entre los meses
de mayo a julio de 2018. Estas comunicaciones fueron registradas a través de la plataforma de
mensajeria instantanea Whatsapp (por cada pareja), en la cual fueron creados 40 grupos de chat,

distribuidos en 20 grupos de chat por cada institucion. Con asistencia de Whatsapp web, las
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comunicaciones escritas de los estudiantes pudieron descargarse a archivos en formato de texto
plano (.txt) que ulteriormente se afiadieron a una Unica base de datos en archivo de texto
separado por comas (.csv).

Para analizar los mensajes, los datos de los mensajes fueron descargados en un archivo .csv
para ser analizados en la herramienta KH Koder (Higuchi, 2015). Dicho analisis se desarroll6 en
tres partes. En la primera parte se hizo una revision general, descriptiva, del corpus completo de
los mensajes totales intercambiados entre las 80 parejas que trabajaron colaborativamente.

A partir de un andlisis de frecuencias, se identifico que el corpus total de los mensajes de las
dos instituciones contenia 5733 oraciones (Apéndice G1) (3974 = Institucién 1y 1759 =
Institucidn 2). También se determind que al interior de dichas oraciones hubo un total de 49.394
palabras, de las cuales 2.850 fueron palabras Unicas. En este mismo anélisis se determin6 que las
palabras mas usadas y relevantes por su nimero de ocurrencias fueron “bueno”, “ok”, “archivo”,
“guia”, “tener”, “hacer”, “poder”, “adjuntar”, “enviar”, “dar”, “haber”, “hola”; ya que tuvieron
una frecuencia de mas de 100 apariciones en el total de los mensajes. Otras palabras distribuidas
entre verbos, adjetivos, nombres, interjecciones y conjunciones tuvieron también apariciones
entre 1 y 50 veces (i.e., “dia”, “bien”, “mafiana”, “video”, “noche”, “presentacion”, “quedar”,
“parecer”, “mirar”, “decir”, “querer”, “creer”, “revisar”, “trabajar”, “gracias”, “listo”, “gracias”)
en el total de las oraciones analizadas. Posterior al examen descriptivo del corpus, se procedio al
andlisis del contexto de las palabras identificadas en el paso anterior para determinar la
frecuencia de los mensajes intercambiados. Para este analisis se usé el procedimiento de analisis
colocacion de las palabras que permite identificar el contexto en el que se encuentran los
términos analizados. En ese caso, para el analisis, se emple6 el Coeficiente de Jaccard que
permite medir el grado de similitud entre las palabras (ver Apéndice G2). De este proceso
surgieron 105 mensajes.

Los mensajes generados, fueron analizados por tres expertos (dos profesoras colaboradoras en
el proceso y la investigadora) que tuvieron la tarea de clasificar los mensajes (105) de acuerdo
con las caracteristicas expresadas en cada uno de los indicadores de comunicacion propuestos
por Collazos y cols. (2007) y adaptados para el presente estudio (ver Apéndice G3) (uso de
estrategias, cooperacion intragrupal, revision de criterios de éxito, monitoreo y desempefio de
grupo). Después de este proceso se hizo un andlisis conjunto de dicha clasificacion y se

precisaron las palabras presentes en los mensajes clasificados; por ejemplo, en los mensajes “No
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olvides incluir tus referencias” y “No olvides el foro” de la categoria del indicador cooperacion
intragrupal, la palabra definida como cddigo para este tipo de mensajes fue “No olvides”. Este
mismo proceso se llevd a cabo con los mensajes seleccionados en todas las categorias (ver
Apéndice G4). En la tercera parte, se tomaron las palabras identificadas como cédigo en el paso
anterior. Dichos términos se usaron como input computacional (ver Apéndice G5) para calcular
las frecuencias de ocurrencias de mensajes tipo, de uso de estrategias, cooperacion intragrupal,
revision de criterios de éxito, monitoreo y desempefio de grupo; de acuerdo con la orientacién
asumida en esta tesis, de la propuesta de Collazos y cols. (2014) sobre indicadores
comunicaciones en procesos de colaboracion en entornos virtuales de aprendizaje.

El logro académico de los estudiantes en cada curso también fue registrado al final de cada
modulo. En esta variable se tuvieron en cuenta las seis principales evaluaciones que fueron
realizadas por los docentes de cada médulo en cada institucion.

Para el andlisis cualitativo de las entrevistas realizadas se siguieron cuatro pasos. El primer
paso fue organizar la informacion en formato Excel y analizar los contenidos de las respuestas en
tres categorias preestablecidas antes de iniciar el proceso: experticia, coordinacién y credibilidad.
Estas tres categorias iniciales fueron designadas dado que se consider6 conveniente identificar si
las respuestas coincidian con lo expresado en las mediciones de TMS. Durante el andlisis se
identificd una cuarta categoria emergente denominada ““otro”, ya que se encontraron respuestas
que hacian mencion de temas variados, como comunicacién, sentimientos, etc. EI segundo paso
fue el analisis de las respuestas a la luz de las cuatro categorias (tres definidas al inicio del
estudio, mas la emergente) de tres personas externas a la investigacion. En este proceso se les
entreg0 a las tres profesoras invitadas las preguntas y las respuestas organizadas en una Tabla.
También se les entregaron las descripciones de las categorias. Posteriormente se les indicé que
debian leer las respuestas y escribir al frente de cada una la categoria a la que creia que
pertenecia. Como resultado de este paso se obtuvieron tres borradores de las respuestas
codificadas (Ver Apéndice 7). El tercer paso fue cruzar los datos generados en la revision de
contenido realizada por la autora de esta tesis con los realizados por las tres personas invitadas.
Se asignaron las categorias a las respuestas de acuerdo con el nimero de coincidencias de
asignacion de categoria a las respuestas (codificaciones hechas por el investigador y las tres
profesoras invitadas). Se definié una categoria para una respuesta cuando, por ejemplo, dicha

respuesta tenia tres asignaciones de categoria de coordinacion y una de credibilidad.
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Posteriormente, como parte de este mismo paso, se unificaron las respuestas y se generd una
Unica base con las respuestas categorizadas en un formato Excel. Finalmente, en el cuarto paso se
analizo el contenido de la base de datos producto del paso anterior, con el programa KH Koder
(Higuchi, 2015) que facilito6 el analisis de contenido que se presenta en el Capitulo 9.

En el octavo paso del procedimiento, se desarrollaron los analisis cuantitativos y cualitativos.
En esta fase, se uso el software R (R Core Team, 2019) para desarrollar protocolos de analisis de
datos bajo estandares de investigacion reproducible (Epskamp, 2019); que permitieron describir
y analizar la relacion entre las variables TMS, comunicacién y logro con respecto al tipo de
pareja segun el Estilo Cognitivo en la DIC en cada institucion. Seguidamente, se desarrollaron
analisis multivariables que permitieron evaluar las asociaciones entre las variables TMS,
indicadores de comunicacién (uso de estrategias, cooperacion intragrupal, revision de criterios de
éxito, monitoreo y desempefio de grupo) y logro de aprendizaje, en los grupos de las dos
instituciones.

En el noveno paso del procedimiento, se desarrolld la integracion conceptual de los hallazgos
empiricos resultantes del paso inmediatamente anterior. Para esta integracion, se hizo necesaria
la lectura critica de resultados y su interpretacion teorica correspondiente. Por ultimo, el décimo
paso consistio en la escritura de hallazgos para su inclusion en el reporte final de esta tesis; que

dio como resultado el presente documento.
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CUARTA PARTE: RESULTADOS DEL ESTUDIO
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Capitulo 8. Analisis cuantitativo

El objetivo de este capitulo es presentar un analisis cuantitativo de los datos empiricos
obtenidos en el desarrollo de esta tesis. Vale la pena recordar que con estos datos no es posible
efectuar una comparacion directa entre instituciones y cursos, debido a las diferencias que (en
principio) presentaban las instituciones participantes en este estudio, asi como también en sus
modulos o cursos. El analisis cuantitativo en esta tesis se enfoca en la identificacion de la

relacion entre las variables individuales y las variables grupales, por cada institucion.

Andlisis cuantitativos Institucion 1

Descriptivos de los participantes segun el Estilo Cognitivo

El promedio de la prueba GEFT en la muestra perteneciente a la Institucion 1 (40
estudiantes), fue de 8,45. La desviacion estandar con respecto al promedio de los puntajes fue
DE= 4,997 sobre un puntaje maximo posible de 18, el valor minimo fue de 0 y el maximo de 16
(Figura 5). Se observa que el 47, 5 % de la muestra obtuvo puntajes por debajo de 8, mientras
que el 52,5% restante tuvo puntajes entre 8 y 16. También se aprecia que (en general) los
primeros items fueron mas sencillos de realizar y los ultimos (especificamente el 17 y 18)
tuvieron mayor nivel de dificultad para su desarrollo tal como lo anticipan los puntajes mas altos
(16). Hederich y cols. (2015) asocian esta circunstancia de dificultad a la restriccion de tiempo
que esta prueba tiene para su desarrollo, explican que esto sucede con las pruebas que definen y
emplean el contador de tiempo para su desarrollo; en donde la proporcidn de aciertos muestra

una tendencia estrictamente decreciente hasta finalizar la seccion.
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Estilo cognitivo Institucion 1
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Figura 5. Distribucion estadistica del Estilo Cognitivo en la DIC de los estudiantes de la Institucion 1.

Andlisis de memoria transactiva en estudiantes

La medicion de la memoria transactiva en los estudiantes de la Institucién 1 logré efectuarse
en tres ocasiones diferentes a lo largo del desarrollo del médulo de instruccion: tercera, quinta y
séptima semana del mddulo. Para facilitar la interpretacion de estos resultados vale la pena
acotar que los puntajes de TMS oscilan entre 15 puntos (indicador de escasa 0 nula memoria
transactiva en el equipo) y 75 puntos (indicador de una memoria transactiva altamente
desarrollada en el equipo). La Tabla 8 resume el comportamiento de los estadisticos descriptivos
para estas tres mediciones, junto con la prueba t de Student que estima la probabilidad de
diferencias estadisticamente significativas entre estudiantes dependientes e independientes de

campo.
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Tabla 8. Estadisticos descriptivos para los puntajes en el Sistema de Memoria Transactiva
de los estudiantes participantes en la Institucion 1

Dependientes Independientes
_ t P
X, DS n X, DS n
Medicion TMS 1 55.90 10.82 20 56.70 12.15 20 0.220 0.827
Medicion TMS 2 58.60 7.43 20 57.20 10.69 20 0.480 0.634
Medicion TMS 3 55.35 11.09 20 52.85 17.12 20 0.548 0.587

La Figura 6 ilustra el comportamiento estadistico de la memoria transactiva en las parejas de
estudiantes para las tres mediciones. Al calcular la prueba t de Student para evaluar la
significancia estadistica de las diferencias en los puntajes de TMS obtenidos por estudiantes
dependientes e independientes de campo, se pudo confirmar que el Estilo Cognitivo no introdujo
diferencias estadisticamente significativas ni para la primera [t(1,38)=0.22, p=0.827], ni la
segunda [t(1,38)=0.48, p=0.634], ni la tercera evaluacion [t(1,38)=0.54, p=0.587].

Puntajes en la Escala de Memoria Transactiva
Estilo Cognitive
Dependiente
Independiente

_——//—\‘\\_
3 \ o i B e A

Medicién

2 1 f i

f L Ll
0 20 40 60 80

Puntaje Total

Figura 6. Distribucion estadistica observada para los puntajes de memoria transactiva para cada ocasion de
medicion en la Institucion 1, segin el Estilo Cognitivo.
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La Tabla 9 presenta los estadisticos descriptivos de los puntajes totales de la escala de
memoria transactiva diferenciado, por tipo de pareja segun el Estilo Cognitivo en la DIC en la

Institucion 1.

Tabla 9. Estadisticos descriptivos para los puntajes de memoria transactiva por tipo de
pareja, segun el Estilo Cognitivo en la DIC, de los estudiantes en la Institucién 1

D+D I+l 1+D
F p
X, DS n X~ DS n X~ DS n
Medicion
59.10 5.76 10 5460 13.03 10 5575 12.77 20 0.785 0.469
TMS 1
Medicion
60.60 4.06 10 5790 1068 10 56.55 10.15 20 1.280 0.300
TMS 2
Medicion
™S 3 59.90 5.66 10 58.00 10.17 10 49.25 17.46 20 2980 0.072

La Figura 7, por su parte, muestra las diferencias en la distribucion estadistica observada para
los puntajes globales en la Escala de Memoria Transactiva diferenciado por cada ocasion de
medicion y el tipo de pareja segun el Estilo Cognitivo en la DIC de estudiantes de la Institucion
1. Al efectuar una prueba de anélisis de varianza de una via, pudo confirmarse que la pareja de
Estilo Cognitivo no introdujo diferencias estadisticamente significativas ni para la primera
evaluacion [F(2,37)=0.785, p=0.469], ni para la segunda evaluacién [F(2,37)=1.280, p=0.300], ni
para la tercera medicion [F(2,37)=2.980, p=0.072].
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Puntajes en la Escala de Memoria Transactiva
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Figura 7. Diferencias en la distribucion estadistica para el puntaje global de memoria transactiva diferenciado por
cada ocasion de medicion y el tipo de pareja, segin el Estilo Cognitivo en la DIC, de estudiantes de la Institucién 1.

Andlisis por dimensiones de memoria transactiva

En la Tabla 10 se sintetizan los estadisticos descriptivos de las tres mediciones para cada
dimension de TMS seguln el Estilo Cognitivo en la dimension Dependencia - Independencia de
campo. lgualmente, en esta misma Tabla, se presenta la comparacion estadistica entre
estudiantes dependientes e independientes, a través de la prueba t de student y su correspondiente
significancia estadistica con el p-valor. El Estilo Cognitivo en la dimensién Dependencia -
Independencia de campo no introdujo diferencias significativas en ninguna de las dimensiones de
TMS.
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Tabla 10. Estadisticos descriptivos para los puntajes en el Sistema de Memoria Transactiva
de los estudiantes participantes en la Institucion 1

Dependientes

Independientes

Dimension TMS Medicion B ¢ o
X, DS n X, DS n
1 19.20 4.21 20 18.30 4.69 20 0.640 0.527
Especializacion 2 19.65 3.18 20 19.10 4.17 20 0.470 0.642
3 18.65 4.45 20 17.95 5.79 20 0.430 0.671
1 17.00 3.46 20 17.35 4.64 20 0.270 0.788
Credibilidad 2 17.70 2.45 20 17.10 3.85 20 0.590 0.560
3 19.00 4.97 20 17.90 6.03 20 0.630 0.533
1 19.70 4.05 20 21.05 3.90 20 1.070 0.290
Coordinacion 2 21.25 3.48 20 21.00 4.19 20 0.210 0.838
3 2050 4.16 20 19.55 7.01 20 0.520 0.606

Los estadisticos descriptivos de las tres mediciones de TMS por tipo de pareja segun el estilo

cognitivo en la DIC en la Institucion 1 se sintetizan en la Tabla 11, junto con el valor de la

prueba F del andlisis de varianza y su significancia estadistica. Ninguna de las parejas mostrd

diferencias significativas en la mayoria de las dimensiones de TMS, a excepcion de la dimension

de coordinacion que mostré una diferencia significativa para la tercera medicion. Esta ultima

relacion significativa puede ser explicada con lo planteado Zhang y cols. (2016) quienes

encontraron que la dimension de coordinacion del TMS, esta vinculada directamente con el

desempefio de la tarea y el éxito personal; en tanto los estudiantes incrementan los niveles de

comunicacion (para coordinar quién hace qué, de qué manera se hace) con el fin de realizar las

entregas de acuerdo a las condiciones solicitadas en la actividad y en los tiempos establecidos,

para obtener buenas valoraciones o calificaciones en dichas entregas.
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Tabla 11. Estadisticos descriptivos para las mediciones de los puntajes de las dimensiones
de la memoria transactiva por tipo de pareja, segun el Estilo Cognitivo, en la DIC de los
estudiantes en la Institucion 1

] _ D+D 1+l I+D
Dimension

TMS

Medicion = p

2030 2.06 10 1700 529 10 1885 4.69 20 1430 0.252
2020 239 10 1830 452 10 1950 3.78 20 0.680 0.512
2020 270 10 1830 3.71 10 1735 6.38 20 1.040 0.364
18.20 418 10 16.60 4.74 10 16.95 4.49 20 0.440 0.647
1820 249 10 1770 3.80 10 16.85 3.25 20 0.640 0.533
1950 525 10 2050 327 10 1690 6.18 20 1.750 0.188
2060 3.24 10 2100 437 10 1995 426 20 0.240 0.786
2220 282 10 2190 428 10 2020 393 20 1.210 0.309
2250 212 10 2210 381 10 1775 6.86 20 3.610 0.037

Especializacion

Credibilidad

Coordinacion

W N P W N P W N P~

Analisis de la comunicacién durante el proceso de colaboracion entre estudiantes

La Tabla 12 sintetiza los resultados de los estadisticos descriptivos para las distribuciones de
frecuencias de ocurrencias de mensajes de colaboracién entre estudiantes pertenecientes a la
Institucion 1, al distinguir su Estilo Cognitivo en la dimension Dependencia - Independencia de
campo. En esta Tabla también se presenta la prueba t de student que estima la probabilidad de
diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes dependientes e independientes de

campo en la DIC.
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Tabla 12. Estadisticos descriptivos para las frecuencias de mensajes de colaboracion entre
estudiantes diferenciada por Estilo Cognitivo en la Institucion 1

Dependientes Independientes
Tipos de mensajes B B ¢ o
X, DS n X, DS n
Cooperacion 3.70 452 74 2.10 2.69 42 1.360 0.181
Desempefio 7.30 8.17 146 5.50 5.88 110 0.790 0.421
Estrategia 7.75 11.37 155 6.15 6.92 123 0.537 0.594
Exito 16.75 14.84 335 1455 12.96 291 0.490 0.621
Monitoreo 1.90 2.22 38 1.40 1.60 28 0.810 0.420

Los estadisticos mencionados en la Tabla anterior se complementan con la Figura 8. En ella
se presenta la distribucion estadistica observada para la frecuencia de mensajes de colaboracién
entre estudiantes, segun su estilo cognitivo. Las diferencias en la distribucion empirica del
nimero de mensajes de monitoreo, éxito, estrategia, desempefio y cooperacion pueden
visualizarse por las regiones no superpuestas entre las distribuciones pertenecientes a estudiantes
con Estilo Cognitivo dependiente de campo (en color rosa) y con Estilo Cognitivo independiente
de campo (en color azul). A partir de esta visualizacion y de los resultados arrojados por la
prueba t de student aplicada a cada tipo de mensaje, se observa que el Estilo Cognitivo en la
dimension Dependencia - Independencia de campo no introduce diferencias estadisticamente
significativas en el niUmero de mensajes sobre cooperacion [t(1,38) = 1.36 , p = 0.181], mensajes
sobre desempefio [t(1,38)=0.79, p = 0.421], mensajes sobre estrategia [t(1,38) = 0.537, p =
0.594], mensajes sobre éxito [t(1,38) = 0.49, p = 0.621] y mensajes de monitoreo [t(1,38)=0.81, p
=0.420].
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Frecuencia de Mensajes de Colaboracion

Estilo Cognitive
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Independiente

Monitoreo BRI
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Figura 8. Diferencias en la distribucién estadistica para tipos de mensajes de colaboracion, segln el Estilo Cognitivo
de los estudiantes de la Institucion 1.

La Tabla 13 sintetiza los resultados de los estadisticos descriptivos para las distribuciones de
frecuencias de ocurrencias de mensajes de colaboracion entre estudiantes pertenecientes a la
Institucion 1, al distinguir el tipo de pareja segun el Estilo Cognitivo en la DIC conformada

segun el Estilo Cognitivo de cada estudiante.
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Tabla 13. Estadisticos descriptivos para las frecuencias de mensajes de colaboracion por
tipo de pareja, segun el Estilo Cognitivo, en la DIC en la Institucién 1

D+D I+ I+D

Tipos de

Mensajes x~ DS n y- DS n y- DS n

Cooperacion 4.83 537 58 216  3.09 26 200 206 32 2440 0.101
Desempefio 850 10.22 102 550 7.28 66 550 318 88 0.740 0.483

Estrategia 9.16 1437 110 6.50 8.43 78 562 406 90 0500 0.610
Exito 19.00 1826 228 1533 1597 184 1337 7.02 214 0.560 0.576
Monitoreo 2.33 2.46 28 1.50 1.56 18 125 169 20 1140 0.333

La Figura 9, por su parte, muestra las diferencias en la distribucion estadistica observada para
la frecuencia de mensajes de colaboracidn segun el tipo de pareja segun el Estilo Cognitivo en la
DIC de estudiantes de la Institucion 1. Las diferencias en la distribucién empirica del nimero de
mensajes de monitoreo, éxito, estrategia, desempefio y cooperacion pueden visualizarse por las
regiones no superpuestas entre las distribuciones pertenecientes a parejas: donde ambos
estudiantes son dependientes de campo (en color rosa), donde ambos son independientes de
campo (en color azul) o cuando uno de ellos es dependiente de campo y su comparfiero es
independiente de campo (en color verde). Al ejecutar un analisis de varianza, pudo confirmarse
que el tipo de pareja segun el Estilo Cognitivo en la DIC tampoco introduce diferencias
significativas en el nimero total de mensajes sobre cooperacion [F (2,37) =2.44, p = 0.101],
mensajes sobre desempefio [F(2,37)=0.74, p=0.483], mensajes de estrategia [F(2,37)=0.50, p =
0.610], mensajes de éxito [F(2,37)=0.56, p = 0.576], mensajes de monitoreo [F(2,37)=1.14, p =
0.333].
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Figura 9. Diferencias en la distribucidn estadistica para tipos de mensajes de colaboracién segin el tipo de pareja y
Estilo Cognitivo en la DIC de estudiantes de la Institucion 1.

Andlisis del Logro de aprendizaje en estudiantes

El logro académico de los estudiantes en la Institucion 1 se evalud en una escala de 1 (puntaje

minimo) a 20 puntos (puntaje mé&ximo). Para propdsitos de analisis, esta escala se estandarizo6 en

puntajes Z para comparar el comportamiento entre estudiantes con Estilo Cognitivo Dependiente

de campo y estudiantes con Estilo Cognitivo Independiente de campo. La Tabla 14 sintetiza los

estadisticos descriptivos del logro estudiantil en puntajes estandarizados (x, =0, DS =1).
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Tabla 14. Descriptivos estadisticos del logro de aprendizaje o segun el Estilo Cognitivo de
los estudiantes de la Institucion 1

Dependientes

Independientes

X, DS n X, DS n t P
Evaluacion 1 0.01 1.05 20 -0.01 0.98 20 0.810 0.419
Evaluacion 2 -0.10 1.08 20 0.10 0.93 20 1.370 0.172
Evaluacién 3 -0.13 1.08 20 0.13 0.92 20 2.020 0.046
Evaluacién 4 -0.02 1.16 20 0.02 0.84 20 0.270 0.787
Evaluacién 5 -0.93 1.52 20 -0.73 1.43 20 0.850 0.393
Evaluacion 6 -0.24 1.12 20 0.24 0.82 20 2.030 0.045

La Figura 10 ilustra el comportamiento estadistico del logro de aprendizaje, segun el Estilo

Cognitivo de los estudiantes en la dimension Dependencia - Independencia de campo para cada

una de las seis evaluaciones. Al efectuarse una prueba t de Student, pudo confirmarse que no

hubo diferencias estadisticamente significativas segin el Estilo Cognitivo para la primera
[t(1,38)=0.81, p=0.419], segunda [t(1,38)=1.37, p=0.172], cuarta [t(1,38)=0.27, p=0.787] o
quinta evaluacion [t(1,38)=0.85, p=0.393]. No obstante, pudo confirmarse la presencia de

diferencias significativas para la tercera [t(1,38)=2.02, p=0.046] y la sexta evaluacién
[t(1,38)=2.03, p=0.045].
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Figura 10. Distribucion estadistica observada para el logro de aprendizaje, segln estilo cognitivo, de los estudiantes
pertenecientes a la Institucion 1.

La Tabla 15 sintetiza los estadisticos descriptivos del logro de aprendizaje segun el tipo de
pareja de estilo cognitivo. Al efectuarse una prueba de analisis de varianza de una via, se
confirm6 que la pareja de Estilo Cognitivo no introdujo diferencias estadisticamente
significativas en la primera [F(2,37)=1.50,p=0.236], segunda [F(2,37)=1.52, p=0.233], cuarta
[F(2,37)=0.95, p=0.395], quinta [F(2,37)=0.56, p=0.572] o sexta evaluacion [F(2,37)=0.15,
p=0.861]. La unica diferencia significativa observada fue la correspondiente a la tercera
evaluacion [F (2,37)=3.21, p=0.051].
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Tabla 15. Descriptivos estadisticos del logro de aprendizaje segun la pareja de Estilo
Cognitivo en la Institucién 1

D+D 1+l 1+D

X, DS n X~ DS n X~ DS n

Evaluacion1l 029 0.73 10 0.25 051 10 -0.27 124 20 1500 0.236
Evaluacion2  0.04 094 10 0.43 022 10 -0.23 121 20 1520 0.233
Evaluacion3 010 111 10 0.58 047 10 -0.34 1.03 20 3210 0.051
Evaluacion4 025 021 10 0.18 035 10 -0.22 137 20 0.953 0.395
Evaluacion5 -0.64 157 10 -0.53 141 10 -1.08 147 20 0567 0.572
Evaluacion6 -0.51 1.06 10 0.05 1.01 10 0.05 1.01 20 0.150 0.861

La Figura 11 sintetiza el comportamiento del logro académico segun las parejas que se

resultaron formando durante el semestre para trabajar colaborativamente.

Distribucion de Notas
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Figura 11. Distribucién estadistica observada para el logro de aprendizaje de las seis evaluaciones estudiantiles,
segln la pareja de Estilo Cognitivo en la Institucion 1.



Andlisis multivariado de medidas repetidas

Medidas repetidas para TMS
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El andlisis de varianza para medidas repetidas (ANOVA MR) fue la técnica empleada para

evaluar la relacion entre tipo de pareja conformada segun su Estilo Cognitivo y el puntaje global

de TMS evaluado en tres ocasiones. La Tabla 16 revela la ausencia de diferencias significativas

tanto para los puntajes globales de TMS (F = 1.031; p = 0.362; 1?=0.008), como para los

puntajes observados de TMS para cada ocasion de medida (F = 1.702; p = 0.159; n2=0.027).

Asimismo, la Tabla 16 muestra que aun sin considerar las variaciones intrasujetos asociadas al

tipo de pareja segun la combinacion entre el Estilo Cognitivo de cada miembro, no existen

diferencias estadisticamente significativas (F = 1.334; p = 0.276; 2=0.045).

Tabla 16. Analisis de Varianza de Medidas Repetidas Institucién 1

Efectos Intrasujetos

Suma de Media de 2

Casos Cuadrados gl Cuadrados ' P i Tp
TMS 0.674 2 0.337 1.031 0.362 0.008 0.027
TMS ¢ T.Par.EC  2.225 4 0.556 1.702 0.159 0.027 0.084
Residuales 24.180 74 0.327
Nota: Suma de Cuadrados Tipo Il
Efectos Intersujetos
Casos Suma de | Media de ) 0

Cuadrados g Cuadrados P i P
T.Par.EC 3.804 2 1.902 1.334 0.276 0.045 0.067
Residuales 52.758 37 1.426

Nota: Suma de Cuadrados Tipo Il
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Medidas repetidas para Logro de aprendizaje

Dado que el Logro de aprendizaje fue evaluado en seis ocasiones, se empleé la técnica de
analisis de varianza de medidas repetidas para evaluar la relacion entre las seis evaluaciones
académicas y el tipo de pareja conformada segun el Estilo Cognitivo de cada miembro. La Tabla
17 revela la ausencia de diferencias significativas entre las seis evaluaciones de logro académico
(F = 1.579; p = 0.168; n2 = 0.021). Tampoco se observan diferencias significativas entre estas
evaluaciones al interior de cada pareja (F = 0.255; p = 0.989; n2 = 0.007) y entre tipos de pareja
(F =1.752; p = 0.187; n2 = 0.042).

Tabla 17. Analisis de Varianza de Medidas Repetidas del Logro en Institucion 1

Efectos Intrasujetos

Casos Suma de | Media de = )
Cuadrados 9 Cuadrados P N

Logro 38470.174 5a 7694.0352 1.579: 0.168* 0.021

Logro >§< a a a a a

T Par EC 12441.378 10 1244.138 0.255 0.989 0.007

Residuales 901562.623 185 4873.311

Nota: Suma de Cuadrados Tipo Il
2 |a prueba de esfericidad de Mauchly indica que se viola el supuesto de esfericidad (p < .05).

Efectos Intersujetos
Casos Suma de Media de

gl F p n?
Cuadrados Cuadrados

T.Par.EC 79356.938 2 39678.469 1.752 0.187 3.04
Residuals 837871.354 37 22645.172

Nota: Suma de Cuadrados Tipo Ill

Relacion Comunicacion y Logro de aprendizaje

Para evaluar la relacion entre comunicacion y logro de aprendizaje, se considerd oportuno
efectuar un analisis de regresion maltiple tomando como variables independientes los conteos de
ocurrencia de los cinco tipos de comunicacion entre estudiantes y como variable dependiente la
variable de logro, representada como el puntaje promedio de las seis evaluaciones realizadas a

cada alumno. Los resultados de la Tabla 18 muestran que comunicacion y logro académico estan



160

efectivamente asociadas (R?= 0.162; F = 2.51; p = 0.049), siendo particularmente significativo la

comunicacion de mensajes referidos al éxito de las tareas (f = 0.022; p = 0.013).

Tabla 18. Modelo de regresion entre comunicacion y logro

Test Prueba para el Modelo General
Modelo R R2 F gll gl 2 p
1 0.270 0.162 2.51 5 34 0.049

Coeficientes del Modelo - LOGRO

Predictor § DE t p

Intercepto -0.30683 0.15478 -1.982 0.056
Estrategia 0.00522 0.01384 0.377 0.709
Cooperacién -0.01361 0.03156 -0.431 0.669
Exito 0.02248 0.00856 2.627 0.013
Monitoreo -0.00974 0.02220 -0.439 0.663
Desempefio -0.02113 0.01287 -1.642 0.110

Relaciones entre Comunicacion y TMS

Para evaluar las relaciones entre comunicacion y TMS, se procedié a efectuar un modelo de
andlisis de varianza mixto. En dicho modelo, las tres evaluaciones de TMS fueron consideradas
como factor intrasujetos; el tipo de pareja fue el factor intersujetos; los puntajes de comunicacion
se consideraron como covariables. La Tabla 19 muestra varios resultados de interés. En primer
lugar, los cambios en las evaluaciones en memoria transactiva no resultaron estadisticamente
significativos por si solos (F = 2.101; gl = 2; p = 0.131), ni al distinguirlos por tipo de pareja (F =
1.736; gl = 4; p = 0.154). De los cinco tipos de mensajes de comunicacién entre estudiantes,
Unicamente los mensajes de criterios de éxito (F = 4.014; gl = 2; p = 0.023) y los de desempefio
de grupo (F = 4.868; gl = 2; p = 0.011) fueron los que revelaron asociaciones estadisticamente
significativas con los cambios en los puntajes del sistema de memoria transactiva. Esto puede
deberse a que generalmente las comunicaciones en cuanto a revisién de criterios de éxito y de
desempefio de grupo aumentaban en las semanas que tenian actividades demandantes para el
trabajo conjunto, tales como estudio para las evaluaciones o producciones conjuntas como
exposiciones o para el trabajo final. Por ejemplo, en la semana 3 debieron elaborar un producto —

trabajo en inglés, en la quinta semana tuvieron que preparar un material de exposicion y las
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ltimas dos semanas en debieron estudiar para el examen final y entregar el trabajo final del
modulo. Dichas fechas actividades y semanas coincidieron con las mediciones hechas con el
instrumento de TMS. Lo anterior, se relaciona con los resultados obtenidos por Zhang y cols.
(2016) en los que identificaron que el desarrollo de TMS estuvo significativamente relacionado
con el éxito personal y con el rendimiento en el desempefio de la tarea, ya que en situaciones de
desarrollo de actividades calificables y de evaluaciones los estudiantes tienden a monitorear los
elementos que han desarrollado y los que faltan por desarrollar (criterios de éxito), asi como la
explicitacion de la culminacion y entrega del trabajo (desempefio de grupo).

Tabla 19. Estimado parameétrico modelo de andlisis de varianza mixto para relaciones
entre memoria transactiva, tipo de pareja 'y comunicacion

Efectos Intrasujetos

Casos Suma de gl Media de = 0
Cuadrados Cuadrados
RM Factor 1 1.098 2 0.549 2.101 0.131
RM Factor 1 =k Pareja 1.814 4 0.453 1.736 0.154
RM Factor 1 ¢ Logro 0.957 2 0.478 1.831 0.169
RM Factor 1 >k Estrategia 0.719 2 0.359 1.375 0.260
RM Factor 1 *k Cooperacion 1.238 2 0.619 2.370 0.102
RM Factor 1 3k Exito 2.097 2 1.049 4.014 0.023
RM Factor 1 ¢ Monitoreo 1.092 2 0.546 2.090 0.132
RM Factor 1 ¢ Desempefio 2.544 2 1.272 4.868 0.011
Residuals 16.197 62 0.261
Nota: Suma de Cuadrados Tipo IlI
Efectos Intersujetos
Casos Suma de gl Media de = b
Cuadrados Cuadrados
Pareja 1.373 2 0.686 0.560 0.577
Logro 0.471 1 0.471 0.384 0.540
Estrategia 0.584 1 0.584 0.476 0.495
Cooperacion 1.805 1 1.805 1.472 0.234
Exito 1.236 1 1.236 1.008 0.323
Monitoreo 1.718 1 1.718 1.401 0.246
Desempefio 5.843 1 5.843 4.764 0.037

Residuals 38.017 31 1.226
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Relaciones bivariadas entre TMS y Logro de aprendizaje

La evaluacion de las relaciones bivariadas entre las tres mediciones de TMS y las seis

evaluaciones de logro académico se presentan en la Tabla 20.

Tabla 20. Asociaciones bivariadas entre mediciones de memoria transactiva y logro

Variable Ev.1 Ev. 2 Ev. 3 Ev. 4 Ev.5 Ev. 6 TMS1 TMS2 TMS3

1.Ev.1
2.Ev.2 -0016 —
3.Ev.3 -0117 0.742* —

**

4.Ev.4 -0.009 0.593* 0.420* —
*

**

5.Ev.5 0.021 0.272 0.267 0.169 —
6.Ev.6  0.158 -0.131  -0.187  0.027 0.126 —

7.TMS1 -0.025 0.074 0.036 0.295 0.031 -0.197 —

8. TMS2 -0.090 0.195 0.195 0.183 -0.034  -0.132  0.586***

9. TMS3 0.073 0.097 0.158 0.384* -0.091 -0.069  0.490**  0.593***

Significancia estadistica * p < .05, ** p <.01, ***p <.001

Como se observa, se encuentran tres correlaciones estadisticamente significativas entre las
evaluaciones EV3 y EV2 (r=0.742; p<.001), EV4 y EV2 (r=0.593; p <.001); EV4 y EV3
(r=0.420; p <.01). Se considera que dichas relaciones se deben a la secuencia en la que los
contenidos del modulo y sus respectivas evaluaciones estdn organizados. En este caso, la
evaluacion 2 consiste en la elaboracion de un documento comparativo entre dos paises, acerca
del desarrollo del comercio del mundo. En la evaluacion 3 deben realizar un cuadro comparativo
sobre el andlisis del PIB de los dos mismos paises. Finalmente, en la evaluacion 4 deben realizar
un contenido reflexivo (articulo) o expositivo (presentacion) en el mismo eje tematico de
economia. Por otro lado, también se encuentra que existen relaciones significativas entre las tres
mediciones de TMS; lo que indica que efectivamente el TMS se incrementa o mejora a medida
que pasa el tiempo teniendo que TMS2 y TMS1 (r= 0.586; p <.001), TMS3y TMS2 (r= 0.593; p
<.001), TMS3y TMSL1 (r= 0.490; p <.01).
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Finalmente, se evidencia una relacion espuria entre TMS3 y EV4 (r=0.384; p< .05), que no es
relevante, esto puede deberse a que la medicion de TMS en los tres momentos se realiz6 con el

mismo instrumento.
Analisis cuantitativos Institucién 2

Descriptivos de los participantes segun el estilo cognitivo

Por su parte, el promedio de la prueba GEFT en la muestra perteneciente a la Institucion 2 (40
estudiantes), fue de 7,98. La desviacion estandar con respecto al promedio de los puntajes fue
DE= 3,765 sobre un puntaje maximo posible de 18, el valor minimo fue de 0 y el maximo de 15
(Figura 12). Se observa que el 50 % de la muestra obtuvo puntajes por debajo de 9, mientras que
el 50% restante tuvo puntajes entre 9 y 15. También se aprecia que, en general, los primeros
items fueron mas sencillos de realizar; y los Gltimos, especificamente el 16, 17 y 18 tuvieron

mayor nivel de dificultad para su desarrollo tal como lo evidencian los puntajes mas altos (15).

Estilo cognitivo Institucién 2

Meclia = 7,98
Desviacion estandar = 3,765
0

Frecuencia

0 ] 10 13

Total Test GEFT

Figura 12. Distribucidn del Estilo Cognitivo en la DIC de los estudiantes de la Institucién 2.
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Analisis de memoria transactiva en estudiantes

La medicidn de la memoria transactiva en los estudiantes de la Institucion 2 logré efectuarse
en dos ocasiones, correspondientes a la quinta y la séptima semana del médulo. La Tabla 21

sintetiza el comportamiento de los estadisticos descriptivos para estas tres mediciones.

Tabla 21. Estadisticos descriptivos para los puntajes en el Sistema de Memoria Transactiva
de los estudiantes participantes en la Institucion 2

Dependientes Independientes
_ t p
X~ DS n X, DS n
Mediciéon TMS 1 50.85 13.65 20 53.95 9.51 20 0.830 0.412
Medicion TMS 2 49.90 12.60 20 52.25 10.95 20 0.620 0.532

La Figura 13 ilustra el comportamiento estadistico de los puntajes de memoria transactiva en
su primera y segunda medicién para estudiantes dependientes e independientes de campo. Al
efectuar una prueba t de Student, pudo confirmarse que el Estilo Cognitivo en la dimension
Dependencia - Independencia de campo no fue un factor que introdujera diferencias
significativas en dicho puntajes ni en la primera [t(1,38)=0.83, p=0.412], ni en la segunda
medicion [t(1,38)=0.62, p=0.532].



165

Puntajes en la Escala de Memoria Transactiva

]

Medicion

Estilo Cognitivo

Dependiente
Independiente

LN B o e LI e S B e
60

80
Puntaje Total

Figura 13. Distribucién estadistica observada para los puntajes de memoria transactiva para cada ocasion de
medicién en la Institucion 2.

La Tabla 22 presenta los estadisticos descriptivos de los puntajes totales de la escala de

memoria transactiva diferenciado por tipo de pareja segun el Estilo Cognitivo en la DIC en la

Institucion 2.

Tabla 22. Estadisticos descriptivos para los puntajes de memoria transactiva por tipo de
pareja, segun el estilo cognitivo en la DIC, de los estudiantes en la Institucion 2

D+D 1+1 1+D
F p
X~ DS n X~ DS n X~ DS n
Medicion
4783 1489 10 51.08 1092 10 56.81 8.25 20 2260 0.119
TMS 1
Medicion
™S 2 46,83 1230 10 5183 1231 10 53.69 1061 20 1.220 0.306

La Figura 14, por su parte, muestra las diferencias en la distribucién estadistica observada

para los puntajes globales en la Escala de Memoria Transactiva diferenciado por cada ocasion de
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medicion y el tipo de pareja segun el Estilo Cognitivo en la DIC de estudiantes de la Institucion
1. Al realizar la prueba de andlisis de varianza de una via, pudo confirmarse que la pareja de
Estilo Cognitivo no introdujo diferencias estadisticamente significativas en los puntajes de
memoria transactiva ni para la primera [F (2,37) =2.26, p=0.119], ni para la segunda evaluacién
[F(2,37)=1.22, p=0.306].

Puntajes en la Escala de Memoria Transactiva

Pareja
D+D \
[ \\
1+ ‘
| \

Medicion

0 25 50 75
Puntaje Total

Figura 14. Diferencias en la distribucién estadistica para el puntaje global de memoria transactiva diferenciado, por
cada ocasion de medicion y el tipo de pareja, segun el Estilo Cognitivo en la DIC de estudiantes de la Institucion 2.

Andlisis por dimensiones de memoria transactiva

Ahora el analisis se centra en la descripcién de los estadisticos descriptivos de las dos
mediciones de memoria transactiva para cada una de sus dimensiones segun el Estilo Cognitivo
en la dimension Dependencia - Independencia de campo. La Tabla 23 sintetiza estos resultados,
junto con la comparacion entre estudiantes a través de la prueba t de student y su correspondiente
significancia estadistica a través del p-valor. Los resultados de la prueba t de student muestran
que no hubo diferencias estadisticamente significativas entre estudiantes dependientes e
independientes de campo para ninguna de las mediciones realizadas a las dimensiones de

especializacion, credibilidad y coordinacion.



167

Tabla 23. Estadisticos descriptivos para los puntajes en el Sistema de Memoria Transactiva
de los estudiantes participantes en la Institucién 2

Dependientes

Independientes

Dimensién TMS Medicién t p
X, DS n X, DS n
o 1 17.45 525 20 18.30 451 20 0.550 0.586
Especializacion
2 17.65 568 20 18.10 433 20 0.280 0.780
1 15.70 475 20 16.20 368 20 0.370 0.712
Credibilidad
2 14,55 411 20 15.95 397 20 1.100 0.280
o 1 17.70 510 20 19.45 3.00 20 1.320 0.194
Coordinacion
2 17.70 441 20 18.20 362 20 0.390 0.698

En la Tabla 24, se presentan los estadisticos descriptivos para cada medicion de cada

dimension de la TMS discriminando el tipo de pareja segun el Estilo Cognitivo en la DIC. La

comparacion entre los tipos de pareja también se incluye en esta misma Tabla. Al realizar un

andlisis de varianza de una via y su correspondiente significancia estadistica a través del p-valor,

se identificd que no existen diferencias estadisticamente significativas (en general) en las dos

aplicaciones.
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Tabla 24. Estadisticos descriptivos para los puntajes de memoria transactiva por tipo de
pareja, segun el Estilo Cognitivo en la DIC, de los estudiantes en la Institucién 2

) ) D+D 1+l I+D
Dimension o
TMS Medicién F p
X~ DS n  x~ DS n  x~ DS n
o 1 16.25 594 12 17.00 538 12 19.75 274 16 2190 0.126
Especializacion
2 1700 6.28 12 1758 4.70 12 18.75 425 16 0.440 0.648
1 1450 523 12 1483 4.04 12 17.88 2.68 16 3.130 0.056
Credibilidad
2 1342 412 12 1533 410 12 1656 3.65 16 2200 0.125
o 1 17.08 496 12 1925 336 12 19.19 4.18 16 1.070 0.352
Coordinacion
2 1642 392 12 1892 421 12 1838 379 16 1350 0.272

Analisis de la comunicacién durante el proceso de colaboracion entre estudiantes

La Tabla 25 sintetiza los resultados de los estadisticos descriptivos para las distribuciones de

frecuencias de ocurrencias de mensajes de colaboracién entre estudiantes pertenecientes a la

Institucidn 2, al distinguir su Estilo Cognitivo en la dimension Dependencia - Independencia de

campo. En esta Tabla también se presenta la prueba t de Student que estima la probabilidad de

diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes Dependientes e Independientes

de campo en la DIC.

Tabla 25. Estadisticos descriptivos para las frecuencias de mensajes de colaboracion entre
estudiantes diferenciada por Estilo Cognitivo en la Institucion 2

Dependientes

Independientes

Tipos de mensajes

X, DS n a DS n P
Cooperacion 9.75 14.15 195 14.75 17.06 289  0.950 0.349
Desempefio 25.50 26.79 510 33.50 3157 670  0.860 0.393
Estrategia 27.35 33.81 547 38.15 41.32 763  0.900 0.371
Exito 9.75 14.15 195 14.75 17.06 289 0.660 0.512
Monitoreo 25.50 26.79 510 33.50 3157 670  0.750 0.455




169

La Figura 15 muestra que las diferencias en la distribucion empirica del nUmero de mensajes
de monitoreo, éxito, estrategia, desempefio y cooperacion pueden visualizarse por las regiones no
superpuestas entre las distribuciones pertenecientes a estudiantes con Estilo Cognitivo
Dependiente de campo (en color rosa) y con Estilo Cognitivo Independiente de campo (en color
azul). A partir de esta visualizacion y el calculo de la prueba t de Student, se pudo confirmar que
el Estilo Cognitivo en la dimension Dependencia - Independencia de campo no genera
diferencias significativas en el nimero total de mensajes sobre cooperacion [t(1,38)=0.95, p =
0.349], mensajes sobre desempefio [t(1,38)=0.86, p = 0.393], mensajes sobre estrategia
[t(1,38)=0.90, p=0.371], mensajes de éxito [t(1,38)=0.66, p = 0.512] y mensajes de monitoreo
[t(1,38)=0.75, p=0.455].

Frecuencia de Mensajes de Colaboracion

Estilo Cognitivo

Dependiente
Independiente
Monitoreo 1111 e e e U

Exito (13 e e T i ! i

Estraiegia M
N A&\

Cooperacion L0 i (—— f
50 100 150

Numero de Mensajes

Figura 15. Diferencias en la distribucion estadistica para tipos de mensajes de colaboracién, segun el Estilo
Cognitivo de los estudiantes de la Institucion 2.

La Tabla 26 sintetiza los resultados de los estadisticos descriptivos para las distribuciones de
frecuencias de ocurrencias de mensajes de colaboracion entre estudiantes pertenecientes a la
Institucién 2, al distinguir el tipo de pareja segun el Estilo Cognitivo en la DIC conformada

segun el Estilo Cognitivo de cada estudiante.
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Tabla 26. Estadisticos descriptivos para las frecuencias de mensajes de colaboracion por
tipo de pareja, segun el Estilo Cognitivo en la DIC, en la Institucién 2

Tipos D+D 1+l 1+D
de F p
mensaje X, DS n X~ DS n X, DS n

Cooperacion 5.20 571 52 1460 16.44 146 1430 18.64 286 1310 0.280

Desempefio 15.00 1085 150 31.00 30.63 310 36.00 33.05 720 1.820 0.177

Estrategia 1560 875 156 37.20 39.67 372 39.10 4385 782 1420 0.255
Exito 29.80 16.98 298 4520 37.47 452 4200 43.23 840 0.510 0.607
Monitoreo 5.00 405 50 1140 15.00 114 1400 14588 280 1570 0.222

La Figura 16, por su parte, muestra las diferencias en la distribucion estadistica observada
para la frecuencia de mensajes de colaboracion segun el tipo de pareja segun el Estilo Cognitivo
en la DIC de estudiantes de la Institucion 2. Las diferencias en la distribucion empirica del
nimero de mensajes de monitoreo, éxito, estrategia, desempefio y cooperacion pueden
visualizarse por las regiones no superpuestas entre las distribuciones pertenecientes a parejas
donde ambos estudiantes son dependientes de campo (en color rosa), donde ambos son
independientes de campo (en color azul) o cuando uno de ellos es dependiente de campo y su
comparfiero es independiente de campo (en color verde). Al efectuar la prueba de anélisis de
varianza de una via, pudo confirmarse que la pareja de Estilo Cognitivo no fue una variable que
introdujera diferencias estadisticamente significativas en el nimero total de mensajes sobre
cooperacion [F(2,37)=1.31, p=0.280], mensajes de desempefio [F(2,37)=1.82, p=0.177],
mensajes de estrategia [F(2,37)=1.42, p=0.255], mensajes de éxito [F(2,37)=0.51, p=0.607] y
mensajes de monitoreo [F(2,37)=1.57, p=0.222].
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Frecuencia de Mensajes de Colaboracion

Pareja

D+D
\ D+
Monitoreo - — 1+

Exito / _\\_\R ’)//“\\‘
Estrategia fp\i e
T ———
. /\ e ——
Desempefio = =1,

Cooperacion

0 50 100 150
Numero de Mensajes

Figura 16. Diferencias en la distribucion estadistica para tipos de mensajes de colaboracion segun el tipo de pareja 'y
el Estilo Cognitivo en la DIC de estudiantes de la Institucion 2.

Andlisis del Logro de aprendizaje en estudiantes

El Logro de aprendizaje de los estudiantes (notas estandarizadas en puntaje Z) presenté un
comportamiento similar entre estudiantes con Estilo Cognitivo Dependiente de campo y
estudiantes con Estilo Cognitivo Independiente de campo. La Tabla 27 sintetiza los estadisticos
descriptivos del logro estudiantil y la Figura 17 ilustra el comportamiento del logro segun el
Estilo Cognitivo de los estudiantes para cada una de las seis evaluaciones. Las diferencias en el
logro de aprendizaje no resultaron estadisticamente significativas segun el Estilo Cognitivo para
cinco de las seis evaluaciones; a excepcién de la tercera evaluacion en la que si se observaron

diferencias significativas.



Tabla 27. Descriptivos estadisticos del logro de aprendizaje,
segun el Estilo Cognitivo de los estudiantes de la Institucion 2
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Dependientes

Independientes

_ t p
X, DS n X, DS n
Evaluacion 1 -0.19 1.14 20 0.19 0.82 20 1.209 0.234
Evaluacion 2 -0.21 111 20 0.20 0.85 20 1.312 0.197
Evaluacion 3 -0.31 1.15 20 0.31 0.71 20 -2.063 0.046*
Evaluacion 4 0.08 1.00 20 -0.08 1.01 20 0.498 0.621
Evaluacion 5 -0.15 111 20 0.15 0.88 20 -0.975 0.336
Evaluacion 6 -0.21 1.16 20 0.21 0.78 20 -1.331 0.191
Distribucion de notas
/’/:: o .
EVs N ! 4_7 - —_—
- N
EV5 —_—— | | .‘ | S -
7] — // \
.g EV4 —_— = i S Estilo Cognitivo
g Dependiente
T; Independienie
_— .’///"'— _ = .f:;\\‘)\\
EV3 —— I | e
Ev2 —— RN
EV1 T
-2.5 0.0 25

Notas en puntaje Z

Figura 17. Distribucion estadistica observada para el logro académico de los estudiantes pertenecientes a la

Institucién 2.

La Tabla 28 sintetiza los estadisticos descriptivos del logro academico segun el Estilo

Cognitivo de la pareja. Las diferencias en el logro académico no resultaron estadisticamente
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significativas segun el Estilo Cognitivo de las parejas de estudiantes para ninguna de las seis
evaluaciones. La Figura 18 muestra el comportamiento del logro segun el tipo de pareja para
cada una de las seis evaluaciones. En este caso, no se presentaron diferencias estadisticamente

significativas entre los grupos con relacion al logro de aprendizaje.

Tabla 28. Descriptivos estadisticos del logro académico,
segun la pareja de Estilo Cognitivo, en la Institucion 2

D+D 1+l 1+D

X, DS n  x~ DS n  x~ DS n

Eval.1 -015 118 12 016 068 12 000 108 16 0.291 0.749
Eval.2 -009 130 12 022 099 12 -010 0.76 16 0421 0.659
Eval.3 -046 139 12 039 062 12 005 076 16 2448 0.100
Eval. 4 031 047 12 -001 122 12 -023 109 16 1.013 0.373
Eval. 5 003 101 12 015 103 12 -013 101 16 0.295 0.747
Eval.6 -028 122 12 -008 069 12 027 099 16 1108 0.341

Distribucion de Notas

Pareja

EV6 D+D
D+l

I+l

EV5

EV4

EV3

EV2

EV1

5.0 25 0.0 25
Notas en Puntaje Z

Figura 18. Distribucién estadistica observada para el logro académico de las seis evaluaciones estudiantiles,
segln la pareja de Estilo Cognitivo, en la Institucion 2.
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Andlisis multivariado de medidas repetidas

Medidas repetidas para TMS

El analisis de varianza para medidas repetidas (ANOVA MR) fue la técnica empleada para
evaluar la relacién entre tipo de pareja conformada segun su Estilo Cognitivo y el puntaje global
de TMS evaluado en dos ocasiones. La Tabla 29 revela la ausencia de diferencias significativas
tanto para los puntajes globales de TMS (F = 0.411; p = 0.525; n2=0.002), como para los
puntajes observados de TMS para cada ocasion de medida (F = 0.433; p = 0.652; 12=0.005). De
igual manera, se aprecia en esta misma Tabla, que aun sin considerar las variaciones intrasujetos
asociadas al tipo de pareja segun la combinacién entre el Estilo Cognitivo de cada miembro, no

existen diferencias estadisticamente significativas (F = 2.110; p = 0.136; 12=0.080).

Tabla 29. Analisis de Varianza de Medidas Repetidas Institucion 2

Efectos Intrasujetos

Suma de Media de

Casos Cuadrados gl Cuadrados F P n®

T™MS 0.127 1 0.127 0.411 0.525 0.002

TMS = T.Par.EC 0.267 2 0.134 0.433 0.652 0.005

Residuales 11.418 37 0.309

Nota. Suma de Cuadrados Tipo Il

Efectos Intersujetos

Casos Suma | Media de = )
de Cuadrados 9 Cuadrados P N

T.Par.EC 4.399 2 2.199 2.110 0.136 0.080

Residuales 38.570 37 1.042

Nota. Suma de Cuadrados Tipo Il

Medidas repetidas para Logro de aprendizaje

Dado que el logro de aprendizaje fue evaluado en seis ocasiones, se empled la técnica de
analisis de varianza de medidas repetidas para evaluar la relacion entre las seis evaluaciones

académicas y el tipo de pareja conformada segun el Estilo Cognitivo de cada miembro. La Tabla
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30 revela la ausencia de diferencias significativas entre las seis evaluaciones de logro académico
(F=1.751; p = 0.125; n? = 0.028), asi como tampoco se observan diferencias significativas entre
estas evaluaciones al interior de cada pareja (F = 1.044; p = 0.409; n2 = 0.033) y entre tipos de
pareja (F =0.347; p = 0.709; n2 = 0.006).

Tabla 30. Analisis de Varianza de Medidas Repetidas del Logro Institucion 2

Efectos Intrasujetos

Suma de Media de

2
Casos Cuadrados 9l Cuadrados F P i
Logro 50490.921» 5a 10098.1842 1.7512 0.125: 0.028
Logro >E< a a a a a
T Par EC 60183.290 10 6018.329 1.044 0.409 0.033
Residuales 1.067¢ +6 185 5766.754

Nota: Suma de Cuadrados Tipo Il
2 |_a prueba de esfericidad de Mauchly indica que se viola el supuesto de esfericidad (p < .05).

Efectos Intersujetos

Casos Suma de gl Media de = b -
Cuadrados Cuadrados
T.Par.EC 11398.283 2 5699.142 0.347 0.709 0.006
Residuales 608327.766 37 16441.291

Nota: Suma de Cuadrados Tipo Il

Relacion Comunicacion y Logro de aprendizaje

Para evaluar la relacion entre comunicaciéon y logro, se consider6 oportuno efectuar un
analisis de regresion multiple tomando como variables independientes los conteos de ocurrencia
de los cinco tipos de comunicacion entre estudiantes y como variable dependiente la variable de
logro, representada como el puntaje promedio de las seis evaluaciones realizadas a cada alumno.
Los resultados de la Tabla 31 muestran que la asociacion entre comunicacion y logro académico
no es estadisticamente significativa (R>= 0.02; F = 1.17; p = 0.340), siendo estadisticamente
relevante Unicamente la comunicacion de mensajes referidos a cooperacion intragrupal (B = -
0.11; p = 0.043). Este ultimo aspecto coincide con los hallazgos de Collazos y cols. (2007) en
donde identificaron que el desempefio favorable de los equipos de colaboracion esta relacionado

con los procesos de comunicacion en los que, de manera explicita, los miembros revelan la
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comprension compartida de los requerimientos de la tarea, su nivel de avance y desarrollo en la

misma, asi como su finalizacion.

Tabla 31. Modelo de regresion entre comunicacion y logro

Test Prueba para el Modelo General

Modelo R R? F gll gl 2 p

1 0.147 0.02 1.17 5 34 0.340

Coeficientes del Modelo - Logro

Predictor B SE t p

Intercepto -0.12056 0.1752 -0.688 0.496
Estrategia -0.01840 0.0406 -0.453 0.653
Cooperacion -0.11375 0.0540 -2.107 0.043
Exito 0.00517 0.0248 0.209 0.836
Monitoreo -0.01861 0.1030 -0.181 0.858
Desgrup. 0.08251 0.0632 1.306 0.200

Relaciones entre Comunicacion y TMS

Para evaluar las relaciones entre comunicacion y TMS, se procedio a efectuar un modelo de
analisis de varianza mixto. En dicho modelo, las dos evaluaciones de TMS fueron consideradas
como factor intrasujetos, y el tipo de pareja fue el factor intersujetos, los puntajes de
comunicacion se consideraron como covariables. La Tabla 32 muestra dos resultados de interés.
En primer lugar, los cambios en las evaluaciones en memoria transactiva no resultaron
estadisticamente significativos por si solos (F = 2.101; gl = 2; p = 0.131), ni al distinguirlos por
tipo de pareja (F = 1.736; gl = 4; p = 0.154). No obstante, dentro de los cinco tipos de mensajes
de comunicacion entre estudiantes, los mensajes de estrategia (F = 4.014; gl = 2; p =0.023) y los
de desempefio de grupo (F = 4.868; gl = 2; p = 0.011) si revelaron asociaciones estadisticamente

significativas con los cambios en los puntajes del Sistema de Memoria Transactiva.



Tabla 32. Estimado paramétrico modelo de analisis de varianza mixto para

relaciones entre memoria transactiva, tipo de pareja y comunicacion

Efectos Intrasujetos
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Casos Suma de gl Media de E b
Cuadrados Cuadrados
TMS 6.752¢ -4 1 6.752¢-4 0.002 0.964
TMS ¢ Pareja 0.446 2 0.223 0.688 0.510
TMS =k Estrat 0.284 1 0.284 0.877 0.356
TMS =k Coop 0.400 1 0.400 1.233 0.275
TMS 3k Exito 0.003 1 0.003 0.009 0.926
TMS = Monit 0.014 1 0.014 0.045 0.834
TMS =k Desgrup 0.211 1 0.211 0.651 0.426
Residuales 10.374 32 0.324
Nota. Suma de Cuadrados Tipo Il
Efectos Intersujetos
Cases Suma de gl Media de F p
Cuadrados Cuadrados

Pareja 7.034 2 3.517 4,548 0.018
Estrat 3.586 1 3.586 4.636 0.039
Coop 0.158 1 0.158 0.204 0.655
Exito 0.945 1 0.945 1.222 0.277
Monit 0.133 1 0.133 0.172 0.681
Desgrup 6.693 1 6.693 8.654 0.006
Residuales 24.747 32 0.773

Nota. Suma de Cuadrados Tipo Il

Relaciones bivariadas entre TMS y Logro de aprendizaje

La evaluacion de las relaciones bivariadas entre las tres mediciones de TMS y las seis

evaluaciones de logro académico se presentan en la Tabla 33.
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Tabla 33. Asociaciones bivariadas entre mediciones de memoria transactiva y logro

Variable Ev.1 Ev. 2 Ev. 3 Ev. 4 Ev.5 Ev. 6 TMS1 TMS2
1. EV1 —

2. EV2 0.387* —

3. EV3 0.407** 0.404** —

4, EV4 0.273 0.313* -0.256 —

5. EV5 0.400* 0.147 0.323* 0.077 —

6. EV6 0.386* 0.617*** 0.362* 0.188 0.011 —

7. TMS1 0.445** -0.027 0.391* 0.006 0.463**  0.135 —

8. TMS2 0.270 -0.021 0.167 -0.022  0.314* 0.018 0.572*** —

Significancia estadistica * p < .05, ** p < .01, *** p <.001

En cuanto a las asociaciones bivariadas, se evidencia que las evaluaciones, en algunos casos,
correlacionan significativamente entre ellas. Por ejemplo, la EV2 y EV1 (r= 0.387; p <.05), EV3
y EV1 (r= 0.407; p <.01), EV3 y EV2 (r= 0.404; p <.01) poseen correlaciones significativas,
dado que estas tres evaluaciones hacen parte de la secuencia de aprendizajes evaluados en las
tres primeras actividades, vinculados con las tematicas del mddulo Modelos funcionales y
Propiedades de la funcionales. Lo mismo sucede entre la EV4 y EV2 (r= 0.313; p <.05), ya que
la EV4 es un quiz que evalla lo trabajado en las actividades anteriores. En cuanto a las
evaluaciones EV5 y EV1 (r= 0.400; p <.05) a EV5 y EV1 (r= 0.323; p <.05), se encuentran
correlaciones significativas ya que la actividad evaluada en la Ev5 comprende el desarrollo de
ejercicios practicos sobre los temas abordados desde la EV1. Finalmente, la EV6 es un quiz en el
que se evaltan los contenidos previamente trabajados en las otras actividades, por lo tanto, EV6
y EV1 (r=0.386; p <.05), EV6 y EV2 (r=0.617; p <.001) y EV6 y EV3 (r= 0.362; p <.05). Por
otra parte, también se encuentra que existen relaciones significativas entre las dos mediciones de
TMS, lo que indica que efectivamente el TMS se incrementa 0 mejora a medida que pasa el
tiempo teniendo que TMS2 y TMS1 (r= 0.572; p <.001). Esto se presenta tal como lo
documentan los estudios de Lewis y cols. (2005, 2007), entre otros, al afirmar que cuando los
miembros de un grupo han tenido experiencia de conformacion de TMS (en este caso, al interior
de la misma pareja de trabajo); permite que dichos miembros tengan claras sus experticias y las
de sus comparieros, confien mas en lo que el otro hace y tengan procesos de coordinacion mas

fluidos que les permitan desenvolverse mas fluidamente como equipo.
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Capitulo 9. Analisis cualitativo de las entrevistas

El objetivo de este Capitulo es presentar un analisis cualitativo de la informacién obtenida en
las entrevistas realizadas luego de finalizado el médulo en cada institucion participante. Vale la
pena recordar que (como se anticipé en la introduccion del Capitulo 8) debido a que no fue
posible efectuar una comparacion directa entre las instituciones, dadas las diferencias que desde
el inicio presentaban estas universidades y sus modulos; en este Capitulo el analisis se hace para
cada institucion por separado. La entrevista disefiada constd de 8 items, los cuales se anexan en
el Apéndice 8.

Dado que el estudio documentado en esta tesis se desarroll6 bajo una metodologia mixta, en
el que predominé el andlisis cuantitativo y se complementd con el andlisis cualitativo (Baran,
2016), en este Capitulo se presenta el analisis de contenido de las entrevistas semi estructuradas
desarrolladas. Como el propdsito de las entrevistas era contrastar y complementar los resultados
obtenidos en la seccion de analisis cuantitativo con respecto al TMS y a la comunicacion entre
las parejas colaborativas, las entrevistas fueron analizadas bajo cuatro categorias:
Especializacion, Coordinacién, Credibilidad y Otros. Las primeras tres se refieren a los
componentes de TMS, la ultima a referencias de comunicacion (por ejemplo, tuvimos buena
comunicacion, tuvimos mala comunicacién) entre los miembros de las parejas, asi como a
referencias de caracteristicas de la personalidad del compafiero (por ejemplo, “mi compafiera era
super querida, muy amable”, “era de temperamento fuerte) o a como fue el trabajo colaborativo
en general entre ellos (por ejemplo, “trabajamos igual que siempre”). La definicion de las
categorias se realizd a partir del analisis de contenido y la posterior clasificacion de las
respuestas en categorias descrita en el Capitulo 7 en la seccién de categorias de analisis
cualitativo. En este proceso se analizaron las respuestas de 18 estudiantes participantes en el
estudio pertenecientes a la Institucion 1 y 16 estudiantes pertenecientes a la Institucion 2
siguiendo los pasos indicados en el procedimiento para la codificacion de las respuestas de la
entrevista. De la primera institucion, solo 8 parejas colaborativas realizaron la entrevista de las
20 parejas participantes y dos estudiantes integrantes de dos parejas diferentes en las que sus
comparieros decidieron no hacer la entrevista. En la Institucién 2, la entrevista fue desarrollada

por 8 parejas colaborativas de las 20 parejas participantes en el estudio.
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La experiencia estudiantil del trabajo colaborativo en entornos virtuales de aprendizaje

en la Institucion 1. Resultados de la entrevista

Luego de culminarse el mddulo de la Institucion 1, se logré contar con la participacion
voluntaria de 18 estudiantes en el desarrollo de la entrevista (8 parejas y 2 integrantes de dos
parejas diferentes en las que sus compafieros no atendieron la invitacion para hacer la entrevista).
La Figura 19 muestra la distribucion de estos estudiantes segun la pareja de Estilo Cognitivo con

la que tuvo que trabajar a lo largo del médulo Entorno econémico |.

Numero de personas
IS

D+D D4l Ll
Pareja

Figura 19. Distribucion de estudiantes, segin pareja de Estilo Cognitivo, que participaron voluntariamente en las
entrevistas realizadas en la Institucion 1.

En la Figura 20, se aprecia una red bipartita'? en la que se expresa la clasificacion de las
respuestas de los estudiantes entrevistados sobre su percepcion acerca del trabajo colaborativo
adelantado con su comparfiero. Los nodos cuadrados son las categorias definidas para el analisis
de las respuestas (Credibilidad, Credibilidad-Coordinacién, Coordinacién, Especializacion-Otro-
Credibilidad, Coordinacion-Otro). Los nodos en circulos representan las palabras presentes en
las respuestas generadas por los estudiantes. ElI tamafio de los nodos circulares expresa la
frecuencia en la que esas palabras co-ocurren en las respuestas analizadas en las categorias

propuestas. La conexion de estas palabras se representa en cinco niveles tal como se presenta en

12 Una red de co-ocurrencia de palabras bipartita es aquella que contiene mas de dos nodos (vértices) que pertenecen
a diferentes agrupaciones y donde los bordes o aristas conectan a los nodos de acuerdo a los niveles de co-ocurrencia
de las palabras (Cherven, 2015).
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la Figura 20. En el primer orden, exclusivo de cada categoria y sombreado en color naranja
aparecen las palabras presentes en respuestas que solo hacen parte de una categoria. En el
segundo orden, con sombreado amarillo estan las palabras que se mencionan en las respuestas de
dos categorias. En el tercer orden, sombreadas con el color verde claro se ubican las palabras que
se mencionan simultaneamente en las respuestas de tres categorias. En color verde oscuro, estan
las palabras que se mencionan en las respuestas de cuatro categorias. Y, finalmente con
sombreado azul estan las palabras frecuentemente mencionadas en las respuestas de todas las
categorias. De acuerdo con lo anterior, las palabras co-ocurrentes en mas de una categoria
evidencian la interrelacion entre unos y otros factores en el proceso de colaboracion. Esto quiere
decir que mientras algunas respuestas hacen referencia a procesos de coordinacion, a la vez
pueden estar relacionadas con procesos de credibilidad al interior de las parejas que aprenden
juntas.

S S entender esfudiarfundamental
problema entrega B = deber
mencionar | compromiso | saper
responsable — - i ~ ..
; 1 puntGajidad
fin \ bustar dejarcledi(:af:mn
% estudiante (claro) N canocer
confianza " Degree
cuenta > \"cosa desarrollo 1
anteriormente \I/ | guiay] . respansaifidad a2
vélver — il ; : “tiempa Os
: Especializaciol 0 Credibilidad 5 N / e
repetir P 0 Otrr Credibilidad infportante Xt M4
;: s ) W 5+
> 2} falta .
(aan ‘ ) Frequency:
{ \
= tAaReD ) o préseritar O o5
| b|en = % Y. = ey >
- e, dibilidad Coordinacion- complicar
caracteristica s VA / -
= q:ueno' X
poner / ) et pasar 50
~ realizar \ - (ood Y =
oo parecer  Tiabajo | v
. X J ST =
llegar ‘ ” ) N fensar./ 75
lograr_- Coordinacion Otro \ \ N7 2lefprp
sentir /o comunicacion féma’ | dificil--
escoger Coordinacion
acuerdo p } p
; A ’ e {gual 100
empatia quergr ayudar
/ - gacil equipp
repartir e ; \
pat acfividad | sencillo : 8010 niateria
anir mdgggnio = ™|\ enfonjrar . __ -
férma_universidad des’arkgﬁ?ane@’ __aprender
después b= Rareja . complejo
diferencia— — pronto

vez diferente

Figura 20. Red de co-ocurrencia de palabras bipartitas de las respuestas de la entrevista de Institucién 1, analizadas
por dimensiones.
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Como se observa en la Figura 20, en la dimension de Coordinacion en el primer orden de la
red (color naranja), se muestra que las respuestas de los entrevistados hicieron referencia a la
dificultad vs. la facilidad de aprender los contenidos de la asignatura en parejas asignadas; ya que
manifestaron que no es facil confiar en el trabajo de un comparfiero cuando no se ha trabajado
con él antes y no se sabe cudles son sus habilidades. Sobre esta idea, manifestaron que poseer
informacidn previa sobre con quién se va a trabajar resultaria favorable. Sin embargo, anotaron
que bajo las circunstancias del trabajo con un compariero “extrafio”, es necesario garantizar una
comunicacion fluida y comprender que existen diferencias para aprender entre unos y otros,
ademas de tener disposicion para entender al compafiero. lgualmente anotaron que es preciso
distribuir el trabajo de manera equilibrada y compartir espacios de trabajo conjunto para
identificar afinidades en el trabajo y maneras de aprender y desarrollar el trabajo, aclarar dudas y
aprender del otro; lo que permite superar las dificultades y coordinar las acciones y estrategias
pertinentes para desarrollar el trabajo. Algunos sefialaron como una dificultad el trabajo en
parejas porque creen que es mas sencillo trabajar con mas integrantes con el fin de aliviar la
carga de trabajo, pues afirmaron que algunos compaferos tuvieron poco compromiso, lo que
implicd que solo uno estuviera méas cargado con el trabajo para poder entregar completo y a
tiempo.

En cuanto a la categoria de Credibilidad - Coordinacion, también en el primer orden de la red,
las respuestas de los estudiantes se apoyaron en eventos sucedidos en su experiencia durante el
trabajo con sus compafieros; para mencionar que si el compafiero solo esta interesado en “pasar”
la materia y no en aprender, o0 no cumple con los compromisos pactados (por ejemplo, de
sesiones de trabajo conjunto) es dificil realizar un trabajo exitoso (i.e; “es fundamental respetar
los horarios acordados porque de eso depende el éxito de un buen trabajo”). Igualmente, en las
respuestas fueron mencionados hechos o circunstancias ocurridas que complicaron en algunos
momentos el trabajo (i.e; “[...]se nos presentd que nacié mi hijo, me ausenté, pues no por
completo, pero estaba en la clinica no tenia acceso a la informacion y me ausenté, fue dificil en
su momento de manejar, pero no nada ya después retomamos ”).

En la dimension de Credibilidad, las respuestas muestran que los estudiantes consideran que
es fundamental que cada uno sepa las habilidades del otro y las dificultades que se tienen con los
temas y el desarrollo de las actividades para poder distribuir las tareas equilibradamente.

Tambien, se refieren a la relevancia de tener informacion sobre como es el desempefio de su
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compariero, ya que siendo parejas que no tienen experiencia de trabajo anterior, se dificulta la
distribucion de responsabilidades y desarrollo de tareas (i.e; “[...] si pudiera saber un poco mas
de la persona con la que va a trabajar, que uno supiera, que, si esa persona trabaja, estudia,
que tengas mis mismas limitaciones de tiempo para que podamos compaginar [...]”). Reiteran
que si un compafiero es comprometido (con los tiempos de entrega y acuerdos de trabajo
conjunto) y dedicado en el desarrollo de las actividades que le correspondieron, es mas sencillo
saber que van a tener un buen desempefio en el trabajo, principalmente en la modalidad que
estudian (virtual).

En Especializacion - Otro - Credibilidad, se observa que la mayoria de los estudiantes no
tuvieron problemas de trabajar en parejas ni en el desarrollo de las actividades. También
manifestaron que si repetirian la experiencia de colaboracion en parejas (la mayoria con el
mismo compafiero) dado que no tuvieron problemas para comunicarse y pudieron llegar a
acuerdos para realizar el trabajo con antelacion y que no fuese sobre la fecha de entrega (e.g.,
“no tuve ningun tipo de problema de comunicacion con él, bueno lo que pasa es que a mi no me
gusta que digamos que nos pongan la guia el domingo y hacer la el viernes y enviar la el
domingo, decidimos respetar el fin de semana y nunca hubo ningun problema”). Otros, en
cambio, expresaron que no lo harian con el mismo compafiero porque no confiaban en su
compromiso ni responsabilidad para el desarrollo de las actividades en el tiempo establecido para
poder cumplir con las entregas de cada semana (e.g., “porque esta persona no me dio la
confianza suficiente como para delegar funciones entre los dos, en respecto a la entrega de las
guias”).

En la dimensién Coordinacion-Otro, las respuestas asociadas refieren caracteristicas de los
integrantes de las parejas para el desarrollo del trabajo colaborativo. También hacen énfasis en la
relevancia del apoyo y la empatia al interior del equipo para lograr desarrollar las actividades, e
igualmente consideraron que fueron fundamentales las actitudes de responsabilidad, compromiso
y disposicion de los integrantes de la pareja para resolver dudas en equipo; asi como hacer
acuerdos para repartir y escoger las partes de las actividades para el desarrollo del trabajo (e.g.,
“el trabajo colaborativo fue un apoyo grande en el grande en el sentido de que yo no vivo en
Bogota y yo viajo mucho, mi tiempo es muy limitado”, “tuvimos muy buena empatia para
organizar los trabajos”, “es como una loteria, pero no sé si fue a través de los test que hiciste,

7

quizas fue por eso que nos uni¢”). lgualmente mencionaron que la metodologia de trabajo
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colaborativo en parejas fue favorable para ellos ya que les facilitd ponerse de acuerdo de manera
mas sencilla, establecer metas claras y desarrollar acciones conjuntas mas rapido, en contraste de
lo que sucede cuando el grupo es numeroso y hay que destinar més tiempo para establecer
acuerdos y definir acuerdos. En cuanto a la coordinacion de los tiempos de trabajo, algunos
entrevistados manifestaron que en muchas ocasiones no fue sencillo poder cumplir con los
tiempos de trabajo conjunto dadas las particularidades laborales de algunos de ellos (e.g., “de las
cosas mas dificiles fueron, bueno lamentablemente fueron los horarios porque yo llegaba muy
tarde del trabajo”).

En el segundo orden de la red (color amarillo), se encuentra que es posible realizar una
interpretacion de las respuestas en dos grandes grupos dadas sus caracteristicas de co-ocurrencia
en las cinco dimensiones propuestas.

El primer gran grupo de analisis considera las respuestas vinculadas con las categorias
Credibilidad, Credibilidad - Coordinacién, Coordinacion y Coordinacién - Otro. Aqui se
identifica que las respuestas hicieron referencia a la frecuencia de dindmicas desarrolladas al
interior de las parejas colaborativas, entre ellas: “siempre tuve que estar insistiendo a mi
comparfiero para que hiciera su trabajo”, “siempre usamos drive para realizar el trabajo”,
“siempre nos aceptamos cualquier correccion durante el trabajo”, “siempre respetamos lo que
cada uno hizo”. También hubo otro tipo de respuestas que se centraron en hablar de la dindmica
del grupo con respecto al manejo del tema y los acuerdos que establecieron para el desarrollo de
las actividades, tal como: “no éramos muy compatibles en la manera y ritmos de trabajo en la
comprension de los temas y desarrollo de las actividades, eso hizo dificil consolidar el trabajo
en uno solo”. En este grupo de respuestas también se hizo referencia a la responsabilidad como
una virtud necesaria para el trabajo colaborativo y se mencion6 que es mas facil coordinar el
trabajo en un grupo de dos integrantes que con mas personas. lgualmente, sobre ese mismo tema,
enfatizaron en lo favorable que resulta contar con un compariero con caracteristicas similares
para aprender, con niveles de compromiso y orientacion a la meta afines. Finalmente, en este
grupo de respuestas se mencion6 la comunicacion como un elemento necesario para informar lo
que se sabe del tema, las dificultades, preguntas e inconformidades que surgen. También
mencionaron que la comunicacion contribuye a la coordinacion de los tiempos de trabajo
conjunto, de definicion y asignacion de tareas. Esto coincide con el proceso de categorizacion

adelantado con las preguntas, ya que la mayoria de las respuestas situadas en las diferentes
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dimensiones la mencionaron como un medio fundamental para la coordinacion, la consolidacion
de la credibilidad y la informacion sobre las experticias; reportadas explicitamente por cada uno
o inferida por los compafieros en las sesiones de trabajo conjunto. Por esa razén, si bien algunas
respuestas refieren buen desempefio y satisfaccion con el proceso colaborativo y los resultados
del mismo gracias a la comunicacion que mantuvieron durante el médulo con su compafiero;
otros manifestaron que la escasez en la comunicacion e inconstancia se relacionaron con los
trabajos desarrollados a ultima hora, asi como la percepcion de sobrecarga de trabajo por
ausencia de comunicacion y compromiso de un compafiero que se comunicé poco.

En el segundo mayor grupo de analisis, se sitGan las respuestas vinculadas con las categorias
Coordinacion - Otro y Especializacion - Otro - Credibilidad. Las respuestas correspondientes a
las categorias relacionadas en este grupo comentaron los aspectos positivos del trabajo con su
pareja de colaboracién; entre estos que les fue “bien” en el desarrollo de las guias y de las
actividades en general, gracias a las caracteristicas o cosas afines que tuvieron (maneras de
aprender, motivacion hacia el logro, temperamento) con su compariero durante el desarrollo del
trabajo colaborativo en el médulo. Esto, segun indicaron, les permitio tener claridad frente a lo
que podian esperar del compromiso de su compafiero y de su desempefio en el desarrollo de las
guias y tareas del mddulo en general. Estas respuestas también agregaron que les parece Util
tener informacién académica y de desempefio antes de empezar el trabajo colaborativo, para asi
garantizar una mayor confianza sobre la disposicion para el trabajo y el desempefio de sus
futuros compafieros de equipo. En su mayoria, se muestran conformes con el trabajo en parejas.
Solo un grupo reducido de respuestas comentaron que para el trabajo pueda hacerse bien'y en el
tiempo dispuesto (una semana para cada guia) es mejor tener grupos mas amplios en los que se
distribuya el trabajo entre mas personas.

En el tercer orden de la red (color verde claro) se agrupan las respuestas que hacen énfasis en
la credibilidad, la coordinacion y la especializacién en relacion principalmente con la
coordinacion para comunicarse y lograr desarrollar el trabajo de manera exitosa, tal como
desarrollarlo a tiempo y de manera completa, segun los acuerdos hechos la parte de la guia que le
correspondio a cada uno, asi como decir en qué se es bueno en cada parte del proceso para que el
trabajo sea mas agil y se haga bien. Las respuestas muestran que los estudiantes confian o creen
mas en el trabajo que hacen sus compafieros en la medida que tiene informacién de él sobre su

trabajo y lo que se sabe; en principio por lo que él mismo puede y debe decirles de lo que sabe y
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puede hacer y, por otro lado, de lo que podrian saber si antes de iniciar un trabajo en parejas con
las que nunca han trabajado, se les diera informacion del desempefio académico de sus
compafieros. También atribuyen a la buena comunicacién, empatia, la responsabilidad individual
y la similitud en la manera de trabajar, la buena calidad de las guias y en general el buen
desempefio del equipo.

En el cuarto orden de la red (color verde oscuro) se identifica que los entrevistados, en su
mayoria, otorgaron mayor relevancia a los elementos de asociados a la coordinacion y la
confianza en la pareja, al manifestar que es necesario que cuando los integrantes del equipo
tienen el mismo compromiso, es mas facil confiar en lo que cada uno va a aportar. Por ello, si no
se manifiesta la misma actitud de entrega de parte de uno de los colaboradores, es muy dificil
que su compafiero confie en su trabajo. Atribuyen a esa problematica la falta de comunicacion,
pues es muy complejo saber si se complementan como equipo cuando hay escasos momentos
que se manifiesten las habilidades (verbalmente al hablar de sus habilidades o que sean
deducidas en las sesiones de trabajo conjunto). También manifiestan que, aunque es sencillo para
la coordinacion el trabajo en parejas, se presentan algunas dificultades como, las demoras en el
desarrollo del trabajo y la entrega cuando el nivel de “perfeccionismo” de uno de los dos
integrantes es mayor al del compafiero, o cuando el contenido por desarrollar es extenso, ya que
la exigencia y el nivel de dificultad se amplia en contraste que cuando se trabaja en equipos mas
grandes. Finalmente, las respuestas pertenecientes al quinto orden de la red (azul), expresan que
para la totalidad de los estudiantes es fundamental tener o establecer compromisos de equipo y
hacer lo que se acordado para desarrollar el trabajo, segln los obtenidos planteados para este y

las metas de grupo establecidas.
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Figura 21. Red bipartita de co-ocurrencia de palabras de las respuestas de la entrevista de Instituciéon 1 analizadas
por tipos de pareja.

En la red presente en la Figura 21 se analizan las respuestas a la entrevista por tipos de pareja
de la Institucion 2. Se aprecia que en esta las palabras co-ocurrentes en las respuestas de los
entrevistados se distribuyen en tres niveles. En el primer nivel (color naranja), las palabras
recurrentes en las respuestas de las parejas homogéneas 1 (D+D) se inclinaron en mayor medida
por manifestar caracteristicas de coordinacion y credibilidad con su pareja durante el desarrollo
del médulo. Lo anterior, en un sentido positivo aludiendo a la afinidad que tuvieron con su
comparfiero para sacar el tiempo para trabajar conjuntamente, llevar a cabo todas las actividades
sin contratiempos, apoyandose, respetando los acuerdos establecidos y asi entregar a tiempo las
actividades; e hicieron énfasis en la relevancia de las diferencias de la personalidad ya que
consideran que estas pueden favorecer o desfavorecer el trabajo en equipo. Comentaron la
importancia de la comunicacién (coordinacion) para solventar las dificultades que traen los
diferentes ritmos y preferencias para trabajar. Mencionaron que ese tipo de coordinaciones
posibilita, el buen desempefio de los dos, las entregas oportunas de las actividades y la confianza

en el trabajo desarrollado por el otro. En este caso, manifestaron que entre mas similar eran en
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sus maneras de trabajo y de personalidad, mas facil era coordinar, desarrollar el trabajo y
engranar las partes desarrolladas por cada uno para las entregas finales y sacar buena nota en los
trabajos; por lo que en dichos casos volveria a trabajar con el mismo compafiero, pues
manifestaron sentir apoyo de sus compafieros y que dicho complemento fue Gtil para aprender
maés alld del contenido de la clase; también fue referida la relevancia de tener en cuenta las
diferencias del otro para saber desde donde puede aportar para el trabajo y aprender de esa
experiencia para el desempefio en las actividades posteriores.

Por otro lado, en las respuestas de las parejas homogéneas 2 (I+I), se identifico que
encontraron relevante la experiencia de trabajar en pareja, en contraste con la que
tradicionalmente tienen de trabajar en grupos mas numerosos, ya que mencionaron que tener
formas y modos de trabajar similares les permitié cumplir con el trabajo. Mencionaron que en los
grupos mas grandes no es facil poder coordinar el trabajo y aun mas dificil poder tener certeza de
la calidad de los aportes de los comparieros (creer en lo que hacen), mientras que en las parejas
es posible encontrar a alguien a un compafiero que tenga formas similares de trabajar. Agregaron
que su compariero fue responsable para respetar los acuerdos a la hora del trabajo en los aportes
individuales y en las sesiones de trabajo conjunto, y que cuando hubo alguna dificultad se debio
a externos personales, como el nacimiento de un hijo o un requerimiento laboral. En sintesis, en
este grupo de parejas, las respuestas también estuvieron mas inclinadas hacia la credibilidad, ya
que tener similitud en las maneras de trabajo les permite creer en lo que hace su compafiero e
igualmente, relacionaron esas actitudes del otro y las propias como elementos fundamentales
para coordinar todo lo relacionado con el trabajo en equipo.

Finalmente, en cuanto a las respuestas de las parejas heterogéneas (D+l), se encontraron
opiniones diferentes en cuanto a la experiencia de trabajo en pareja, aunque todos manifestaron
que al ser tan diferente con su compafiero hubo algunos problemas momentaneos (en algunos
casos), Yy en otros casos, problemas estuvieron presentes a lo largo del trabajo. En algunas
respuestas se mencionaron las diferencias como un factor positivo ya que manifestaron que la
diversidad de pensamiento (ideas, aportes) al interior de la pareja fortalece el desarrollo del
trabajo y se encuentran soluciones rapidas. Por otro lado, quienes encontraron dificultades en la
diferencia entre las parejas manifestaron que la presién ejercida por el compafiero para
desarrollar el trabajo bajo su esquema fue incomoda y que su compafiero prefirié trabajar de

manera independiente y solo reunir lo realizado por cada uno para enviar el trabajo.
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En el segundo orden (verde claro), las respuestas de las parejas homogéneas 1 (D+D) y
homogéneas 2 (I+1) mostraron que las afinidades para desarrollar las actividades primaron en el
logro en la entrega de las actividades en la materia (Entorno econémico). Dicen que parecerse
les permitié tener buena comunicaciéon y respetar los compromisos (distribucion de tareas)
pactados para tener un buen desempefio.

De manera general, con las palabras co-ocurrentes de segundo orden (verde claro) que
vinculan las respuestas de las parejas homogéneas 1 (D+D) y homogéneas 2 (I+l) con
heterogéneas (D+l), se identifica que en la primera relacion (D+D) + (D+l) se exaltan las
diferencias de la pareja como un factor que contribuye al aprendizaje del grupo y el desarrollo de
las actividades en los temas del modulo e insisten en la necesidad de poseer informacion sobre lo
que sabe el compafiero para hacer méas efectiva la distribucion de la tareas y desarrollo de los
aportes de cada integrante. Por su parte, las palabras co-ocurrentes que relacionan a las parejas
(1+1) y (D+I) hacen énfasis en el gusto por trabajar en equipos en donde sea posible la
distribucion clara de las tareas y el desempefio responsable y efectivo de la parte del trabajo que
le correspondid; al parecer se inclinan mas por la estrategia dirigida exclusivamente al desarrollo
de la tarea.

Finalmente, las palabras co-ocurrentes en las respuestas de los tres tipos de pareja, sobresalen
en la red por estar en centro (verde oscuro) y tener mayor tamafio que el resto de nodos de la red.
En este caso, las coincidencias en las respuestas reflejan una conciencia de las caracteristicas del
trabajo diferentes al interior de las parejas, no solo en las preferencias en el ndimero de
integrantes para el trabajo en equipo; pues también destacaron rasgos de la personalidad de los
comparfieros y propios como la responsabilidad (en general muy presente, en algunos casos
reportaron que no fue asi), la disposicién para comunicarse (buena o escasa comunicacion) que
incidio en el desarrollo de las actividades. Adicionalmente, todos coinciden en la necesidad de
conocer las diferencias (habilidades, talentos) de los compafieros como informacion valiosa para

la distribucion equilibrada del trabajo en equipo y, por ende, para el rendimiento en general del

grupo.
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La experiencia estudiantil del trabajo colaborativo en entornos virtuales de aprendizaje

en la Institucion 2. Resultados de la entrevista

Luego de finalizar el desarrollo del mddulo en la Institucion 2, se logrdé contar con la
participacion voluntaria de 16 estudiantes (8 parejas). La Figura 22 muestra la distribucion de
estos estudiantes segun la pareja de Estilo Cognitivo con la que trabajaron a lo largo del médulo
Calculo 1.

Numero de personas

D+D D+l ]
Pareja

Figura 22. Distribucién de estudiantes, segin pareja de Estilo Cognitivo, que participaron voluntariamente en las
entrevistas realizadas en la Institucion 2.

Al igual que en las redes presentadas en el anterior apartado, las que se presentan con respecto
a las entrevistas realizadas a los estudiantes de la Institucion 2 también representan redes
bipartitas, e igualmente distribuyen las palabras co-ocurrentes de las respuestas en cinco niveles
diferenciados por colores que se interconectan. Los nodos cuadrados son las categorias definidas
para el analisis de las respuestas (Credibilidad, Credibilidad-Coordinacién, Coordinacion,
Especializacion-Otro-Credibilidad, Coordinacion-Otro). Los nodos en circulos representan las
palabras presentes en las respuestas generadas por los estudiantes. El tamafio de los nodos
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circulares expresa la frecuencia en la que esas palabras co-ocurren en las respuestas analizadas

en las categorias propuestas.
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Figura 23. Red bipartita de co-ocurrencia de palabras de las respuestas de la entrevista de Institucion 1, analizadas
por tipos de dimension.

De acuerdo con las palabras co-ocurrentes en las respuestas de los estudiantes (Figura 23), se
encuentra que, para la dimension de Coordinacion en el primer orden de la red (color naranja),
las respuestas de los entrevistados se refieren a tres elementos béasicos relacionados con la
dimension. El primero, la facilidad del desarrollo del trabajo en colaboracion en pareja, pues
manifestaron que es mas sencillo contactar y comunicarse con un solo comparfiero que con tres o
mas (e.g., “[...] fue solamente con una persona , lo que hace mas facil el contacto , y hace
ponerse de acuerdo con la solucién de los puntos ™), e igualmente que resulta mucho maés facil
llegar a acuerdos y distribuir las responsabilidades cuando son solo dos personas (e.g., “[...]
tuvimos una buena coordinacion , nos sirvido mucho tener informacion de cémo distribuir mejor
el trabajo cuando se trabaja con un compafiero”). También mencionaron que estos dos factores

hicieron que su experiencia de trabajo en equipo fuera diferente, ya que, en otras experiencias
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anteriores en grupos mas numerosos, la comunicacion, el desarrollo de todas las actividades y
tareas de coordinacion se complican.

Continuando con las respuestas asociadas al primer orden de la red (color naranja), en la
dimension de Credibilidad-Coordinacion, coincidieron en que al principio fue dificil empezar a
hacer acuerdos por las dificultades que tienen algunos con el manejo de los tiempos por el
trabajo y circunstancias personales (e.g., “a veces era dificil manera los tiempos, que
pudiéramos cuadrar el mismo tiempo para trabajar en algunas actividades”) y por las
inconformidades que a veces se presentan de parte de algunos comparieros por el trabajo que
hace su par ( “[...]se puedan hacer acuerdos o se puedan decir las cosas con respeto para que
el otro sencillamente pueda cambiar su postura si es que hay algo por cambiar”). Al parecer, ser
una pareja recién conformada fue una de las circunstancias que les impidi6 coordinar de manera
efectiva al principio del trabajo y, por ende, poder tener confianza o creer en lo que su
compariero aportaba el trabajo. Adicionalmente mencionaron que trabajar en parejas les permitio
percibir puntos de vista diferentes, que eso ayudd a comprender que la opinion del otro es
importante (e.g., “[...] el respeto y el compromiso son muy importantes porque permiten que
cada uno asuma su postura”), y que el fracaso o éxito del trabajo dependen de las posibilidades
para establecer acuerdos y el compromiso de cada uno por cumplirlos.

En la dimension de Credibilidad, los estudiantes manifestaron conformidad y agrado a nivel
general por el trabajo dada la facilidad para definir responsabilidades a diferencia de lo que
ocurre cuando se trabaja en grupos con mas integrantes, por ejemplo en la distribucién de los
temas, ya que percibieron que esto fue bastante sencillo en el trabajo con su compafiero (e.g.,
“[...] 1o més sencillo fue la planeacion de que puntos ibamos a desarrollar, ya que tuvimos en
cuenta las fortalezas que teniamos en diferentes temas”), lo que indica que cuando ya han
logrado conocer mas a su compafiero (han construido experiencia de trabajo con él durante las
primeras semanas de trabajo), les es mucho mas facil creer que el trabajo realizado por cada uno
cumplira con las metas que se establecieron. Igualmente coincidieron en sefialar que cuando se
comprenden las capacidades de cada uno es mas facil obtener un equipo de trabajo efectivo (e.g.,
“es muy enriquecedor tener a alguien con otros conocimientos, con otras capacidades y con
otras maneras de pensar, con e€so pues se arma un buen trabajo ). En este caso, las diferencias
de los integrantes de la pareja se perciben como aspectos favorables que aportan al desarrollo del

trabajo.
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En cuanto a las respuestas relacionadas con las palabras co-ocurrentes en la dimension
Especializacion-Otro-Credibilidad, los entrevistados comentaron que dada la facilidad para
establecer acuerdos y definir aportes de cada uno de los integrantes de la pareja, no tuvieron
problemas como equipo; si bien en algunas ocasiones, algunas parejas tuvieron dificultades para
cumplir con los tiempos acordadas para el trabajo conjunto (e.g., “lo mas dificil fue poder
cumplir muchas veces con los encuentros en videollamada o chat, muchas veces tanto a mi
compafiero como a mi se nos presentaron inconvenientes para eso”). No obstante, en general,
lograron cumplir mas facilmente con las actividades gracias al compromiso de los dos.

Finalmente, en la categoria Coordinacion-Otro, las respuestas mencionaron que dentro del
trabajo desarrollado con su compafiero fue facil poder comunicar las ideas, poder presentar los
diferentes puntos de vista y poder unir las ideas para complementar el trabajo de la parte que
cada uno desarrollé (e.g., “lo mas sencillo fue unir las ideas por este medio ya que en cualquier
momento nos comunicamos, no debiamos esperar hasta llegar a la casa”). Siempre hubo
disposicidon para mantener una buena comunicacién y expresar y compartir las dudas, lo que
contribuy6 al desarrollo de las actividades (e.g., “[...]dialogar y poder compartir los que cada
uno avanzaba de acuerdo con lo que se habia acordado en cada actividad”).

Ahora bien, de acuerdo con las palabras co-ocurrentes situadas en los nodos del segundo
orden de la red (color amarillo), las respuestas se pueden interpretar en dos grupos. En el primero
se ubican las palabras clave asociadas a las respuestas vinculadas a las categorias de
Coordinacion - Otro, Credibilidad - Coordinacién, Credibilidad y Coordinacion. En este caso, las
respuestas sugieren que trabajar colaborativamente en grupos pequefios (pareja), les permite
coordinar mejor la distribucion de las tareas y la comunicacién durante el desarrollo del trabajo.
Adicionalmente vinculan las actitudes de respeto, compromiso y empatia de los compafieros con
el éxito en el establecimiento de acuerdos, la buena y efectiva comunicacion, el desarrollo de las
tareas y el trabajo bien hecho y manifiestan que inclusive esos niveles de cercania 'y comprensién
les permiten aprender otras cosas de sus comparieros mas alla del contenido del médulo (manejo
de herramientas tecnoldgicas, por ejemplo). También, reiteran la diferencia favorable que
encuentran entre el mdédulo de Calculo 1 (modulo en el que se analizo la colaboracion) y los
modulos anteriores con respecto al trabajo colaborativo en parejas, ya que en experiencia

anteriores siempre han trabajado con mas personas por equipo.
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En el nodo de segundo orden, estan las palabras clave asociadas a las respuestas vinculadas a
las categorias Especializacion - Otro - Credibilidad y Coordinacion. Se encuentra en este grupo
de respuestas que los participantes percibieron que fue mas facil trabajar en pareja, ya que esto
les permitio definir quién hacia qué cosa. También manifestaron agrado por el trabajo en este
tipo de agrupacién de dos integrantes de equipo, ya que consideraron que entre dos personas se
piensan mejores soluciones, se distribuye la carga del trabajo, es posible comprender cosas que a
veces por si solo no se comprenden facilmente y por lo tanto es menos probable que no se
alcance a desarrollar lo pactado en los tiempos destinados para cada actividad.

Ahora bien, en el tercer orden de la red (color verde claro) las respuestas se agrupan en
aspectos que refieren caracteristicas especificas del proceso de colaboracion al interior de la
pareja. En el primero, se agrupan las respuestas que se asocian principalmente con las
dimensiones de Coordinacién-Otro y Coordinacion. Las respuestas relacionadas con los términos
co-ocurrentes relacionados en estas categorias comparten la percepcion de la facilidad para
coordinar la distribucion, desarrollo y envio final de las actividades, gracias a la disposicion de
los compafieros colaboradores para estar contactado con el otro, respetar la opinién, el trabajo
realizado por el compafiero, las orientaciones (cuando alguno de los dos lider6 el trabajo) y
aclarar dudas cuando era el caso. También hicieron énfasis en que la dificultad en el desarrollo
de las actividades se debio la mayoria de las veces a la complejidad del contenido y no al trabajo
con su comparero de equipo. En el segundo, se encuentran las respuestas asociadas a las
dimensiones Especializacién-Otro-Credibilidad y Credibilidad. Aqui se hace énfasis en la
percepcion sobre la relevancia del aporte del otro, de la valoracién de lo realizado por el
compariero para el desarrollo efectivo (bueno) del trabajo.

Finalmente, tenemos los dos ultimos oOrdenes de la red. El cuarto (color verde oscuro),
muestra que las respuestas en general coinciden en que tener la claridad de las tareas, las
habilidades del compafiero, asi como las metas conjuntas y los acuerdos pactados permite tener
un desempefio eficaz. Asimismo, que cuando los miembros de la pareja perciben que su
compariero asume con compromiso lo anterior, es mucho més sencillo confiar (creer) en su
aporte para el desarrollo del trabajo. El quinto orden, de color azul, engloba la percepcion
general de los participantes sobre que solo es posible realizar el trabajo de manera efectiva

cuando hay distribuciones equilibradas para el desarrollo de las actividades, respeto y
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compromiso; asi como claridades explicitas (se dice quién hace qué, quién puede explicar qué)

de lo que cada quién realiza y aporta.
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Figura 24. Red bipartita de co-ocurrencia de palabras de las respuestas de la entrevista de Instituciéon 2 analizadas
por tipos de pareja.

En la red presente en la Figura 24 se analizan las respuestas a la entrevista por tipos de pareja.
Puede verse que en esta red las palabras co-ocurrentes en las respuestas de los entrevistados se
distribuyen en tres niveles. En el primer nivel (color naranja), las palabras recurrentes en las
respuestas de las parejas homogéneas 1 (D+D) reflejan que los participantes consideran
fundamental que haya disposicion y capacidad de escucha de los miembros de las parejas de
trabajo para poder realizar un buen trabajo. También mencionan que si alguno de los dos
presenta desinterés por el trabajo es poco probable que tengan éxito como equipo. Igualmente
consideran que dicha disposicion debe considerar también la posibilidad de aprender del
comparfiero y de comprender que los aportes que este proporciona en el trabajo (cuando uno de
los dos asume el rol de lider) son vitales para lograr las metas propuestas para el trabajo. Se ven
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como relevantes las reglas claras, el cumplimiento de los acuerdos cuando se distribuyen tareas o
cuando se realizan sesiones conjuntas de trabajo.

Por otro lado, en las respuestas de las parejas homogéneas 2 (I1+1), se manifestd que, aunque
las diferencias entre los integrantes de los equipos son bastantes a la hora asumir puntos de vista,
eso se constituye en un aspecto favorable ya que hace posible que cada uno pueda aprender del
otro. Identificar estas diferencias les permitio organizar y distribuir quién hace qué tipo de tarea.
Consideraron que esta caracteristica sobresale en el trabajo en parejas a diferencia de lo que
sucede cuando se trabaja en grupos mas numerosos, ya que cuando solo dos personas trabajan es
posible establecer acuerdos y solucionar problemas. Si bien manifestaron que no hubo problemas
durante el trabajo con el compafiero, relacionaron las dificultades con aspectos de coordinacién
de tiempos para realizar los aportes y tipo de contenido a compartir en el foro. Para este grupo de
parejas, la responsabilidad es uno de los principios fundamentales que permiten que el trabajo de
un equipo sea exitoso y perciben que, si un compariero es responsable, es posible confiar en que
su trabajo aporte al desempefio de la tarea y al logro del equipo.

Finalmente, en las respuestas de las parejas heterogéneas (D+l), refieren que el compromiso,
la responsabilidad, la confianza en el trabajo y puntos de vistas del compafiero y en el trabajo
propio deben ser aspectos que siempre deben estar presentes en los equipos; ya que esto permite
que el trabajo avance y se consolide un mejor trabajo de equipo. Agregan que la cohesion al
interior de los grupos es mucho mas sencilla si en el grupo se mantiene comunicacion constante,
pues de lo contrario, es improbable tener éxito en el desarrollo de las tareas y el cumplimiento de
las metas establecidas con la pareja de trabajo.

En el segundo orden (verde claro), las respuestas de las parejas homogéneas 1(D+D) y
homogéneas 2 (I+1) mostraron que la parejas de este grupo consideran importante que cada
integrante de un equipo tenga respeto por los desarrollado por el compafiero, por lo que sabe, por
el tiempo que destina para el trabajo, pues mencionan que si esto no se da puede generarse una
desmotivacién y falta de interés por el trabajo y poca confianza en lo que puede aportar el
compafiero poco comprometido y, en general, por alcanzar las metas del trabajo a realizar.
También mencionaron que es importante la definicion de compromisos sobre el desarrollo de los
temas y actividades asociadas, tiempos de entregas parciales y finales entre ellos, asi como el
cumplimiento de las fechas limite, de manera que este sea un indicador confiable para cumplir

con los plazos de entrega en la asignatura del modulo.
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De manera general, en las palabras co-ocurrentes de segundo orden (verde claro) que vinculan
las respuestas de las parejas homogéneas 1 (D+D) y homogéneas 2 (I+1) con heterogéneas (D+1),
se identifica que en la primera relacion (D+D) + (D+1) los estudiantes consideraron relevante
mencionar que el trabajo en grupo requiere que los integrantes trabajen cohesionados y que
generen vinculos de amistad, que les permitan expresar sus aportes e ideas. Sefialan que eso es
posible cuando se han intercambiado ideas y opiniones sobre las intenciones de los dos por
aprender y tener buen desempefio en el médulo. También indicaron que es imprescindible decir
que cosas no son claras y siempre definir un lider para cada actividad, ya que refieren que esta
experiencia les permitio tener un mejor trabajo en este modulo en contraste con otros en los que
han trabajado con un nimero mayor de personas en el equipo de trabajo; pues consideran que el
rol del lider puede dar motivacion y orientacién al trabajo interno de la pareja o equipo. Por su
parte, las palabras co-ocurrentes que relacionan a las parejas (I+1) y (D+l) hacen énfasis en la
facilidad de trabajar en parejas, siempre y cuando se establezcan acuerdos claros, los integrantes
estén dispuestos a comprometerse con cada uno de ellos para poder realizar el trabajo de manera
adecuada (bien) cumpliendo con los términos (tiempo de entrega, especificaciones de cada
actividad relacionadas con el formato y material complementario, etc.) definidos en la asignatura
del modulo.

Finalmente, las palabras co-ocurrentes en las respuestas de los tres tipos de pareja, situadas en
la parte central de la red (verde oscuro), expresan que existen dos aspectos relevantes para el
trabajo en equipo, en este caso, en parejas. EIl primero tiene que ver con la empatia y la afinidad
en los grupos (crear lazos de amistad), ya que consideran que ese tipo de ambientes al interior del
grupo posibilitan generar apoyo y libertad para expresar puntos de vista. EI segundo aspecto se
relaciona con las actitudes de respeto, responsabilidad y compromiso, ya que vinculan esas
cualidades del compafiero con la confianza que pueden tener en el trabajo que este desarrolle, asi
como anticipar un buen resultado en el desarrollo de las actividades y su entrega. En general,
también coinciden en que la distribucion del trabajo y responsabilidades tuvo una dinamica
similar a la asumida en médulos anteriores (el trabajo se reparte en fracciones de acuerdo con las
afinidades de cada uno con el tema y las habilidades que cree que tiene para hacerlo), aunque
anotaron que en esta oportunidad fue mas facil hacerlo porque pudieron concertarlo con su
comparfiero; entre dos es mas sencillo. En relacion con la facilidad de coordinar todo lo

concerniente al trabajo en equipo de dos integrantes, manifestaron que el Unico aspecto que
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resulta complejo en el proceso se relaciona con la disparidad de disponibilidad de tiempo para
realizar sesiones de trabajo conjunto, ya que en muy pocos casos lograron coincidir en los

tiempos inicialmente acordados.
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QUINTA PARTE: DISCUSION Y CONCLUSIONES
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Capitulo 10. Discusion y conclusiones

Discusidén

En este capitulo se discuten los hallazgos del estudio empirico que propuso describir las
caracteristicas del proceso de Aprendizaje colaborativo entre parejas de estudio, conformadas y
diferenciadas por su Estilo Cognitivo en la dimension Dependencia — Independencia de campo, a
partir del analisis de su sistema de procesamiento de informacion grupal y el tipo de
comunicacion empleado durante las interacciones intragrupo. Esta discusion se desarrolla en
cinco apartados. En el primero, se discuten los resultados de los analisis de fiabilidad de las
pruebas de TMS y Estilo Cognitivo en la DIC — GEFT en relacion con andlisis de fiabilidad
previos, hechos en otros estudios, en donde se usaron las mismas pruebas. En los tres siguientes
apartados, se hace referencia a las variables observadas en el estudio y, finalmente, en el cuarto
se discuten los resultados de los anélisis de varianza y de las asociaciones bivariadas entre las

variables estudiadas en las dos instituciones participantes.

Analisis de fiabilidad de los instrumentos

En el analisis de fiabilidad realizado a la prueba de Estilo Cognitivo en la DIC contrastado
con analisis semejantes realizados en estudios previos dejé ver que, tanto la fiabilidad
determinada en los puntajes globales de toda la muestra (80 participantes), como en la realizada a
los resultados en cada institucion, fueron consistentes (andlisis de fiabilidad reportados en la
seccion de los instrumentos). Esto quiere decir que los participantes en general comprendieron el
desarrollo de la prueba y, por tanto, dichos resultados fueron confiables para configurar las
parejas homogeéneas y heterogéneas.

Con respecto la confiabilidad identificada en la prueba de TMS, se identifico que (tal como lo
indica Quero-Virla (2010)) instrumentos como este, que contienen implicitamente subescalas
(en este caso, las tres dimensiones de TMS: especializacion, credibilidad y coordinacion)
requieren tener comprobacion de la confiabilidad de cada una de ellas, ya que cada subescala

refleja una informacion diferente del instrumento global. Esto se constatd en la diferencia
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obtenida en los resultados de fiabilidad de las subescalas, entre ellas, las mediciones 1, 2 'y 3 en

la Institucion 1y 1y 2 en la Institucidn 2, también explicados en la seccion de Instrumentos.

La colaboracion desde la perspectiva cognitiva

Los andlisis evidenciaron que el Estilo Cognitivo (independientes / dependientes, parejas
homogéneas / heterogéneas) en la DIC no se relaciona con la generacion y desarrollo de TMS.
Una explicacién para estos resultados tiene que ver con el tiempo y la experiencia conjunta de la
pareja 0 equipo de trabajo. Estudios previos han identificado que cuando los grupos estan
compuestos por personas que se conocen y que han trabajado previamente juntos resolviendo
problemas, no solo se obtienen tienen mejores desempefios sino que se poseen niveles de TMS
maés altos que en grupos compuestos por extrafios (Hollingshead, 1998a; Hollingshead, 2001;
Liang y cols., 1995; Moreland y cols., 1996). La experiencia previa en este caso posibilita que
los colaboradores construyan estructuras diferenciadas y estructuras integradas para que exista
TMS. De acuerdo con Wegner (1985), una estructura diferenciada representa el conocimiento
especializado que posee cada individuo en el Sistema de Memoria Transactiva; es decir,
especifica el conocimiento Unico que cada individuo tiene, y otros no. Ademas, proporciona una
representacion compartida de la distribucion de ese conocimiento. Una estructura integrada
representa el sistema de conocimiento compartido y especifica lo que todos los individuos saben
en comun; por ejemplo, cuando los dos integrantes de una pareja de trabajo colaborativo de la
clase de Entorno econdmico tienen que hacer un informe en inglés y los dos integrantes son
bilingles, los dos saben que juntos son expertos para llevar a cabo esa tarea. Wegner (1995) y
Hollingshead (1998) plantean que adicionalmente hay tres procesos claves implicados y
necesarios para la conformacién de TMS al interior de las parejas de aprendizaje, grupos o
equipos de trabajo. El primero es la actualizacion de directorios, proceso mediante el cual las
personas aprenden lo que es probable que otros sepan. El segundo es la asignacion de
informacion, donde se comunica nueva informacion a la persona cuya experiencia facilitara su
almacenamiento. El tercero es la coordinacion de recuperacion de la informacion, que es un plan
que se traza en equipo para recuperar la informacion necesaria sobre cualquier tema, apoyado en
el conocimiento de la experiencia relativa de los individuos en el sistema de memoria. Este tipo

de conocimiento requiere de experiencia conjunta que toma tiempo para desarrollarse. La
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ausencia de relaciones estadisticamente significativas entre Estilo Cognitivo y TMS en este
trabajo pudiera deberse entonces al hecho de que los estudiantes solo dispusieron de 7 semanas
para trabajar en equipos. Ademas, dentro de las actividades del médulo no se incluyeron
acciones que modelaran la colaboracion y orientaran a los estudiantes como hacerlo. Aunque
existen actividades denominadas colaborativas no se plantean para su desarrollo bajo esa
estructura. Esta circunstancia es explicada por Kreijns y Kirschner (2002) cuando afirman que la
colaboracion requiere estar disefiada (dispuesta y guiada de manera intencionada en los
ACEVA) dentro de la interaccion o proceso del Aprendizaje colaborativo ya que, de otra manera,
no se dara por si sola.

Tendiendo claro que una de las condiciones que resultan favorables para el desarrollo de TMS
es el conocimiento previo y la experiencia conjunta anterior con el compafiero, en esta tesis se
exploré una alternativa que supliera estas condiciones cuando los estudiantes no se conocen
previamente y no hay posibilidades de interaccidn cara a cara ni de trabajo presencial como
sucede en los EVA. Partiendo de la idea de que existen caracteristicas consistentes en los
individuos en las maneras de aproximarse al conocimiento, procesar la informacion e interactuar
con otros, tal como lo plantea Hederich (2013) cuando afirma que el Estilo Cognitivo puede
comprenderse como una “tipificacion de la forma en que se da la conducta individual que resulta
ser una descripcion de conjunto de diferentes areas del individuo que resultan tener un
funcionamiento consistente” (Hederich, 2013, p.25), se penso6 que dicha similitud podria proveer
informacion sobre las caracteristicas de un TMS diferenciado en las parejas de Estilo Cognitivo
similar (homogéneas) en contraste con las parejas de Estilo Cognitivo diferente (heterogéneas).
Dado que el TMS es una propiedad cognitiva grupal, se pretendié responder las dos primeras
preguntas de investigacion: ¢;Qué caracteristicas tiene el TMS en parejas homogéneas y
heterogéneas (segin su Estilo Cognitivo en la DIC) conformadas en un EVA, que no tienen
contacto presencial y nunca han trabajado juntas? Y ¢cémo evoluciona el TMS en los diferentes
tipos de pareja homogéneas y heterogéneas? No obstante, los resultados mostraron que no hubo
diferencias entre los niveles de TMS que reportaron los dos tipos de parejas conformadas
(homogéneas y heterogéneas segun su Estilo Cognitivo en la DIC). Las entrevistas realizadas
aportaron mas elementos para comprender estos resultados con respecto al TMS de las parejas.
En ellas, los estudiantes de las dos instituciones comentaron que no es facil confiar en el trabajo

que realizaria un compafiero que recien conocian (un extrafio) y que adicionalmente se les habia
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sido asignado aleatoriamente, del cual no tenian informacion sobre su rendimiento académico,
estilo de trabajo y, sobre todo, sobre su nivel de compromiso para el desarrollo de las
actividades. En relacién con este aspecto, resulta valioso aqui recordar el planteamiento de
Hollingshead (1998) con respecto a los directorios, comprendiendo que si los estudiantes no han
tenido experiencia previa con su compariero de trabajo y tampoco han obtenido informacién
sobre sus habilidades o experticias, les costara tiempo poder construir una idea sobre esas
cualidades de su compafiero. En este sentido, las respuestas mostraron que un médulo o proceso
formativo de siete semanas de duracion, es insuficiente para madurar un TMS al interior de una
pareja de Aprendizaje colaborativo o un equipo de aprendizaje. Mas aun cuando se realiza un
trabajo bajo la modalidad virtual en el que la comunicacion entre los miembros de los equipos es
una de las principales problematicas, tal como se ilustra en el siguiente apartado. Por lo tanto,
esta orientacion es un primer avance para que posteriores investigaciones continden explorando
este mismo camino, pero considerando tiempos mas prologados en la aplicacion y previendo que
las condiciones para el proceso de Aprendizaje colaborativo, tales como la preparaciéon y
ensefianza para colaborar estén disefiadas e incluidas en las actividades del mddulo o de los
cursos, tal como lo plantean Ren y Argote (2011). Sin embargo, lo que si se pudo observar es
que al interior de cada institucion los resultados de las mediciones de TMS correlacionaron
significativamente (TMS1, TMS2 y TMS3 en la Institucion 1; TMS1 y TMS2 en la Institucién
2). Esto indica que, efectivamente, la medicion puede describir cambios entre una y otra
medicién. Este resultado alienta a que, en estudios posteriores, se pueda emplear este mismo
instrumento para analizar el TMS en equipos o0 parejas que aprenden colaborativamente por
tiempos prolongados; en donde se lleven a cabo al menos dos mediciones que permitan estimar

los niveles de sistema de memoria transactiva percibida por los miembros de los grupos.

La colaboracion desde la perspectiva comunicativa

Hasta este punto de la discusion se identifica que los procesos de Aprendizaje colaborativo,
ademas de tener implicaciones cognitivas, también implicaciones comunicativas. Para que una
pareja 0 un grupo de personas que requieran desarrollar una tarea o aprender un contenido en
conjunto logren hacerlo es necesaria la comunicacién; ya que como lo plantea Stahl y cols.

(2006), el proceso de trabajo colaborativo involucra el intercambio y negociacion de
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significados, que solo pueden darse a través de las interacciones de habla entre quienes trabajan
juntos. De acuerdo con Colomina y cols. (2014), el conflicto entre puntos de vista
moderadamente divergentes, la regulacion mutua a través del habla y las expresiones que
aparecen al interior de las interacciones comunicativas o interacciones comunicativas (i.e., apoyo
mutuo relacionado con los aspectos afectivos y motivacionales) resultan favorables para la
construccion de conocimiento.

El contenido de las interacciones comunicativas ha resultado un foco de analisis Gtil para
explorar las caracteristicas de los procesos de colaboracion, particularmente los mensajes que se
intercambian en dichas interacciones. Por ejemplo, Castellanos-Ramirez y Nifio (2018),
Castellanos y cols., (2019) y Castellanos-Ramirez y cols., (2020) examinaron cémo se da la
construccion compartida de conocimiento mediante el analisis de las cadenas socio-cognitivas
presentes en las interacciones comunicativas entre estudiantes que trabajaron colaborativamente
en un EVA y se comunicaron mediante foros asincronicos. Partiendo de estos aportes previos, en
la presente tesis se optd por analizar las caracteristicas de los mensajes de las interacciones
comunicativas que sostuvieron las parejas de Aprendizaje colaborativo a través de Whatsapp,
empleando técnicas de mineria de texto (TM) y de Procesamiento de lenguaje natural (NLP)
(Gutu y cols., 2017) a diferencia de la de Analisis de Conversaciones usada por Castellanos y sus
colaboradores para examinar las cadenas sociocognitivas. En este sentido, para responder a la
tercera pregunta que se plate6 en este estudio: (Como es la comunicacion de las parejas
colaborativas homogéneas y heterogéneas, segln el tipo de mensajes que privilegian durante el
proceso de colaboracién?, se analizaron las interacciones comunicativas generadas entre las
parejas colaborativas (mensajes intercambiados por Whatsapp). Los resultados mostraron que
esta pregunta solo pudo obtener una respuesta parcial, ya que solo se encontraron algunas
asociaciones entre logro de aprendizaje y los mensajes de criterios de éxito, al igual que entre
TMS y los mensajes de criterios de éxito en la Institucion 1. En la Institucion 2, las asociaciones
solo se dieron entre el logro y los mensajes de cooperacion intragrupal y el TMS con los
mensajes de criterios de éxito y de cooperacion intragrupal. Con el resto de los tipos de mensajes
(uso de estrategias, monitoreo y desempefio de grupo) no se encontraron asociaciones
significativas.

Esta circunstancia puede deberse a lo mencionado por Cohen (1994) con respecto la cantidad

de comunicacion que se sostiene en los procesos de colaboracion al interior de grupos pequefos,
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ya que esta autora refiere que la cantidad de interacciones entre los miembros del equipo (en este
caso, mensajes) varia dependiendo de la naturaleza de la tarea. Es decir, que el volumen de
interacciones deberia ser méas alto cuando hay un problema en la ejecucion de la tarea que
cuando la tarea es mas clara y sencilla de realizar, y es realizada, inclusive, de manera individual.
Para el caso las dos instituciones, los estudiantes debieron desarrollar guias y preparar
evaluaciones (examenes y quices) en los que generalmente, se distribuyeron las actividades o
puntos, aunque el estudio les proporciond orientaciones para que realizaran el trabajo en
colaboracion (ver Apéndice F). Entre las interacciones comunicativas antes de cada actividad y
las entregas, tenian escaso contacto y el que habia era referido para revisar qué les hacia falta
para la entrega completa y a tiempo (mensajes de criterios de éxito) o para aportar ideas o tomar
decisiones frente al desarrollo de las mismas (cooperacion intragrupal). Esto se corrobor6 en las
respuestas obtenidas después de realizada la entrevista ya que, en general, los estudiantes de las
dos instituciones manifestaron (al menos) tres razones que coinciden con el planteamiento de
Cohen. La primera raz6n que mencionaron se refirio a la facilidad para distribuir las
asignaciones o partes de las actividades al ser solo dos personas. Al hacer una distribucion, cada
uno desarrollaba la fraccion asignada. Llegada la fecha de entrega, se reunian las partes del
trabajo desarrolladas de manera individual para ser enviadas. Es decir, el trabajo colaborativo se
limitaba a los encuentros para las distribuciones de los temas, en la mayoria de los casos. La
segunda razon, se relaciona con las dificultades de comunicacién entre los miembros de las
parejas colaborativas por circunstancias de variada indole, principalmente de naturaleza laboral.
En ese punto, la mayoria de los estudiantes manifestd tener dificultades para destinar tiempos
para el trabajo colaborativo con su compafiero. Y la tercera razon tuvo que ver con la naturaleza
de la tarea de cada modulo, la cantidad de actividades para realizar y de materiales para estudiar,
asi como el tiempo para ello. En el médulo de la Institucion 1, los estudiantes debieron
desarrollar semanalmente una actividad en la que tenian que analizar textos extensos vy
desarrollar actividades para reflejar los temas estudiados en el material. Debido al tiempo
limitado que manifestaron tener, comentaron que la division del trabajo con el compafiero era
una alternativa para poder realizar y entregar oportunamente las actividades. En la Institucion 2,
las actividades semanales contenian el material de (al menos) 3 o 4 guias que los estudiantes
debian revisar, estudiar y desarrollar los ejercicios matematicos propuestos en cada una de ellas.

En este caso, los estudiantes prefirieron realizar también divisiones de los puntos o asignaciones
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por desarrollar, para realizarlas de manera individual y luego reunirlas en un solo material para
ser entregado en las fechas estipuladas.

Lo anterior, puede ser analizado a partir de lo que Wilson y Sperber (2004) denominan Efecto
contextual en los procesos comunicativos, dado que los elementos del contexto educativo, en
este caso el EVA (Canvas y Blackboard), y las caracteristicas de las actividades a desarrollar en
tiempos definidos (plazos de una semana) tienen implicaciones en los procesos de construccion
conjunta de conocimiento, asi como en las caracteristicas de la comunicacion. Cada uno
selecciona la informacién e interactia con su compafiero, en los términos que la situacion
colaborativa le solicita (desarrollar todos los aspectos de las actividades y entregarlas antes de la
fecha limite), propiciando que la atencién de las parejas colaborativas se centrara en la revision
de criterios para cumplir con la tarea y la entrega oportuna, mas que en la reflexion sobre lo
aprendido.

Dado lo anterior, no hubo diferencias mas marcadas en relacién con el uso de los otros tipos
de mensajes durante las interacciones comunicativas. Lo anterior, dado que la intencion y sentido
de la comunicacién (al parecer) no fue con propoésitos de colaborar con el compafiero, sino de
obtener o reportar informacion para desarrollar de manera individual su parte del trabajo.

Por otro lado, tras el uso de las técnicas de TM y NLP para el anélisis de los mensajes, se
identific6 que no resultaron reveladoras para identificar diferencias entre los tipos de
comunicacion entre las parejas colaboradoras homogéneas y heterogéneas. Se presume que esto
se debié a lo ya manifestado con respecto a la inmadurez de los grupos, dada la carencia de
experiencia como equipo colaborador. Este tipo de técnicas de analisis de los tipos de mensajes
podria resultar util en andlisis de interacciones comunicativas (por el chat de una herramienta de
mensajeria instantanea) de equipos (y parejas) colaborativos (as) que trabajen en conjunto por
periodos de tiempo mas prolongados. Por ejemplo, durante un semestre en el que dispongan mas
tiempo para la construccion conjunta y desarrollo de asignaciones de las actividades de una
asignatura.

Se hace evidente hasta ahora que, si bien los estudiantes recibieron una sesion inicial con
orientaciones para desarrollar el trabajo en colaboracion, se les entregd un contenido en donde
aparecian algunas orientaciones claves para ello y semanalmente se les enviaron pistas para
poder gestionar mejor su proceso de trabajo colaborativo, lo desarrollado no se ajustd a la

propuesta de colaboracion realizada. En cambio, tanto en la Institucion 1 como en la Institucion
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2, los estudiantes replicaron las practicas de trabajo que ya venian desarrollando en otros

modulos. Ese aspecto se comenta en el siguiente apartado donde se discute el logro.

El logro académico en el ACEVA analizado en el estudio

Contrario a lo que se esperaba, los resultados de las evaluaciones en las dos instituciones no
se diferenciaron por el tipo de pareja. En la Institucion 1, hubo diferencias en el logro de los
estudiantes dependientes de campo en la tercera evaluacion (cuadro comparativo y conclusiones
en inglés) y en la sexta evaluacion (prueba de macroeconomia seleccion multiple); ya que
contaron con desempefios por debajo de la media con respecto al grupo. Estas diferencias fueron
visibles también cuando se compar6 el logro por tipo de pareja, dado que hubo diferencias
significativas de los resultados en la tercera evaluacion con respecto a las otras. Se identifica que
esta diferencia puede ser el resultado de la diferencias para aproximarse al conocimiento y
procesar la informacion que tienen los individuos de Estilo Cognitivo dependientes en la DIC en
contraste con los de Estilo Cognitivo independiente de campo, tal como lo referencian estudios
previos (Hederich y Camargo, 2000; Kozhevnikov, 2007; Hederich, 2007; Vega y cols., 2013).
Estas diferencias pueden explicar la diferencia en el logro obtenido por las parejas D+l con
respecto a las homogéneas. Las respuestas generadas en las entrevistas realizadas ratificaron esta
idea, ya que los estudiantes manifestaron que las diferencias entre las maneras de comprender y
desarrollar las actividades, asi como los rasgos de la personalidad en algunos momentos
complejizaron el trabajo; al punto que prefirieron trabajar de manera independiente y reunir
dichas producciones en un solo documento para ser entregado.

Respecto a la Institucion 2, solamente hubo diferencias significativas en la tercera evaluacion
(quiz funciones graficas y movimientos geométricos) cuando se comparé el EC de los
participantes en relacion con el logro. En este caso, los estudiantes de EC dependiente de campo
en la DIC obtuvieron logros por debajo de los obtenidos por los compafieros de EC
independiente. Estos resultados coinciden con los obtenidos en estudios previos (Hederich y
Camargo, 2000; Hederich, 2007; Lépez y cols., 2011; Valencia-Vallejo y cols., 2018) que
revelan que los estudiantes con tendencia a la independencia de campo tienden a tener mejores
desempefios en tareas de naturaleza matematica y de contenido abstracto que los individuos de

Estilo Cognitivo dependiente.
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En sintesis, los resultados que se obtuvieron en el proceso de ACEVA analizado en los
modulos Entorno econdémico 1 y Calculo 1 de las dos instituciones participantes, permiten
discutir dos aspectos que llamaron la atencion. EI primero, relacionado con la estructura propia
para aprender y trabajar colaborativamente. Ninguno de los dos médulos comprendié en su
disefio y propuesta pedagdgica una etapa inicial (las primeras sesiones del modulo) que
permitiera a los estudiantes aprender a colaborar. Igualmente, las actividades que requerian ser
desarrolladas en equipo no contaron con instrucciones para orientar de manera efectiva un
trabajo el equipo; por ejemplo, uso de guias o tips informativos que les proporcionaran a los
estudiantes orientaciones para gestionar o distribuir entre el equipo las actividades extensas, para
distribuir el trabajo y luego consolidar los saberes en un solo entregable sin que se viese afectado
el aprendizaje de cada uno (que lo desarrollado por un integrante fuera totalmente comprendido y
relacionado con lo que desarrollo el otro). Esto se hizo visible de manera consecuente en las
evaluaciones puesto que la mayoria de ellas fueron evaluadas individualmente. Es decir, aunque
trabajaron en una supuesta pareja colaborativa, en la practica, desarrollaron actividades solos y
fueron evaluados individualmente. El segundo elemento esta relacionado con el sentido de la
evaluacion, ya que las evaluaciones no contienen elementos que evallen el desarrollo grupal y
no esta definido si los productos o entregables que los estudiantes entregan no son extraidos de
repositorios dispuestos en sitios web de internet, en donde reposan las respuestas las actividades

de las guias que se manejan en los mddulos.

Un andlisis general de todos los resultados

Mas alla de ser interpretadas como evidencias que contradicen las relaciones tedricas de estos
factores, para el caso de esta tesis, las relaciones entre tipo de pareja segun el Estilo Cognitivo en
la DIC, TMS, comunicacién y logro de aprendizaje, deben juzgarse a la luz del contexto en el
cual se recolectaron los datos. Las instituciones plantearon una serie de actividades que debian
realizarse en parejas durante un modulo de siete semanas. Dado que los estudiantes nunca habian
trabajado colaborativamente entre ellos (con el mismo compafiero de la pareja), es comprensible
asumir que su memoria transactiva y su comunicacion fuesen incipientes o inmaduras, si solo
trabajaron juntas durante un periodo de 7 semanas bajo la modalidad virtual. Desde la

perspectiva de Lewis (2004), el tiempo en el trabajo conjunto es una variable fundamental para la
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construccién de TMS al interior de un grupo y, por ende, para el trabajo colaborativo efectivo ya
que a medida que un equipo suma experiencia de trabajo conjunto, es posible que cada integrante
identifique y defina sus experticias y las de sus compareros. Este proceso permite que no solo
confie en su trabajo sino en el que pueden hacer sus compafieros como aporte para el trabajo
conjunto. Esta circunstancia se constata también con los resultados en las mediciones de TMS en
los grupos que no superaron en la dltima medicion en cada caso los 54 (Institucion 1) y 60
(Institucion 2) puntos, siendo la puntuacion maxima de todo el instrumento de 75 (dimensién
experticia = 25 + dimension credibilidad =25 + dimension coordinacion = 25). Es naturalmente
comprensible asumir que si una persona carece de experiencia previa al trabajar con otra, la
credibilidad que se puede tener sobre esa persona es insuficiente como para que pueda juzgarse
que hay una memoria transactiva consolidada. Las respuestas generadas por los participantes en
la entrevista mostraron que efectivamente la confianza es un elemento fundamental para el
trabajo en equipo colaborativo. Por esa razon, manifestaron que seria importante para proximas
oportunidades que se pudiese obtener informacion previa del compafiero de trabajo que le va a
ser asignado para poder tener una idea clara sobre como va a ser el trabajo durante el ciclo del
trabajo conjunto (modulo) y saber codmo entablar los acuerdos, orientar el trabajo; y si es el caso,
decidir no trabajar con esa persona. Al respecto, Wegner (1995) y Hollingshead (1998)
explicaron que la construccion de directorios (informacion disponible en el grupo de saber quién
sabe qué) es un paso estructural en la configuracion de TMS, ya que con base en dicha
informacion se soporta la confianza o no al interior del grupo para el desarrollo de las
actividades. En este caso, si las limitantes de tiempo en un proceso de ACEVA impiden que los
integrantes de las parejas o equipos colaboradores se comuniquen, intercambien ideas, tengan
tiempo para planear las estrategias para abordar las tareas, es muy poco probable que los
directorios puedan configurarse; y, por ende, que el trabajo colaborativo resulte efectivo.

Con respecto al logro de aprendizaje, vale la pena mencionar, que si bien en las dos
instituciones hubo asociaciones significativas entre el logro de aprendizaje con los mensajes de
criterio de exito y cooperacion intragrupal, esto se debe a la necesidad de tener reglas claras para
las entregas y de las actividades; dado que las evaluaciones obtenidas por los estudiantes no
reflejan diferencias entre los sujetos, no entre los grupos. Se presume que esto se debe a que las

evaluaciones no miden adecuadamente los conocimientos adquiridos por los estudiantes en el
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modulo. Es decir, que las pruebas son muy faciles o se evalGa la entrega, pero no su contenido

contrastado con los aprendizajes a lo largo del médulo.

Conclusiones

Esta es una investigacion empirica que propuso el estudio de la variable Sistema de Memoria
Transactiva (K Lewis, 2003), y la considera en relacion con un grupo de variables relevantes en
el proceso de Aprendizaje colaborativo en entornos virtuales de aprendizaje, tales como el logro
de aprendizaje y Estilo Cognitivo (Hederich, 2013) y las interacciones comunicativas (Collazos
y cols., 2007; Colomina y Onrubia, 2014). En esta, se sintetizaron los fundamentos conceptuales
que han abordado el estudio del ACEVA vy las variables que aqui se definieron para analizarla:
perspectiva comunicativa y perspectiva cognitiva, el logro académico y el Estilo Cognitivo en la
dimension Dependencia - Independencia de campo.

El uso de la variable Estilo Cognitivo fue fundamental para el planteamiento de una variable,
denominada Tipo de pareja de estilo cognitivo. Con el tipo de pareja segun el Estilo Cognitivo se
intentd captar una realidad quizd poco atendida en estudios previos. Si bien es vélida la
distincion de los estudiantes como “dependientes de campo” o “independientes de campo™, no
menos cierto es que cuando ellos trabajan en pareja, su combinacién de estilos cognitivos puede
jugar un rol significativo en el logro académico y el Aprendizaje colaborativo (Chen y Chang,
2016). Asi pues, se propuso la idea segln la cual las parejas de estudiantes con “Estilo Cognitivo
homogéneo” (e.g., aquellas en los que ambos miembros comparten el mismo estilo cognitivo)
pueden enfrentar experiencias de aprendizaje diferentes a las parejas de estudiantes con “Estilo
Cognitivo heterogéneo”.

Aunqgue la contrastacion empirica de estas relaciones no aportd evidencias concluyentes
(Capitulo 9), el abordaje cualitativo realizado permitié dar cuenta de las experiencias vividas por
los estudiantes (Capitulo 9) e identificar relaciones de lo evidenciado en los datos. Por ejemplo,
la consistente dindmica de trabajo individual definida en el esquema y disefio del curso (aunque
se desarrollen actividades denominadas colaborativas), como el escaso tiempo de los estudiantes

para reunirse y trabajar juntos.
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Dados los resultados presentados en el Capitulo 8 de andlisis cuantitativo, se pudo deducir
que, si bien no se hallaron diferencias ampliamente significativas entre las variables estudiadas
en los grupos de participantes de las dos instituciones, si es claro que se corrobord la relacion
entre logro académico y el tipo de pareja segun el estilo cognitivo en la DIC; como ya lo han
hecho estudios previos que han analizado la interaccion entre este par de variables. A nivel
general, los participantes de las dos instituciones mencionaron en las entrevistas que la
metodologia de trabajo colaborativo en parejas resulto favorable para poder gestionar y distribuir
las responsabilidades al interior de los equipos, asi como aprender de sus compafieros; en
contraste con lo que sucede cuando se trabaja en equipos mas numerosos en donde la
comunicacion se dificulta y el establecimiento de acuerdos se hace complejo, al no tener certeza
de quiénes asumiran la responsabilidad de ejecutar tareas concretas. Bajo dichas circunstancias el
cumplimiento de los tiempos establecidos para el trabajo conjunto es mucho mas ineficiente. No
obstante, las respuestas de las entrevistas también revelaron que, si bien percibieron ventajoso
trabajar en pareja, dicha favorabilidad percibida estuvo asociada a la facilidad para dividir el
trabajo y definir puntos de acuerdo frente a las fechas de entrega. Esta informacion corrobor6 lo
identificado en los resultados de logro, de comunicacion y de TMS al evidenciar que la
comunicacion fue escasa y basica ya que, de manera general, se comunicaron para definir
distribucion de temas o asignaciones y fechas de entrega; pero en general, el trabajo se desarrollo
de manera individual y luego se juntaron las partes realizadas.

Como un dato fundamental para posteriores investigaciones, se identificé lo oportuno que
seria tener informacidn sobre los compafieros asignados cuando previamente no se ha trabajado
con ellos (informacion de preferencias de trabajo, habilidades especificas, en qué tipo de temas,
etc.), con fin de establecer informacién sobre los comparfieros asignados o potenciales y, en esa
medida, tener conocimiento sobre las experticias de todos en los que Hollingshead (1998)
denominé directorios. Este indicio da luces para estudios posteriores que pretendan analizar el
surgimiento y desarrollo de TMS por espacios de tiempo mas prolongados que siete semanas, y
en el que se pretendan conformar parejas de aprendizaje entre extrafios; es decir, estudiantes que
no tienen experiencia de trabajo conjunto previo.

Otro aspecto que tuvo que ver con el trabajo en parejas y que fue mencionado en las
entrevistas, se relaciona con las posibilidades que los estudiantes identificaron como positivas

cuando se trabaja en parejas; ya que indicaron que trabajar solo con un compafiero, permite
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comprometerse mas y tener niveles de exigencia individuales que les permitié tener buenos
desempefios en la entrega de las tareas del modulo. Estos aspectos coinciden con los resultados
obtenidos por Chen y Chang (2016) cuando encontraron en sus resultados, que los grupos
conformados por integrantes de diferente Estilo Cognitivo obtuvieron mejor aprendizaje en un
entorno virtual. De hecho, parte de los resultados de ese estudio refieren que los estudiantes de
estilos cognitivos con mas ventaja en el desarrollo de la tarea pueden impulsar el desarrollo y
aprendizaje de sus compafieros de grupo de diferente estilo cognitivo.

Entre tanto, el andlisis de las respuestas de las entrevistas permitio identificar que los
estudiantes son conscientes de la exigencia que implica aprender bajo esta metodologia virtual;
por lo que consideraron que la comunicacién y la informacion clara entre los participantes que
colaboran, asi como la responsabilidad y el compromiso y el respeto hacia el tiempo de los
demas es fundamental para el desarrollo efectivo del trabajo y convivencia tranquila del grupo.

Si bien es cierto que los esfuerzos de esta tesis doctoral son iniciales, no es menos cierto el
hecho de que se alinean con las propuestas de autores que buscan comprender la colaboracion
efectiva en equipos de trabajo (Kirschner y cols., 2018; Mo y Xie, 2010; Wibowo y cols., 2018).
Estos esfuerzos, a su vez, son de gran relevancia para cambiar la orientacion educativa
predominante en el campo educativo que recompensa al desempefio competitivo e individual por
encima del desempefio colaborativo en grupos.

También es oportuno advertir la importancia de considerar la variable comunicacion como
una que ocurre con mas frecuencia por fuera de los EVA, tal y como ya varias evidencias
empiricas lo han venido sefialando més recientemente (Habibi y cols., 2018; Urien y cols., 2019).
Asi pues, como la comunicacion entre estudiantes ocurre también fuera del alcance que el
docente tiene con plataformas de gestion de aprendizaje como Blackboard o Canvas, se hace
necesaria una contribucion de indole metodolégica para mostrar cdmo monitorear tal
comunicacion. En esta tesis se ofrecié un aporte orientado en esa direccion. En particular, se
siguieron algunas técnicas sobre el analisis de las interacciones comunicativas intercambiadas a
través de la herramienta de mensajeria instantanea Whatsapp (Ngaleka y Uys, 2013). En los
Apéndices de esta tesis queda registrada la documentacion computacional que facilita la

implementacidn en términos de analisis estadisticos (Benoit y cols., 2018).
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Las interacciones colaborativas deben ser planificadas ya que, como lo asegura Keijins
(2007), aunque los entornos CSCL apoyan la interaccion social y la colaboracion, la
investigacion empirica y la observacion de campo muestran hallazgos que no siempre son
positivos sobre su trabajo (Hallet y Cummings, 1997; véase también Heath, 1998). Hobaugh
(1997), por ejemplo, observé que una dindmica de grupo inadecuada entre los miembros en los
grupos de aprendizaje en linea ““(...) Es a menudo la causa principal de la accion grupal ineficaz;
desafortunadamente, o se le presta muy poca atencion, o los instructores o estudiantes no lo
entienden bien, 0 ambos". Esto significa que es preciso modelar y disponer explicitamente en los
programas de los cursos o modulos de aprendizaje informacion que modele o explique de qué
manera resulta mas efectivo sostener las interacciones comunicativas, qué tipos acciones pueden
abordarse e inclusive qué herramientas pueden facilitar y complementar dichas interacciones

cuando el EVA posee limitaciones tecnoldgicas para ello.

Capitulo 11. Limitaciones y recomendaciones

Con la experiencia desarrollada para la consecucion de esta tesis surgen varias
recomendaciones. Todas ellas se dirigen hacia otras investigaciones que planteen objetivos
semejantes a los que se desarrollaron en este trabajo. Para fines ilustrativos, sin embargo, las
limitaciones y recomendaciones que se desarrollan a continuacién se agrupan en términos

tedricos, metodoldgicos y préacticos.

Limitaciones y recomendaciones tedricas

Para el momento en que se escribid esta tesis, las relaciones entre las variables que se
analizaron permanecian poco estudiadas en la literatura técnica. Con el paso del tiempo, sin
embargo, es muy probable que se publiquen mas estudios que den cuenta de nuevas
consideraciones dirigidas al desarrollo tedrico sobre el proceso de colaboracion entre estudiantes
de diferente Estilo Cognitivo en entornos virtuales de aprendizaje, en relacion con Sistema de
Memoria Transactiva y comunicacion en plataformas de mensajeria instantanea.

Con la proliferacion de los llamados “Cursos abiertos y masivos en linea” o Massive Open

Online Courses, también conocidos como “MOOCs” (Labrador y cols., 2019), es posible que
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una nueva orientacion teorica sea el estudio de la relacion entre memoria transactiva,
comunicacion y Aprendizaje colaborativo en los MOOCs. La novedad de un estudio con esa
orientacion resultaria innegable. Al fin y al cabo, los MOOCs parecen estar emergiendo como
alternativas claramente competitivas a la educacion superior formal que tradicionalmente ocurre
en el seno de una universidad. En efecto, ya comienzan a observarse estudios recientes que
parecieran afines a esa direccion (Sanz-Martinez y cols., 2019; Zhao y cols., 2020).

Otra recomendacion necesaria es la orientada a la consideracion tedrica del rol que juegan las
plataformas de mensajeria instantanea como Whatsapp, para fines docentes en la educacion
superior en entornos virtuales de aprendizaje. La literatura que se menciond en la seccion 1.2. de
esta tesis sintetizo las evidencias disponibles en este sentido. Si bien es cierto que trabajos como
los de Urien y cols. (2019) ya dejan advertir el rol de Whatsapp en la comunicacién entre
estudiantes, no menos cierto es que aun falta por comprender el rol de Whatsapp y otras
plataformas de mensajeria instantanea para el Aprendizaje colaborativo en entornos virtuales de
aprendizaje. Hasta el presente, el trabajo de Nyembe y Howard (2019) parece ser el Gnico que
advierte la oportunidad de estudiar el Aprendizaje colaborativo con relacién al uso de Whatsapp
y el llamado “aprendizaje movil” que ocurre al usar el teléfono celular como medio exclusivo
para el acceso a contenidos educativos.

La relacion tedrica entre Sistema de Memoria Transactiva y Aprendizaje colaborativo en
entornos virtuales de aprendizaje es un tema muy poco desarrollado que podria abordarse en
futuros estudios. Aunque en el trabajo de Shen (2007) se elaboran algunas consideraciones
tedricas sobre como se desarrolla el Sistema de Memoria Transactiva en equipos virtuales de
trabajo, su aproximacion es mas orientada al teletrabajo y no al de la educacion superior virtual.
Algo semejante ocurre con la revision de literatura que se sintetiza en el trabajo de Ariff, Sharma
y Arshad (2015). En este punto, surge claramente una oportunidad sin precedentes para
contribuir a la investigacion contemporanea en educacion superior y entornos virtuales de
aprendizaje. Desde luego, las consideraciones antes mencionadas no estan divorciadas de las

consideraciones que se detallan a continuacion.
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Limitaciones y recomendaciones metodoldgicas

En el aspecto metodologico se presenta probablemente un conjunto mas nutrido de
consideraciones, tal como se hace evidente en lo inmediato.

Una primera recomendacion para futuros estudios consiste en evaluar la factibilidad de
replicar este trabajo en mas instituciones de educacion superior. Esta invitacion es extensiva para
incluir no solo instituciones de Bogota, sino también de otras ciudades de Colombia o
Latinoamérica. Esta recomendacion esta sustentada por consideraciones de la investigacion
educativa contemporanea que busca aumentar su impacto y alcance a los fines de generar
conocimiento Util, basado en evidencia robusta, que sirva de apoyo empirico para el disefio e
implementacién de nuevas practicas y politicas educativas (Cai y cols., 2018; Hodges, 2015;
Warne, 2014). Un trabajo de tal envergadura ameritaria la consideracion de financiamiento y
apoyo de colegas investigadores de otras instituciones. En efecto, se propone advertir que un
proyecto con una muestra mas grande de instituciones participantes no podria ser ejecutado Unica
y exclusivamente con los recursos de un estudiante doctoral. De tal manera, vale la pena
mencionar que este tipo de consideracién quizd resulte mas pertinente para el Grupo de
investigacion de Estilos Cognitivos de la Universidad Pedagdgica Nacional, desde donde pueda
coordinarse un esfuerzo conjunto y simultaneo.

Una segunda recomendacion es la de entrenar a los docentes para evaluar el logro académico
no solo con base en evaluaciones de contenido, sino también con base en el uso de reportes
generados con plataformas de gestion de aprendizaje como Blackboard o Canvas. En esta tesis,
la medicion del logro académico se concretd en seis evaluaciones de contenido preparadas por el
sistema que predetermina las evaluaciones en el caso de los quiz y las parciales finales. Estas
evaluaciones, sin embargo, quedaron totalmente aisladas de otros datos que podrian ser valiosos
para predecir, no solo el logro académico, sino también la desercién académica. Por ejemplo, en
el estudio de Labrador y cols. (2019) se mostré como el nimero de preguntas que hace un
estudiante en los foros, o la frecuencia de ingreso a la plataforma eran factores significativos para
predecir hasta con un 90% de exactitud cuales estudiantes desertarian y cuales seguirian su
formacion hasta el final del curso. De aqui se desprenden las siguientes preguntas de
investigacién para futuros trabajos: 1) ¢Hasta qué punto es factible para un docente evaluar el

logro académico de sus estudiantes combinando evaluaciones de contenido y reportes generados
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por plataformas de gestion de aprendizaje? 2) (Se puede implementar esa practica de
evaluacion para cualquier curso, independientemente del nimero de estudiantes?

Una limitacion evidente en esta tesis fue la imposibilidad de medir memoria transactiva en
parejas de estudiantes mas all4 de dos o tres veces durante el desarrollo del curso. De aqui se
deriva una posible recomendacion. Ella consiste en evaluar la viabilidad tecnoldgica de
incorporar la escala de Lewis (2003) dentro de los sistemas de gestién de aprendizaje como
Blackboard o Canvas para que el docente haga un monitoreo continuo de esta variable. Si bien
desde lo teorico se puede advertir la relevancia de la memoria transactiva para el Aprendizaje
colaborativo en entornos virtuales de aprendizaje, aln queda por evaluarse con mayor detalle
hasta qué punto la medicion repetida de memoria transactiva se traduce en un recurso de apoyo
al docente. Esta consideracion es, sin duda, relevante para docentes responsables de dirigir
cursos con una asistencia estudiantil masiva (por ejemplo, cursos con mas de 100 estudiantes).

La viabilidad de monitorear las interacciones comunicativas entre estudiantes que usan
mensajeria instantanea externa a los entornos virtuales de aprendizaje (e.g., Whatsapp) también
presenta recomendaciones en el orden metodoldgico. Por ejemplo, ¢es viable realizar este
monitoreo para cursos numerosos? Y en caso de ser viable, tal como ocurrié con esta tesis,
¢cuales son las herramientas computacionales y estadisticas mas adecuadas para analizar
empiricamente esta informacion? En esta tesis, se siguieron algunas pautas metodoldgicas para
el andlisis de las interacciones comunicativas en Whatsapp (Ngaleka y Uys, 2013) con apoyo del
entorno R y sus librerias para hacer andlisis cuantitativo de textos (Benoit y cols., 2018). No
obstante, esta forma de proceder en lo metodoldgico es tan solo una forma incipiente de
responder a la necesidad de analizar datos textuales. Queda abierta la posibilidad para que
futuras investigaciones también ofrezcan aportes en este sentido.

La descripcion univariada y multivariada de las variables analizadas en esta tesis representa
otro punto en la lista de recomendaciones para futuras investigaciones. En esta tesis se opto por
el empleo de técnicas de estadistica descriptiva y de visualizacién de datos (Wickham, 2009)
complementadas con analisis cualitativos resultantes de entrevistas semiestructuradas dirigidas a
comprender la experiencia de los estudiantes. Esta forma de proceder no pretende ser obligatoria
para futuros esfuerzos de investigacion. Por el contrario, se invita a considerar otras alternativas
no empleadas en esta tesis. Entre dichas alternativas, por ejemplo, se pueden seguir pautas de

netnografia aplicada a la educacion (Howard, 2016).
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Con respecto a los anélisis desarrollados sobre las interacciones comunicativas que tuvieron
lugar entre la pareja colaborativas, se plantea la posibilidad de analizar los tipos de mensajes
intercambiados entre parejas y grupos de trabajo colaborativo empleando la triangulacion como
metodologia para el analisis. De acuerdo con Aguilar y Barroso (2015), es posible realizar este
proceso con los datos cuando, por ejemplo, han sido recolectados en lugares diferentes; ya que es
posible adelantar analisis de coincidencias entre estos, o entre las muestras de los individuos

participantes.

Limitaciones y recomendaciones préacticas

En el aspecto préctico (e.g., aquel vinculado con el quehacer docente) la presente tesis
también ofrece algunas consideraciones para futuras investigaciones. Primero, se recomienda
sensibilizar a los directivos de las instituciones para que se generalicen iniciativas como las
desarrolladas en esta tesis (e.g., Flujograma de la seccidon 7.8). Esta sensibilizacion podria
materializarse de varias maneras (e.g., charlas, mesas de trabajo, induccion a nuevos estudiantes)
y deberian apuntar a mostrar los beneficios de desarrollar y evaluar las relaciones entre memoria
transactiva, comunicacion y Aprendizaje colaborativo en EVA. También, es fundamental
divulgar lo que ya se comienza a evidenciar en estos entornos. Siguiendo las argumentaciones de
Yilmaz y cols. (2016), el aprendizaje en EVA ocurre mas frecuentemente cuando los estudiantes
tienen autodireccion y compromiso para aprender. Ese aprendizaje termina fallando para
aquellos aprendices cuyas habilidades para organizar y manejar su propio ritmo de aprendizaje
aun no estan desarrolladas. De ahi resulta fundamental que los disefiadores instruccionales, asi
como los docentes deban ayudar a sus estudiantes al proveerles apoyo y guia (Yilmaz y cols.,
2016). No deberia adoptarse una posicién institucional que ignore las necesidades del estudiante
con habilidades de aprendizaje poco desarrolladas.

En consonancia con lo anterior, resulta fundamental entrenar a los docentes responsables por
dictar cursos universitarios en EVA para que aprendan a identificar estudiantes que posiblemente
tengan habilidades de aprendizaje poco desarrolladas. Para ello, es fundamental sensibilizarles
con el monitoreo de los reportes de ingreso a la plataforma que brindan los sistemas de gestién
de aprendizaje como Blackboard, Canvas o Moodle. La evidencia mostrada por Labrador y cols.

(2019) muestra como la desercion escolar en EVA puede ser predicha hasta con un 90% de
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exactitud si se consideran como predictores aspectos como: la frecuencia de ingreso a la
plataforma o el tiempo de respuesta mostrado por los estudiantes para la entrega de sus
asignaciones a lo largo de cada semana que dure un curso. En las entrevistas realizadas en esta
tesis, también se pudo evidenciar las percepciones de los estudiantes sobre las dificultades de
trabajar en equipo.

Una limitacién importante de esta tesis es la referida al estudio de otras variables. En
particular, futuros estudios podrian enfocarse en evaluar los factores que llevan a un estudiante a
desertar o retirarse de cursos dictados en EVA. Evaluar las diferencias de habilidades de
aprendizaje entre estudiantes desertores y estudiantes que completan satisfactoriamente los
cursos bajo EVA, podria ayudar a caracterizar la “conducta estandar” de un estudiante de bajo
rendimiento. Si se desea que la educacion virtual efectivamente elimine las barreras de acceso a
la educacién, entonces debe incorporar herramientas que faciliten la identificacion de estudiantes

propensos a mostrar fallas sistematicas de rendimiento en EVA.
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Apéndice A. Protocolo de informacion del estudio en las dos instituciones

Institucién 1

Y POR ULTIMO...UNA NOTICIA INTERESANTE

En este médulo de trabajo nos han hecho la invitacion para hacer parte de un proyecto de
investigacion como participantes. El proyecto se denomina “Analisis del proceso de
colaboracion en entornos virtuales de aprendizaje y su relacion con el estilo cognitivo”.
El papel de ustedes como estudiantes el de realizar las pruebas que no toman mucho tiempo
y llevar a cabo las actividades que se deben realizar en pareja siguiendo las indicaciones que
estan en la guia de orientaciones para colaborar que se adjunta en el material de cada
semana. Es una experiencia interesante ya que la colaboracién en la educacion virtual es uno
de los caminos para fortalecer los aprendizajes y enriquecer la formacion de profesionales en
diferentes areas.

Para poder participar es necesario que:
1) Diligencien el consentimiento informado que aparece en el link hasta el 11 de abril
de 2018. Link: https://goo.gl/forms/DIFWGCcY3iGiYXAQT2

2) Ingresen al Link http:/www.estiloscognitivos.com/aulavirtual/pruebas/eftf/EFT.html _y

desarrollen la prueba. Es interesante y sencilla porque permite identificar la tendencia
de estilo cognitivo que cada uno tiene. Recibirdn en su correo electrénico las
caracteristicas de su estilo cognitivo y algunas recomendaciones para favorecer su
aprendizaje segun sea su estilo. Hay que desarrollarla antes del 11 de abril de 2018.

Durante el desarrollo del proyecto:

3) Seran organizados por parejas. Por un mensaje interno en la plataforma les seran
enviados los datos de su compafero o pareja de trabajo. En el documento de
orientaciones para colaborar aparecen las indicaciones de la actividad sencilla para la
primera semana (conocer a su companero).

4) Revisen las orientaciones para colaborar que seran enviadas cada semana y sigan
las indicaciones que se disponen alli para que realicen el trabajo colaborativo con sus
companeros. Al tener los datos de su comparero, formen un grupo de WhatsApp e
incluyan el nimero + 57 3053498087 (numero del investigador). Decidan entre los
dos el nombre que le pondran a su grupo. Sigan todas las indicaciones que aparecen
en la guia de orientaciones para colaborar cada vez que realicen el trabajo con su
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comparnero.

5) Para comunicarse por mensajes de correo electronico deben usar el correo
institucional.

6) Todos los mensajes de correo enviados durante el trabajo con el companero (cuando

colaboran) deben ir con copia al correo proyectocolaboracion doc

@gmail.com . Si hay alguna duda con respecto a las orientaciones para la
colaboracion pueden escribirlas a este mismo correo o al grupo de WhatsApp que han
creado.

Muchas gracias.

Cordialmente,

Maria del Pilar Garcia Chitiva
Investigadora
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1)

2)

3)

4)

5)

UNA NOTICIA INTERESANTE

En este médulo de trabajo nos han hecho la invitacién para hacer parte de un proyecto de investigacion
como participantes. El proyecto se denomina “Analisis del proceso de colaboracién

en entornos virtuales de aprendizaje y su relacion con el estilo cognitivo”. El papel de ustedes
como estudiantes el de realizar las pruebas que no toman mucho tiempo y llevar a cabo las actividades
que se deben realizar en pareja siguiendo las indicaciones que estan en la guia de orientaciones para
colaborar que se adjunta en el material de cada semana. Es una experiencia interesante ya que la
colaboracién en la educacién virtual es uno de los caminos para fortalecer los aprendizajes y enriquecer

la formacion de profesionales en diferentes areas.

Para poder participar es necesario que:

Diligencien el consentimiento informado que aparece en el link hasta el 4 de junio de 2018.

Link: https://goo.gl/forms/yOe5JC7hOW3WInZg2

Ingresen al Link http://www.estiloscognitivos.com/aulavirtual/pruebas/eftf/EFT.html y desarrollen la

prueba. Es interesante y sencilla porque permite identificar la tendencia de estilo cognitivo que
cada uno tiene. Recibirdn en su correo electrénico las caracteristicas de su estilo cognitivo y
algunas recomendaciones para favorecer su aprendizaje segin sea su estilo. Hay que

desarrollarla antes del 4 de junio de 2018.

Durante el desarrollo del proyecto:

Seran organizados por parejas. Por un mensaje interno en la plataforma les seran enviados los
datos de su compaiiero o pareja de trabajo. En el documento de orientaciones para colaborar
aparecen las indicaciones de la actividad sencilla para la primera semana (conocer a su
companero).

Deben trabajar con la pareja asignada durante TODO el médulo para el desarrollo de
TODAS las actividades (actividad de trabajo colaborativo y el resto de actividades hasta el final
del médulo — 23 de julio)

Revisen las orientaciones para colaborar que aparecen en el video y sigan las indicaciones
que se disponen alli para que realicen el trabajo colaborativo con sus compaiieros. Al tener los
datos de su compaiiero, formen un grupo de WhatsApp e incluyan el nimero + 57

3054174364 (nimero del investigador). Decidan entre los dos el nombre que le pondrin a su




grupo y pongan una imagen. Sigan todas las indicaciones que aparecen en la gufa de
orientaciones para colaborar cada vez que realicen el trabajo con su companero.
6) Para comunicarse por mensajes de correo electrénico deben usar el correo institucional.

7) Durante la actividad colaborativa deben comunicarse exclusivamente por el FORO vy el
chat de WhatsApp del grupo creado.

8) Todos los mensajes de correo enviados durante el trabajo con el companero (cuando colaboran)

deben ir con copia al correo proyectocolaboracionl @gmail.com . Si hay alguna

duda con respecto a las orientaciones para la colaboracion pueden escribirlas a este mismo
correo o al grupo de WhatsApp que han creado.

9) Cada dos semanas se les solicitara responder a un test de colaboracion (es el mismo para las
4 veces que sera aplicado). Es corto y sencillo, les va a preguntar sobre como va el trabajo con

su compaiiero, no les tomara mas de 3 o 4 minutos responderlo.

Muchas gracias.

Cordialmente,

Maria del Pilar Garcia Chitiva

Investigadora
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*QObligatorio

1.Informacion
sobre la
investigacion
de tesis.

2;
Documemento
del
consentimiento

Consentimiento informado

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
Doctorado Interinstitucional en Educacion

CONSENTIMIENTO DE PARTICIPACION EN INVESTIGACION DE TESIS

“Andlisis de proceso de colaboracién en Entornos virtuales de Aprendizaje y su ralcion con el estilo cognitivo”

1. Direccion de correo electronico *

Usted ha sido invitado/a participar en una investigacién que busca describir el surgimiento y desarrollo
de la colaboracién entre parejas de estudiantes pertenecientes a un programa de formacién virtual.

La informacién producida en esta investigacion sera mantenida en estricta confidencialidad. Una vez
recibida la aceptacion para participar, a cada persona se le asignara un seudénimo. Sélo si el propio
entrevistado/a lo solicita, se mantendran los datos sin modificar. Al analizar la informacién se producira
un informe final, donde se mantendra igualmente el anonimato de los/as entrevistados/as.

Le estoy invitando a participar en esta investigacion de forma voluntaria, teniendo derecho a retirarse del
estudio en cualquier momento sin que ello le afecte de ninguna forma. Lo (nico que le puedo ofrecer es
conocer los avances y resultados de la misma y una copia del documento final.

Este documento es una garantia de que usted no corre ningun riesgo, y que su participacion en esta
investigacion no le significara ningun gasto de dinero. Por lo tanto, no se anticipan riesgos ni beneficios
directamente relacionados con esta investigacion.

Muchas gracias por su aporte.

Contacto: Investigadora tesista doctoral.

Nombre: Maria del Pilar Garcia Chitiva

Programa: Doctorado Interinstitucional en Educacion, Universidad Pedagdgica Nacional.
Direccién: AV CIl 72 # 11 — 86 Bogota, Colombia

Teléfono: 305 3498087

Correo electrénico: proyectocolaboraciondoc@gmail.com

Participante:

Declaro haber leido la informacion descrita, y que mis preguntas acerca de la investigacion de tesis
han sido respondidas satisfactoriamente. Al aportar mis nombres, apellidos y mis datos de documento
de identificacion y sefialar que Si quiero participar en el proyecto, indico que he sido informado/a de la
investigacion: “Analisis de procesos subyacentes a la colaboracién en entornos virtuales de
Aprendizaje” y que consiento voluntariamente participar en las actividades propuestas en el estudio.
Entiendo que tengo el derecho de retirarme del estudio en cualquier momento sin que ellos me afecten
de ninguna forma.
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2. Nombres y apellidos *

3. Selecciones su tipo de documento *

Marca solo un dvalo.

Tarjeta de identidad
) Cédula de ciudadania

) Pasaporte

4. ;Desea participar en el proyecto de colaboracion? *
Marca solo un dévalo.

sl

NO

5. Municipio/ciudad *

6. Fecha*

Ejemplo: 7 de enero del 2019

Gracias por su respuesta.

Este contenido no ha sido creado ni aprobado por Google.
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Apéndice C. Formato de validacion linguistica prueba TMS

Validacion linguistica prueba TMS. Tres investigadores (INV) universitarios

Primera revision del instrumento

Se realizé traduccion de los items de TMS y fue validada por tres expertos.

INV 1: Aunque la traduccion es buena, debe ajustarse para el contexto de trabajo en parejas que
se va a aplicar. Los items deben preguntar a los participantes sobre el trabajo que realiz6 con su
compariero.

INV: La traduccidn es fiel al contenido, concuerda con el sentido de lo que expresa el documento
original

INV. La traduccion esta bien hecha.

Transactive Memory System Scale Items Lewis (2003)

Especialization

1. Each team member has specialized knowledge of some aspect of our project.

Cada miembro del grupo tiene conocimiento especializado de algunos aspectos de su grupo.

2. 1 have knowledge about an aspect of the project that no other team member has.

Tengo conocimiento sobre un aspecto del proyecto que otro miembro del grupo no tiene.

3. Different team members are responsible for expertise in different areas.

Diferentes miembros del grupo son responsables de acuerdo a su experticia en diferentes areas.
4. The specialized knowledge of several different team members was needed to complete the project
deliverables.

La especializacion del conocimiento de los diferentes miembros del grupo fue necesaria para
completar los resultados del proyecto.

5.1 know which team members have expertise in specific areas.

Conozco cuales miembros del grupo tienen experticia en areas especificas.

Credibility

1. I was comfortable accepting procedural suggestions from other team members.

Me senti comodo aceptando las sugerencias del procedimiento que los otros miembros del grupo me
hicieron.

2. I trusted that other members’ knowledge about the project was credible.

Confio en que el conocimiento de los otros miembros del proyecto sea creible.

3. I was confident relying on the information that other team members brought to the discussion.
Confié en la informacién que los otros miembros de grupo llevaron a la discusion.

4. When other members gave information, I wanted to double-check it for myself. (reversed)
Cuando los otros miembros del grupo dieron informacién, quise hacer una verificacion de ello.
5. I did not have much faith in other members’“expertise.” (reversed)

No tuve mucha fe en la experticia de los otros miembros del grupo

Coordination

1. Our team worked together in a well-coordinated fashion.

Nuestro grupo trabajé junto y con una buena coordinacién.

2. Our team had very few misunderstandings about what to do.

Nuestro grupo tuvo muy pocos malentendidos sobre lo que habia que hacer.

3. Our team needed to backtrack and start over a lot. (reversed)

Nuestro grupo necesité volver a empezar la tarea muchas veces.

4. We accomplished the task smoothly and efficiently.

Nosotros cumplimos la tarea sin problemas y con eficiencia.

5. There was much confusion about how we would accomplish the task. (reversed)

Hubo mucha confusién sobre coémo completariamos la tarea.

Note. All items use a 5-point disagree—agree response format in which
Todos los items usan una escala de 5 puntos que indica el nivel de agrado — desagrado en las
respuestas del formato en el cual:

strongly disagree - Extremadamente en desacuerdo
disagree, - En desacuerdo

neutral - Ni de acuerdo ni en desacuerdo

agree — De acuerdo

strongly agree — Extremadamente de acuerdo
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Tipo de respuesta
Totalmente en En Ni en acuerdo, Totalmente de
A De acuerdo
ficiiis desacuerdo desacuerdo | Ni en desacuerdo acuerdo
1 | Cada miembro del grupo tiene conocimiento especializado de
- algunos aspectos de su grupo.
O 2 | Tengo conocimiento sobre un aspecto del proyecto que otro
3] miembro del grupo no tiene.
5 3 | Diferentes miembros del grupo son responsables de acuerdo a
| su experticia en diferentes dreas.
5 4 | Laespecializacion del conocimiento de los diferentes
5 miembros del grupo fue necesaria para completar los resultados
7 del proyecto.
5 | Conozco cudles miembros del grupo tienen experticia en dreas
especificas.
1 | Me senti cémodo aceptando las sugerencias del procedimiento
que los otros miembros del grupo me hicieron.
3- 2 | Confio en que el conocimiento de los otros miembros del
[=} proyecto sea creible.
‘g 3 | Confié en la informacién que los otros miembros de grupo
a llevaron a la discusion.
gg 4 | Cuando los otros miembros del grupo dieron informacion,
o quise hacer una verificacion de ello.
5 | No tuve mucha fe en la experticia de los otros miembros del
grupo
1 | Nuestro grupo trabajé junto y con una buena coordinacion.
z
o 2 | Nuestro grupo tuvo muy pocos malentendidos sobre lo que
g habia que hacer.
Z 3 | Nuestro grupo necesité volver a empezar la tarea muchas
@ veces.
8 4 | Nosotros cumplimos la tarea sin problemas y con eficiencia.
& 5 | Hubo mucha confusion sobre como completariamos la tarea

Escala de evaluacion de Sistema de Memoria Transactiva (TMS) traducida de Lewis (2003).

Segunda revi

sion del instrumento de TMS

Se realiz0 el ajuste sugerido por el primer revisor y se envié nuevamente para la revision de los

tres expertos.

INV 1: Traduccion y ajuste satisfactorio
INV 2: De acuerdo con el ajuste
INV 3: Traduccion acorde con la necesidad del proyecto.



Apéndice D. Prueba de TMS. Instrumento aplicado

siento?

aparecen a continuacion.
*QObligatorio

1. Direccion de correo electronico *

2. Nombresy Apellidos *

curso con su companero o pareja de trabajo?

3. 1) Cada uno de nosotros se especializa en un aspecto de la tarea. *

Marca solo un dvalo.

Totalmente en desacuerdo Totalmente de acuerdo

4. 2) Sé algunas cosas para el desarrollo del trabajo que mi compariero no sabe *

Marca solo un dvalo.

Totalmente en desacuerdo Totalmente de acuerdo

:Como va el trabajo con mi companero y como me

Este cuestionario hace parte del estudio "Analisis de procesos subyacentes a la colaboracion en Entornos
Virtuales de Aprendizaje". La informacién aqui suministrada es para uso exclusivo del estudio. No existen
respuestas mejores que otras, por lo tanto no tendran una valoracién académica en el médulo o clase. No debe
compartir sus repuestas con su pareja de trabajo ni con otros compafieros. Por favor diligencie los datos que

¢ Qué tanto se aplican las siguientes afirmaciones a lo que sucede cuando realiza las actividades del
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3) Mi compaiiero y yo nos distribuimos el trabajo durante las actividades segun nuestra experticia. *

Marca solo un évalo.

Totalmente en desacuerdo Totalmente de acuerdo

4) Mi compariero y yo pudimos desarrollar completamente la actividad gracias a la experticia que
cada uno posee. *

Marca solo un dvalo.

Totalmente en desacuerdo Totalmente de acuerdo

5) Conozco las areas de experticia de mi companero. *

Marca solo un dvalo.

Totalmente en desacuerdo Totalmente de acuerdo

6) Me senti cdmodo aceptando las sugerencias para el desarrollo de la actividad hechas por mi
companero. *

Marca solo un dvalo.

Totalmente en desacuerdo Totalmente de acuerdo
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9. 7) Confié en el conocimiento de mi compariero para el desarrollo de la actividad. *

Marca solo un évalo.

Totalmente en desacuerdo Totalmente de acuerdo

10.  8) Confié en lainformacion que mi compafero de trabajo aportd durante el desarrollo de la
actividad. *

Marca solo un évalo.

Totalmente en desacuerdo Totalmente de acuerdo

11. 9) Cuando mi companero aportd informacion para el desarrollo de la actividad quise verificarla por
mi mismo. *

Marca solo un dvalo.

Totalmente en desacuerdo Totalmente de acuerdo

12. 10) No tuve mucha fe en la experticia de mi compariero. *

Marca solo un dvalo.

Totalmente en desacuerdo Totalmente de acuerdo
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13. 11) Mi comparnero y yo trabajamos juntos y con una buena coordinacion. *

Marca solo un ovalo

Totalmente en desacuerdo

14. 12) Mi companero y yo tuvimos muy pocos malentendidos sobre lo que habia que hacer en la

actividad. *

Marca solo un évalo.

Totalmente en desacuerdo

Totalmente de acuerdo

Totalmente de acuerdo

15. 13) Mi companero y yo tuvimos que volver a empezar la tarea muchas veces. *

Marca solo un évalo.

Totalmente en desacuerdo

Totalmente de acuerdo

16. 14) Mi companero y yo cumplimos la tarea sin problemas y con eficiencia. *

Marca solo un 6valo

Totalmente en desacuerdo

17. 15) Tuvimos mucha confusion sobre como podriamos terminar satisfactoriamente la actividad. *

Marca solo un ovalo

Totalmente en desacuerdo

Totalmente de acuerdo

Totalmente de acuerdo

Muchas gracias!

Este contenido no ha

sido creado ni aprobado por Google
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Apéndice E. Indicaciones desarrollo prueba GEFT

INDICACIONES DESARROLLO PRUEBA ESTILO COGNITIVO
GEF

Gracias por su
participacion en el
estudio

“Analisis del proceso de identificar el estilo
B cognitivo _de cada uno de
colaboracion en ici

los participantes
Entornos Virtuales de S =iy
Al finalizar la prueba

Aprendizaje y su relacién recibira en su correo

- ca= »” electrénico la descripcién
con el estilo cognitivo S e estils cogaitNe

algunas recomendaciones
para facilitar su
aprendizaje.

1. Ingrese al link:
http://www.estiloscognitivos.com/aula
virtual/pruebas/eftf/EFT.html
Instrucciones para 2. Lea e las instr que
ar la prueba . desde el inicio hasta el final aparecen en la

prueba.

3. Registre sus datos tal como se le indica al
inicio de la prueba. Por favor utilice su
correo institucional y sus datos
completos.

Cosas para no olvidar al realizar la prueba

Datos completos Leer instrucciones

igures Test -
(Prueba de figuras enmascaradas) Prueba de figuras enmascaradas ( EFT)

Nombre:

Namero

Facha de nacimiento (mm/dd/aaaa) n_u
]

corrao |

ESPERAMOS QUE DISFRUTEN
EL DESARROLLO
DE LA PRUEBA
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Apéndice F. Orientaciones para colaborar

Enlace video: https://youtu.be/Xg9dgkL8Tho

cBUELES §AL LA CULGLALERLEL
GOAEDITEDOR

- ulras attividades

@ ENVIAR {


https://youtu.be/Xq9dgkL8Tbo
https://youtu.be/Xq9dgkL8Tbo

Apéndice G. Proceso de codificacion mensajes de interacciones comunicativas

Apéndice G1. Palabras mas frecuentes por categorias — Analisis en KH Koder
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Adjetivo Frecuencia Adverbio | Frecuencia Nombre Freguen Verbo Frecuencia Inte,rjecci Frecuencia Conjun Frecuencia
cia on cién

bueno 135 | dia 91 | archivo 210 | tener 181 | hola 269 | g 57

ok 108 | bien 75 | guia 133 | hacer 177 | gracias 80 | osea 8

super 35 | mafiana 69 | video 87 | poder 147 | listo 60

listo 25 | hoy 48 | mao 80 | adjuntar 145 | gracia 51

perfecto 23 | ahora 33 | noche 68 | enviar 137 | stper 25

feliz 18 | igual 30 | sebastian 62 | dar 131 | bueno 25

mismo 14 | solo 28 presentaci 54 | haber 110 | siii 16

pendiente 14 | ahi 27 gzrte 49 | quedar 67 | jajaja 13

oki 13 | claro 16 | empresa 43 | parecer 64 | si_pi 12

facil 12 | tan 14 | correo 41 | mirar 63 | ah 11

tranquilo 11 | aun 11 | trabajo 41 | decir 61 | ay 10

atento 10 | fin 11 | tiempo 38 | querer 56 | sii 10

falta 9 | mejor 11 | drive 36 | creer 53 | jaja 10

competitiv 9 | tarde 11 | conclusién 34 | revisar 53 | b_n 9

gocial 8 | igualment 9 | diapositiva 34 | trabajar 53 | ahhh 8

tutoria 8 Zdelante 8 | hora 32 | terminar 49 | jajajaja 7

mejor 7 | aqui 8 | mapa 31 | subir 48 | jejeje 7

serio 7 | después 8 | documento 30 | valer 48 | exacto 4

cierto 6 | menos 8 | listo 29 | omitir 43 | oh 3

economico 6 | anoche 7 | informacio 28 | tocar 43 | uy 3

final 6 | apenas 7 Zudio 27 | hablar 41 | ahh 2

medio 6 | casi 7 | lore 27 | llegar 36 | okay 2

rapido 6 | siempre 7 | profe 27 | deber 35 | osea 2
tampoco 6 | tarde 27 | poner 35 | holaaa 2

solo 6 | luego 5| fa 24 | saber 34 | holii 2

comparati 5 | pronto 5 | punto 24 | grabar 32 | carajo 1

;Ir?ternacio 5 | abajo 4 | word 24 | leer 32 | cho 1

innatlerno 5 | ademas 4 | domingo 23 | faltar 31 | ojald 1

libre 5 | alli 4 | grupo 23 | dejar 30 | ojo 1

maximo 5 | dentro 4 | referencia 23 | esperar 30 | quedo 1

nuevo 5 | nuevament 4 | sector 22 | acabar 29 | will 1

raro 5 fem prano 4 | stephanie 22 | compartir 29 | bueni 1

alpino 4 | ayer 3| vez 22 | empezar 29 | ojala 1

claro 4 | mal 3 | minuto 21 | pasar 29 | nooo 1

cordial 4 | nunca 3 | andlisis 20 | contar 27 | sorryy 1

correcto 4 | okie 3 | lectura 20 | agregar 23 | jajajaja 1
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diferente realmente maria 20 | colocar 23 | jjajajaja
docx aca pregunta 20 | conectar 23
habia basicamen semana 20 | escribir 23
importante Leastante acuerdo 19 | salir 23
junto cuanto andrea 19 | realizar 21
mal definitiva cuenta 19 | sacar 19
mente
mental demasiado link 19 | montar 18
monetario frente porfa 19 | pensar 18
necesario justo skype 19 | responder 18
siguiente medio juan 18 | reunir 18
virtual obviament carol 17 | avisar 17
aplicativo ?épido idea 17 | alcanzar 16
conceptual relativame mauricio 17 | envio 16
nte
dificil segun ana 15 | organizar 16
disponible solamente info 15 | preocupar 16
duro textualme pena 15 | tambien 15
nte
excelente the tema 15 | adelantar 14
fijo todavia tipo 15 | escoger 14
igual totalmente cosa 14 | lograr 14
largo afortunada producto 14 | disculpar 13
mente
peor alla teoria 14 | encontrar 13
poquito aparte verdad 14 | mandar 13
proximo arriba favor 13 | necesitar 13
secundario colectivam foro 13 | vas 12
ente
seguro correctam mensaje 13 | descansar 12
ente
terciario ventaja 13 | descargar 12
Gnico debajo compaifiero 12 | editar 12
absoluto dia inglés 12 | evaristo 12
adicional directame mafiana 12 | incluir 12
nte
alemén duro materia 12 | seguir 12
alimentici efectivame natalia 12 | avanzar 11
0 nte
anterior emaze resumen 12 | ayudar 11
basico encima argos 11 | pedir 11
bibliografi enormeme casa 11 | quitar 11
cas nte
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bna equitativa concepto 11 | confirmar 10
mente
bonito €5000 ejemplo 11 | cambiar 9
colombian estrictame exposicion 11 | demorar 9
0 nte
comercial exactamen tutoria 11 | eliminar 9
te
completo finalmente actividad 10 | entender 9
confiable inclusive cesar 10 | explicar 9
corto infortunad cristian 10 | repartir 9
amente
diapositivo jajaja libro 10 | volver 9
doble jajajjaa pilar 10 | aqui 8
economica legalmente problema 10 | arrancar 8
S
empresaria muchisisi profesor 10 | buscar 8
| mo
entregable perfectam sefior 10 | gustar 8
ente
extenso perffecto Capitulo 9 | llamar 8
feo puntualme crisis 9 | recordar 8
nte
grande seguro entorno 9 | calificar 7
grave tampoco contestar 7
grupal toodo luisa 9 | crear 7
independie twenty momento 9 | dedicar 7
nte
individual vas p_c 9 | desarrollar 7
loco virtualmen sabado 9 | entregar 7
te
malo wen youtube 9 | envie 7
minimo woho ayuda 8 | intentar 7
miralo clase 8 | mejorar 7
pesado dato 8 | modificar 7
petrolero desarrollo 8 | opinar 7
posible envie 8 | ultimar 7
pptx gestion 8 | usar 7
presencial ingle 8 | consolidar 6
previo internet 8 | entrar 6
primario introducci 8 | estan 6
on
principal pagina 8 | ocupar 6
quedo pdf 8 | tratar 6
almorzand perdon 8 | abrir 5
ob
alusivo ppt 8 | alegrar 5
amplio programa 8 | andar 5
arabe servicio 8 | basar 5
ayudame andre 7 | cesar 5
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bello angela envio
breve cambio exportar
cambiario colombia hacendar
camtasia cuadro iniciar
celular co investigar
central darli jajaja
chanfle dios llevar
chiquito edu manejar
comerciali formato oir

zador

competitiv universida olvidar

a dean

compacto roux participar
complejo lunes power
concernien mensajeria preguntar
te

concreto oficina proponer
confirmam opcion recibir

e

constante resto rendir
contrario saludo servir
creativo starbucks tomar
deapositiv vale unir

as

dia viernes vestir
didacta ana_lisis acordar
didactico articulo aplicar
directo bien atentar
dispendios caso cargar

0

dulce comercio comentar
edte evaristo confundir
educativo forma conocer
email fotografo coordinar
enteindo gustavo correr
escensial jueves dafiar
espanol lio durar
especificos medio enfocar
estadistico p_m marcar
estarias razon paginar
exhausto respecto preparar
exigente texto presentar
experto tutor recopilar
familiar wendy referir
financiero apa sentar
flexible b seriar
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fuerte carpeta sugerir
general chico tardar
genial confirmaci utilizar

on
global economia afectar
gmail encargo analizar
gran fecha aparecer
gratis fin_de aportar
hahaha google bajar
horario hahaha citar
horrible hangout coger
imposible holaa corregir
indirecto jhon cortar
inferior miércoles cuadrar
institucion nombre cumplir
al
integral nota definir
investigad operacion dictar
or
ismas pais dividir
jajaja pantalla escuchar

perfecto estabamos
latino point exponer
legal portada funcionar
lento respuesta identificar
literal reunién importar
mail Si_i indicar
maltrecho teorias integrar
maluco tranquila invitar
mayor aplicacion jaja
mortsl apoyo listar
nacional celu mantener
nocturno ciclo mencionar
normal conclusion meter

es
oficial contenido obtener
original cosita pegar
pando creeria pesar
parcial diego recortar
podrias duda reducir
poquitico dumping referenciar
porfa enlace relacionar
préctico equipo separar
preferirias error solicitar

isi

reparadis escala acercar
ma
presente esmeralda aclarar
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problem estudio agradecer
proyectoco haz ajustar
laboracion
doc@gmai
|
puntual holaaa alargar
quedaria imagen arreglar
quito jajaj asegurar
ral j_eje averiguar
redondo lo_re bogota
referente mitad borrar
relevante mi_o cancelar
retail objetivo colgar
rsta o_f cometer
sanitario politica complement
ar
screem propuesta completar
sencillo quedo comunicar
sostenible smi concentrar
suave Tabla conseguir
subsidiario tarea contactar
tecnolégic tenia continuar
0
tematico valdez convenir
temprano venta corresponder
tenaz viaje culminar
tedrico about decidir
terrible aclaracion desocupar
todavia ahh diligenciar
todod ajuste discutir
total alemania elaborar
tutorial ametro encargar
uni aporte enviame
uniforme apto establecer
atil avance estimar
vacio aviso estudiar
veloz base fifteen
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Apéndice G3. Tabla de codificacion de mensajes en indicadores de comunicacion — tipos de mensajes

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL EN EDUCACION -DIE

262

de aprendizaje.

descripcion para cada mensaje.

Estimado (a) profesora (a) gracias por su colaboracién en este proceso.
A continuacion, encontrard una Tabla que contiene dos tipos de datos. En la parte superior aparecen descriptores que hacen referencia a tipos de mensajes intercambiados entre
estudiantes universitarios que aprendieron — trabajaron colaborativamente. Los estudiantes se encuentran matriculados en un programa universitarios virtual y muchos de ellos
ademas de estudiar trabajan y tienen familia u otras responsabilidades. En la columna PREGUNTAS, encontrara dispuestos los mensajes que algunos de los estudiantes
intercambiaron son sus comparfieros. Por favor marque una X la descripcién que coincide con lo expresado por cada mensaje. Tenga en cuenta que solo debe marcar una

Ejercicio de codificacion de mensajes intercambiados entre estudiantes que trabajaron colaborativamente y se comunicaron mediante la aplicacion de mensajeria instantanea
WhatsApp. Trabajo desarrollado en el marco de la investigacion doctoral Analisis del proceso de colaboracion entre estudiantes de diferente estilo cognitivo en entornos virtuales

1. Uso
explicito de
estrategia:
eshozar una
estrategia
para la
solucién
del
problema
de una
manera
explicita.

2.
Mantener
la
estrategia:
uso de una
estrategia
definida
durante
toda la
actividad.

3. Comunicar
la estrategia:
negocia,
alcanza el
€onsenso y
comparte la
informacién
sobre la
estrategia).

4. Mensajes
de
estrategia:
nimero
total de
mensajes
que
proponen
guiar para
alcanzar los
objetivos
del grupo.

5. Exitoenel
uso de la
estrategia
seleccionada
para resolver
el problema: la
estrategia
seleccionada
fue la
apropiada para
dar solucion al
problema.

1. Mensajes
estratégicos de
trabajo: nimero
total de
mensajes que
ayudan al
coordinador de
la actividad a
tomar las
decisiones més
adecuadas.
Estas son
tipicamente
oraciones
redactadas en
presente que
buscan informar
al grupo acerca
del estado actual
de la tarea.

2. Mensajes
de trabajo:
mensajes
recibidos por
el
coordinador.

[N

Mensajes
de revision
de criterios
de éxito:
nimero
total de
mensajes
que revisan
los limites,
roles y
guias de la
actividad.

2. Mensajes
generales:
nUmero total
de mensajes
sociales que
no estan
dirigidos a
la solucion
de los
problemas.

3. Total de
mensajes:
ndmero
total de
mensajes
recibidos y
enviados
por el
grupo
durante la
actividad.

1. Mensajes
estratégicos de
coordinacion:
ndmero total de
mensajes que
corresponden a las
actividades cuyo
proposito es
regular las
dindmicas del
proceso. Estan
son tipicamente
oraciones
redactadas en
presente que
buscan informar
al grupo acerca
del estado actual
de la tarea.

2. Mensajes de
coordinacion:
nUmero total
de mensajes
enviados al
coordinador de
la actividad.

[N

Cumplimiento
en la entrega del
trabajo bajo las
condiciones
establecidas:
sigui6 los
parametros
establecidos o
nos los siguio.

Si logras hacerlo me
los compartes en drive
y yo lo edito.

Por favor pon tu
parte de la
presentacion en el
drive para poder
unificarla con formato
y demas, y no olvides
incluir tus referencias,
recuerda también que
el tipo de letra de la




presentacion es
Handlee, para que nos
quede uniforme.
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Si te parece dame
porfa tu correo para
mafiana compartirte
un Drive en el que
podamos preparar la
presentacion una
hagamos las lecturas
sugeridas

Te voy comentando
que voy a crear un
documento en Drive
para empecemos. Te
lo comparto y te
invito que realices la
portada.

Te espero y miramos
el trabajo. en el drive
te deje unas notas para
ir avanzando.

Te voy a compartir el
Link por el drive para
que el trabajo sea mas
organizado.

Con respecto a este
punto te parece si
£scogemos una
empresa ya
consolidada.

Qué te parece si nos
enfocamos en la
enTabla absolutay el
Diamante no en los
productos

Qué te parece si este
fin de semana
investigamos y
hacemos las lecturas y
el lunes empezamos
hablar en la mafiana




para
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Te parece si los dos
resolvemos los 3
puntos y nos
ayudamos
mutuamente

¢ Te parece si t0 vas
construyendo el
analisis y yo voy
contestado las
preguntas?

¢ Te parece si hacemos
unoyunoy
complementamos?

Te voy a enviar una
propuesta a tu correo
para iniciar labores

Te respondi el correo
con lo adicional de
algunas teorias que yo
saqué en mi resumen

Igual pues como dije
la idea principal es la
misma y no cambia
mucho

Y voy a instalar el
skype para podernos
reunir mafiana si?

Pero la mayoria de los
archivos podemos
compartirlos por
Skype, ahorita te
envio unos
pantallazos

Si quieres intentamos
hacerlo por Skype
como te dijeen la
tarde-noche tengo un
rato si quieres nos
podemos hablar por
Skype para revisar la




Guiay dividir el
trabajo.
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Sera g me puedes
ayudar g hay q hacer
enelforo5y6

Me puedes ayudar con
las conclusiones

Si quieres haces la
introduccion y yo las
conclusiones, o al
revés si lo prefieres,
pero ti me puedes
ayudar con la
traduccion

Me pareci6 que
sonaba raro, En fin...
ya casi recuperado
total

Te cuento entonces,
Estamos de acuerdo
en que sea una
empresa del sector
primario cooperativo

Yo opino que deberias
separar el ay el b para
que se entienda mejor

No olvides incluir tus
referencias

No olvides el foro

Angela no olvides
mafiana conectarnos
nuevamente a las 8
Pm

Déjame organizo lo
que tengo y cuantas
hojas me salen y asi
ya miramos que nos
falta

Solo nos falta
organizar exactamente




como la instructora
dijo los aporte que
dimos en el foro
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Revision de criterios
de éxito

Veo que tenemos que
hacer un video con
diapositivas

Ademas de eso
tenemos que hacer
unas diapositivas con
el desarrollo de la
guia

Tenemos que enviarla
por el boton de
actividades

Lo que tenemos que
hacer es explicar qué
es 'y como funciona el
SMI

Tenemos la otra guia
para el domingo

En el transcurso del
dia y mafiana
domingo

Tenemos foro esta
semana de lunes a
domingo

nuestra tutoria
agendada es la
préxima semana.

(Tl ya laviste? (Esta
muy larga?

Recuerda que mafiana
inicia el foro

hoy tengo clase hasta
las 10 pero mafiana
sin falta lo miro

Porque mafiana con el
tema de las madres




estoy ocupado y no
quiero estar corriendo
por este trabajo
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Si ya tenemos gran
parte...Y hacemos un
gran equipo

Ya tenemos que
realizar los aportes de
la solucion de los 3
puntos del ejercicio a
realizar

Compafiero ya
tenemos la
calificacion de trabajo
colaborativo

Otra pregunta aparte
de la materia tu estés
viendo pensamiento

algoritmico

iSomos un buen
equipo!

Muchas gracias por
todo y estaremos
hablando para las
demas guias

Espero tengas buena
noche y mafiana
disfrutes, gracias

Gracias por tu
preocupacion.

Gracias y buen dia

Muchas gracias por
todo tu aporte y
colaboracion

Gracias a ti por todo
tu apoyo y
conocimientos

Gracias, Igual
descansa




Gracias por tu
colaboracién y apoyo
luego la miro
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Perdona que estoy
como perdida

Perdéname. Si quieres
hablamos marfiana con
calma

Perdona confirmo los
puntos para no meter
la pata

Hola . ;como vas?
Espero bien

Holaa, ;como vas?

Disculpa no
responderte ayer

Disculpa no
responderte antes,
pero estaba
concentrada haciendo
la lectura y el mapa

Acabo de terminar eso

Recuerda que esta
semana deberias
desarrollar el punto 2.
Como se habia
acordado
anteriormente.

De nuevo, ya te envié
el documento

ya te lo volvi a enviar

Ya te aviso cuando te
envié todo entonces

Siyateenvié la
pantalla

Ya te envié las
conclusiones




Ya te envié el video
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Te envié las
referencias también ya
en orden alfabético

Te envié un link para
gue empecemos

Buen trabajo. Ahi
vamos afinando para
la préxima guia

Sacamos 95 puntos,
buen trabajo

Nos calificaron la
guia, muy buen
trabajo

Ya resolvi las
preguntas

Entonces te voy a
enviar los 2 archivos
el Word en drive y el
Excel para que
contindes porfa.

Que falta por hacer
para yo terminarlo

Daniela falta lo de la
funcion

Y terminar de
determinar los
angulos que faltan

Me falta terminar el
cuadro comparativo

Voy a revisarlo. ;{Qué
informacién no
incluiste

Voy a iniciar con la
construccion del
documento en word
para adelantar trabajo.

¢Necesitas ayuda con
algo?




¢ Como vas? Necesitas
algo
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Yo las puse abajo

Yo las digo tranquila

enviame las cosas
como sea, y yo las
monto

Listo ya se
resolvieron las
preguntas

Listo que bien ahora

solo nos queda hacer
la Tabla de contenido
para enviar

Listo. Ya lo incluyo y
te la reenvio para que
la subas

Nos calificaron

¢ Viste que nos
calificaron?

Nos calificaron la
guial

Nos calificaron el foro

Ya calificaron la guia

¢Viste la nota de la
guia?

jHola! jAcabo de ver
la nota!

Uy que bien menos
mal, asi era la nota
que necesitdbamos

Que buena nota,
muchas gracias.

Sacamos buena nota
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Apeéndice G4. Mensajes codificados en indicadores

A. Uso de estrategias B. Cooperacion intragrupal

Te cuento entonces, Estamos de
acuerdo en que sea una empresa del

Yo opino que deberias separar el a y el
b para que se entienda mejor

No olvides incluir tus referencias

No olvides el foro

Angela no olvides mafiana conectarnos
nuevamente a las 8 Pm

Déjame organizo lo que tengo y cuantas
hojas me salen y asi ya miramos que nos

Solo nos falta organizar exactamente

D. Monitoreo

C. Revision de criterios de éxito

E. Desempefio del grupo

Acabo de terminar eso

Listo ya se resolvieron las preguntas

el punto 2. Como se habia acordado

Recuerda que esta semana deberfas desarrollar

Listo que bien ahora solo nos queda hacer la

tabla de contenido para enviar

De nuevo, ya te envié el documento

Listo. Ya lo incluyo y te la reenvio para que la

subas

ya te lo volvi a enviar

Nos calificaron

Ya te aviso cuando te envié todo entonces

. Viste que nos calificaron?

Si ya te envié la pantalla

Nos calificaron la gufa 1

Ya te envié las conclusiones

Nos calificaron el foro

Ya te envié el video

ya calificaron la gufa

alfabético

Te envié las referencias también ya en orden

¢Viste la nota de la guia?

Te envié un link para que empecemos

iHola! jAcabo de ver la nota!

Buen trabajo. Ahi vamos afinando para la

Uy que bien menos mal, asf era la nota que
necesitabamos

Sacamos 95 puntos, buen trabajo

Que buena nota, muchas gracias.

Nos calificaron la gufa, muy buen trabajo

sacamos buena nota

Ya resolvi las preguntas

Entonces te voy a enviar los 2 archivos el Word
en drive y el Excel para que continties porfa.

Que falta por hacer para yo terminarlo

Daniela falta lo de la funcion

Y terminar de determinar los angulos que faltan

Me falta terminar el cuadro comparativo

Voy a revisarlo. ;Qué informacién no incluiste

en word para adelantar trabajo.

Voy a iniciar con la construccién del documento

¢Necesitas ayuda con algo?

¢Como vas? Necesitas algo

Yo las puse abajo

Yo las digo tranquila

enviame las cosas como sea, y yo las monto
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Apéndice G5. Protocolo analisis de contenido de mensajes que conformaron las conversaciones

Script Computacional en el entorno R para el analisis cuantitativo

library (readxl)

ean poli <- read excel("C:/Users/hola/Dropbox/TESIS COMPARTIDA CON JUAN/Tesis 2020/BASE DATOS LAS DOS UNIVERSIDADES 26-08-19.xls")
EANPOLY <- ean polif[c(2:4, 30:32, 47, 62, 77:96)]

# Ahora, vamos a recodificar variables

EANPOLYS$Universidad [EANPOLYS$Universidad == 1] <- "Institucién 1"
EANPOLYSUniversidad [EANPOLYSUniversidad==2] <- "Institucidén 2"
EANPOLYS$Sexo [EANPOLYSSexo==1] <- "Masculino"

EANPOLYS$Sexo [EANPOLYSSexo==2] <- "Femenino"
EANPOLYS$Estilo[EANPOLYS$Estilo==1] <- "Dependiente"
EANPOLY$Estilo[EANPOLYS$Estilo==2] <- "Independiente"
EANPOLYST.Par.EC[EANPOLYST.Par.EC==1] <- "D+D"
EANPOLYST.Par.EC[EANPOLYST.Par.EC==2] <- "I+I"
EANPOLYST.Par.EC[EANPOLYST.Par.EC==3] <- "D+I"

names (EANPOLY) [6] <- "Pareja"
)

names (EANPOLY <- "TMS1"
names (EANPOLY) <- "TMS2"
names (EANPOLY) <- "TMS3"

<- "Estrategia"

<- "Cooperacidn"

names (EANPOLY) <- "Exito"

names (EANPOLY) <- "Monitoreo"

names (EANPOLY) [28] <- "Desempefio"

# Descripcidén de la muestra

# Figura X incluida en la seccidén 7.5. de la tesis
library(ggplot2)

library(ggridges)

ggplot (EANPOLY, aes(x = Edad, y = Universidad)) +

]
[7]
[8]
[9]
names (EANPOLY) [24]
names (EANPOLY) [25]

( [26]
( [27]

geom _density ridges(scale = 4) +

scale_y discrete(expand = c(0, 0)) + # will generally have to set the “expand’ option
scale_x_ continuous (expand = c(0, 0)) + # for both axes to remove unneeded padding

coord cartesian(clip = "off") + # to avoid clipping of the very top of the top ridgeline

theme ridges ()

library (dplyr)

EAN <- filter (EANPOLY, Universidad == "Institucidén 1")
summary (EANSEdad)

# EAN es el caracterizado como "segundo grupo"

# (curso de Calculo 1) segun

# seccidén 7.5. de la tesis

POLY <- filter (EANPOLY, Universidad == "Institucidén 2")
summary (POLYS$Edad)

# POLY es el caracterizado como "primer grupo"

# (curso de Entorno econdmico) segun

# seccidén 7.5. de la tesis



# Andlisis de las interacciones de los estudiantes
# del primer grupo, segun su estilo cognitivo
library (tidyr)

POLY2 <- POLY[c(5:6, 24:28)]

POLY3 <- POLY2 %>% gather ('Estrategia', 'Cooperacién', 'Exito', 'Monitoreo', 'Desempefio’, key = "message",
# Tabla X de la tesis (seccidn 8.1.)
library (psych)
describe.by (POLYS$Estrategia, group = POLYSEstilo, mat = TRUE)
describe.by (POLY$Cooperacidén, group = POLYS$Estilo, mat = TRUE)
describe.by (POLY$Desempefio, group = POLYS$Estilo, mat = TRUE)
describe.by (POLY$Exito, group = POLYS$Estilo, mat = TRUE)
describe.by (POLY$SMonitoreo, group = POLYS$Estilo, mat = TRUE)
# Figura X1 de la tesis (seccidn 8.1)
ggplot (POLY3, aes(x = frequency, y = message, color = Estilo, point color = Estilo, fill = Estilo)) +
geom _density ridges(
jittered points = TRUE, scale = .95, rel min height = .01,
point shape = "|", point size = 3, size = 0.25,
position = position points jitter (height = 0)
) +
scale y discrete(expand = c(0, 0)) +
scale x continuous (expand = c(0, 0), name = "Nimero de Mensajes") +
scale fill manual (values = c("#D55E0050", "#0072B250"), labels = c("Dependiente", "Independiente")) +
scale color manual (values = c("#D55E00", "#0072B2"), guide = "none") +
scale discrete manual ("point color", values = c("#D55E00", "#0072B2"), guide = "none") +
coord cartesian(clip = "off") +
guides (fill = guide legend(
override.aes = list(
fill = c("#D55E00A0", "#0072B2A0"),
color = NA, point color = NA)
)
) +
ggtitle ("Frecuencia de Mensajes de Colaboracién") +
theme ridges (center = TRUE) + ylab("") + guides(fill=quide legend(title="Estilo Cognitivo")) +
theme (legend.position = ¢ (0.8, 0.9), legend.direction = "vertical")
# Tabla X2 de la tesis (seccidén 8.1.)
describe.by (POLY$Estrategia, group = POLY$Pareja, mat = TRUE)
describe.by (POLY$Cooperacidén, group = POLY$Pareja, mat = TRUE)
describe.by (POLYS$Desempeiio, group = POLYS$Pareja, mat = TRUE)
describe.by (POLY$Exito, group = POLYS$Pareja, mat = TRUE)
describe.by (POLY$Monitoreo, group = POLYS$Pareja, mat = TRUE)
# Figura X2 de la tesis (seccidén 8.1)
ggplot (POLY3, aes(x = frequency, y = message, color = Pareja, point color = Pareja, fill = Pareja)) +
geom density ridges(jittered points = TRUE, scale = .95, rel min height = .01,
point shape = "|", point size = 3, size = 0.25,
position = position points jitter (height = 0), alpha = 0.3) +
coord cartesian(clip = "off") + ggtitle("Frecuencia de Mensajes de Colaboracién") +
theme ridges (center = TRUE) + ylab("") +
theme (legend.position = ¢ (0.8, 0.9), legend.direction = "vertical") + xlab("Numero de Mensajes")

value

"frequency")
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HHHHH A R
# Ahora vamos a analizar los resultados de la EAN #

iddssa iRt aaR ittt stsdi

library (tidyr)
EAN2 <- EAN[c(5:6, 24:28)]
EAN3 <- EAN2 %>% gather ('Estrategia', 'Cooperacidén', 'Exito', 'Monitoreo', 'Desempefio’, key = "message", value = "frequency")

# Resultados Tabla X3 (seccidn 8.2)

library (psych)

describe.by (EANSEstrategia, group = EANSEstilo, mat = TRUE)
describe.by (EANSCooperacidn, group = EANSEstilo, mat = TRUE)
describe.by (EANS$Desempefio, group = EANSEstilo, mat = TRUE)
describe.by (EANSExito, group = EAN$Estilo, mat = TRUE)
describe.by (EANSMonitoreo, group = EANS$Estilo, mat = TRUE)

# Figura X3 de la tesis (seccidn 8.2)
ggplot (EAN3, aes(x = frequency, y = message, color = Estilo, point color = Estilo, fill = Estilo)) +
geom _density ridges (

jittered points = TRUE, scale = .95, rel min height = .01,
point shape = "|", point size = 3, size = 0.25,
position = position points jitter (height = 0)
) +
scale y discrete(expand = c(0, 0)) +
scale x continuous (expand = c(0, 0), name = "Numero de Mensajes") +
scale fill manual (values = c("#D55E0050", "#0072B250"), labels = c("Dependiente", "Independiente")) +
scale color manual (values = c("#D55E00", "#0072B2"), guide = "none") +
scale discrete manual ("point color", values = c("#D55E00", "#0072B2"), guide = "none") +
coord_cartesian(clip = "off") +
guides (fill = guide legend(
override.aes = list(
fill = c("#D55E00A0", "#0072B2A0"),
color = NA, point color = NA))) +
ggtitle ("Frecuencia de Mensajes de Colaboraciédn") +
theme ridges(center = TRUE) + ylab("") + guides(fill=guide legend(title="Estilo Cognitivo")) +
theme (legend.position = ¢ (0.8, 0.9), legend.direction = "vertical")

# Tabla X4 de la tesis (seccidén 8.2.)

describe.by (EANSEstrategia, group = EANS$Pareja, mat = TRUE)
describe.by (EANSCooperacidén, group = EANS$Pareja, mat = TRUE)
describe.by (EANSDesempefio, group = EANS$Pareja, mat = TRUE)
describe.by (EANSExito, group = EAN$Pareja, mat = TRUE)
describe.by (EANSMonitoreo, group = EANS$Pareja, mat = TRUE)

# Figura X4 de la tesis (seccidn 8.2)
ggplot (EAN3, aes(x = frequency, y = message, color = Pareja, point color = Pareja, fill = Pareja)) +
geom density ridges(jittered points = TRUE, scale = .95, rel min height = .01,
point shape = "|", point size = 3, size = 0.25,
position = position points_ jitter (height = 0), alpha = 0.3) +
coord cartesian(clip = "off") + ggtitle("Frecuencia de Mensajes de Colaboracién") +
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theme ridges(center = TRUE) + ylab("") +
theme (legend.position = ¢ (0.8, 0.9), legend.direction = "vertical") + xlab("Numero de Mensajes")

Script Computacional en el entorno R para el conteo de palabras en la comunicacion entre estudiantes por Whatsapp

load ("/home/juan/ChatsLimpios.RData")

library (quanteda)

mymap <- dictionary(list (cooperacion = c("solo nos falta", "déjame organizo", "no olvides", "yo opino que", "estamos de acuerdo",
"deberias", "propongo", "propones", "terminé", "falta", "mira", "tengo", "coordinemos", "definir", "hice", "tienes", "tenemos",
"deberiamos", "deberiamos"), estrategia = c("te voy a enviar", "te respondi el correo", "te parece", "drive", "parece", "acuerdo",
"estas", "dime", "casi", "ya", "podrias", "cuando", "skype", "correo", "drive", "hangout", "gmail", "telefono", "debemos",
"organizar"), revisioncriteriosexito = c("tenemos que enviarla", "tenemos que hacer", "tenemos", "domingo", "compafiero", "recuerda",
"agenda", "mafiana", "viste", "pregunta", "gusto", "fue", "gracias", "somos", "buen", "hola", "disculpa", "cémo", "semana"), monitoreo
= c("yo las monto", "falta terminar"™, "falta", "buen trabajo", "te envié", "te envie", "te lo volvi a enviar", "ya te envié",
"deberias desarrollar", "acabo de terminar", "envié", "voy", "resolvi", "enviaste", "enviame", "enviame", "publico", "corregi",
"hago", "haces", "necesitas", "revisar", "revisa", "nota", "entregar", "creeria"), desempefio = c("buena nota", "nos calificaron",
"listol" "Si", "nOS"’ "Si")))

estudiantes <- data.frame (unique (ChatsLimpios$Estudiante))
Chats <- corpus (ChatsLimpios$Chat)

head (summary (Chats))

chats <- dfm(Chats, dictionary = mymap, verbose = FALSE)
clasificacion <- data.frame(chats[1:5274])
ChatsClasificados <- cbind(ChatsLimpios, clasificacion)

ChatsPorParejas <- ChatsClasificados %>% group by (Grupo) 3%>% summarize (TotalCooperacion = sum(cooperacion),
TotalEstrategia = sum(estrategia), TotalExito = sum(revisioncriteriosexito), TotalMonitoreo = sum(monitoreo),
TotalDesempeAto = sum(desempel+o)
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Apéndice H. Codificacion de respuestas de entrevista

El instrumento utilizado.

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL EN EDUCACION -DIE

“[...lvalores, humildad y responsabilidad, son
importantes porque hay personas que no le
sirve lo que las demds personas hacen, para mi
eso es falta de humildad, porque no les sirven
lo que las demds personas hacen y pues asi no
es, todo trabajo debe ser valorado ™).

3. éCual es su opinién sobre aprender un “Creo que no es facil, siempre hay dificultades
contenido de su carrera colaborando con otra porque la mayoria de las personas trabajan y a
persona? ¢Es sencillo? o ¢Es dificil? éPor qué? veces no pueden cumplir con los horarios de

6. ¢ Qué fue lo mas dificil de colaborar con su reunion para hacer las actividades y a veces los
compafiero? ¢ Por qué? compaiieros no estan de acuerdo con lo que la
otra persona hace”

“Es fdacil porque entre dos personas se pueden
pensar mejores soluciones a problemas a las
actividades, lo importante es que se
comuniquen bien para poder pactar mejor cada
cosa

“Es sencillo cuando las dos personas estdn
enfocadas en aprender realmente, se tornaria
dificil donde la persona solo busca sacar la
nota 'y va, porque lo que le interesa al final es
solo conseguir un carton, pero sila otra
persona tiene la misma razon que ti que es
estudiar pues se torna mds fdacil porque los dos
estdan enfocados en el mismo objetivo™

“me ha parecido un poco dificil que uno es
100% responsable del aprendizaje [ ... Jpero
sinceramente si pienso que el trabajar en grupo
todo el tiempo a veces no aporta mucho por lo
que uno se divide el trabajo, es muy raro que
pueda revisar lo que hizo mi compariero
[...]entonces esa parte de aprendizaje en esta
modalidad me ha parecido que le resta la
posibilidad al estudiante que aprenda a
profundidad ™

(“Lo mads dificil fue poder concretar el tiempo
de trabajo conjunto porque los dos teniamos
agendas y horarios diferentes. También a veces
la conexion no ayudoé mucho porque no habia
posibilidades de conectarse, se caian las
llamadas o no llegaban los mensajes a tiempo™

7. éRepetiria la experiencia de colaboracion “Pues la verdad si, porque seria muy
con el mismo compafero? ¢Por qué? enriquecedor tener a alguien con otros

conocimientos, con otras capacidades y con
8. éLe gustaria volver a trabajar en otras maneras de pensar, con eso pues se

colaboracién en otros médulos? armaria un buen trabajo, es que me parece muy
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5. éQué fue los mas sencillo de colaborar con
su compaifiero? ¢Por qué?

creo que los mds importante es tener claro todo
el panorama desde el principio hasta el final
del modulo ™).

“ [...]Jal principio trate de entablar una
conversacion con ella pues para uno
organizarse y no estar diciéndole oye o asi, no
se dio [...] cosas dificiles en el transcurso del
desarrollo de las actividades fue que hubo un
momento en que la note un poco tensa por el
chat, entonces analice que era una persona de
temperamento fuerte.”

“Lo mas sencillo fue que mi compaiera era
stiper querida, muy amable, entonces a uno le
daba mucho gusto trabajar con ella, entonces
también el hecho de no solo centrarnos en el
trabajo si no que preguntarnos el como te fue
hoy, como te fue en el trabajo, pienso que lo
hace sentir a uno como importante ya que ella
se estd preocupando ademds del trabajo se
preocupa por mi y eso fue lo mds importante y
lo mds sencillo”

“Yo creo que la empatia que tuvimos, que
queriamos lograr, a donde queriamos llegar,
fue como extraiio porque, jajaja, fue trabajar
con alguien con las mismas caracteristicas que
yo tengo, el apoyo de esta compariiera fue
incondicional, ella cumple todas las
caracteristicas.”).

“La falta de puntualidad, no estar atentos a
dar respuestas oportunas, no tener espiritu de
colaboracion, no se proactivos, no ser
respetuosos, no tener responsabilidad y pues
para ser efectivo creo que son todos los
antonimos de las anteriores’”).

“Lo mas sencillo fue que se respetaron siempre
las opiniones del otro, se aceptaban cualquiera
de las recomendaciones, entonces nunca hubo
un desacuerdo entonces eso hace mds facil la
comunicacion’’; 2) “Honestidad a la hora de
tomar decisiones con base al tiempo de cada
uno. Segundo, dedicacion por parte de cada
integrante al cumplir su objetivo planteado a la
fecha indicada, Tercero, abierto a comentarios
o sugerencias para mejorar el trabajo o
rendimiento”).

etc.
Cualquiera de las preguntas puede pertenecer
a mas de una categoria.




bien hacer trabajos colaborativos en otros
modulos.™).

(i.e, “Me parece que en un problema en donde
la forma de aprendizaje es virtual me parece
mejor hacer las cosas individualmente ).

(i.e, “Si porque es una estudiante aplicada en
todos los sentidos, estudiosa juiciosa y si, si no
hubo ningiin problema, las veces que me tocara
con ella estaria de acuerdo™).

(i.e, “No, no la repetiria porque esta persona
no me dio la confianza suficiente como para
delegar funciones entre los dos, con respecto a
la entrega de las guias entonces por ese hecho
no, no lo haria, atin incluso cuando entregamos
guias de buena calidad no lo haria ni por eso,
porque siento que es repetir una experiencia
que es muy estresante ).
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Apéndice I. Cuadro de codificacion de respuestas de la investigadora y de tres profesoras expertas en Aprendizaje

colaborativo

Preguntas

1. ;Queé diferencias encuentra entre la experiencia de colaboracién que
tuvo en este modulo vy Otroas anteriores?

2. Mencione tres aspectos fundamentales que debe tener en cuenta el
integrante de un equipo (pareja) de colaboraciéon ;Por qué son
importantes estos aspectos?

3. ;Cual es su opinién sobre aprender un contenido de su carrera
colaborando con Otroa persona? ;Es sencillo? o (Es dificil? ;Por
que?

4. En su opinidén jcudles aspectos inciden en el éxito o fracaso de una
pareja o equipo de colaboracién?

5. ;Que fue los mas sencillo de colaborar con su compaiiere? ;Por
qué?

6. ;Qué fue lo mas dificil de colaborar con su compaifiero? ;Por qué?

7. (Repetiria la experiencia de colaboracién con el mismo
compaifiero? ;Por qué?

8. ;Le gustaria volver a trabajar en colaboracién en Otros médulos?

Respuestas

la

1b

3a

3b

4b

Sa

5b

=

5d

Sz

Ga

6b

Ta

Tb

Tc

Profesora 1

Coordinacién

Otro

Coordinacién

Otro

Coordinacién /Otra
Coordinacién
/Credibilidad
Coordinacién
J/Credibilidad

Credibilidad

Coordinacion/Otro

Otro/Coordinacién

Otro/Coordinacién

Coordinacidn/Otro

Coordinacidon/Otro

Credibilidad/Otro
Credibilidad
Otro/Coordinacidn
Credibilidad
Credibilidad/Otro

Credibilidad/Otro

Otro

Profesora 2

Coordinacion

Otro

Coordinacién

Credibilidad

Credibilidad
Especializacién
Coordinacion
Credibilidad
Coordinacién
Especializaciéon
Credibilidad
Otro
Coordinacién
Coordinacién
Especializacién
Coordinacién
Especializaciéon
Credibilidad
Credibilidad

Credibilidad

Profesora 3

Coordinacién

Especializacion

Coordinaciéon

Credibilidad

Coordinacién
Coordinacién
Coordinacién
Especializacion
Credibilidad
Coordinacion
Especializacion
Especializacién
Especializacidn
Coordinacién

Credi

lidad
Coordinacién

Especializacion

specializacidn/Otr

Credibilidad

‘dinacion/Credibil

iancién /Especiali

Investigador

Coordinacién ‘

dtro/Coordinacidt

Coordinacién ‘

Coordinacién

Coordinacién

Coordinacién

Credi

dad

Coordinacién

Coordinacién

Otro

Coordinacién

Coordinacién

Credi

dad
Coordinacién
Especializacion
Otro
Credibilidad

Credi

dad
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Profesora 1

Coordinacién

Otro

Coordinacién

Otro

Coordinacién /Otra
Coordinacién
/Credibilidad
Coordinacion
/Credibilidad

Credibilidad
Coordinacién/Otro
Otro/Coordinacién
Otro/Coordinacién
Coordinacion/Otro
Coordinacién/Otro

Credibilidad/Otro

Credibilidad
Otro/Coordinaciéon

Credibilidad

Credibilidad/Otro
Credibilidad/Otro

Otro

Profesora 2

Coordinacién

Otro

Coordinacion

Credibilidad

Credibilidad
Especializacion
Coordinacion
Credibilidad
Coordinacion
Especializacién
Credibilidad
Otro
Coordinacién
Coordinacion
Especializacion
Coordinacién
Especializacion
Credibilidad
Credibilidad

Credibilidad

Profesora 3

Coordinacién

Especializacién Jtro/Coordinacié

Coordinacion

Credibilidad

Coordinacién
Coordinacion
Coordinacion
Especializacion
Credibilidad

Coordinacion

Especializacion iancién /Especiali

Especializacion
Especializacion
Coordinacion
Credibilidad
Coordinacién
Especializacion
specializacién/Otr
Credibilidad

‘dinacion/Credibil

Investigador

Coordinacién

Coordinacién

Credibilidad

Coordinacién
Coordinacion
Coordinacion
Credibilidad
Coordinacién

Coordinacion

Otro
Coordinacién
Coordinacion

Credibilidad

Coordinacién

Especializacion

Otro

Credibilidad

Credibilidad

Acuerdos por respuesta

Credibilidad

Credibilidad

Credibilidad

Credibilidad
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Acuerdos por pregunta

Coordinacién, Otro

Credibilidad

Coordinacion

Credibilidad, Coordinacion

Coordinacion, Otro

Credibilidad Coordinacién

Especializacién Credibilidad Otro

Credibilidad
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