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Abstract. En este trabajo se analizan los efectos del tipo de tarea colaborativa (elaboracion de mapas conceptuales vs elaboracion
de resumen expositivo) en el rendimiento y en el nivel de colaboracion que alcanzaron estudiantes universitarios mexicanos en el
aprendizaje con multimedia de un contenido de ciencias sociales (Psicologia de la Comunicacién). Asimismo, se describen los
procesos de regulacion social que se manifiestan en dichas tareas colaborativas. Participaron en el estudio 45 estudiantes (17
mujeres y 28 hombres) agrupados en 15 triadas. Cada triada fue asignada a una de las dos condiciones colaborativas: elaboracién
de mapas conceptuales (8 grupos) y elaboracion de resumen expositivo (7 grupos). Se controlé que no existieran diferencias
significativas previas entre las condiciones respecto a comprension lectora, estrategias de regulacion de la comprension lectora y
conocimientos previos en el dominio especifico. Para valorar el rendimiento en el aprendizaje se tuvo en cuenta tanto la calidad de
las proposiciones explicitadas en mapas conceptuales y resimenes, adaptando el procedimiento propuesto por Haugwitz, Nesbit y
Sandmann (2010) como también los resultados obtenidos por los estudiantes en un cuestionario de eleccion maltiple sobre el
dominio de conocimiento. Asimismo, se examind el nivel de colaboracion percibido por cada integrante de los equipos empleando
el cuestionario de Colaboracién de Chan y Chan (2011). La identificacion y caracterizacion de los procesos de regulacion social
se realizd mediante un andlisis cualitativo de los intercambios registrados durante la actividad colaborativa, considerando el tipo
(coregulacion y regulacion compartida) y la orientacion de la regulacion (dirigida a la tarea o bien a la gestion de la colaboracién).
El andlisis de los resultados cuantitativos muestra la existencia de efectos significativos a favor de la condicion que trabajé con
mapas conceptuales colaborativos en el conocimiento adquirido durante la tarea colaborativa y en algunos de los indicadores de
colaboracion percibida. En la condicion que elabor6 resimenes expositivos se observo un predominio de episodios de regulacion
dirigidos hacia la actividad cognitiva de la tarea colaborativa, siendo escasos, en ambas condiciones, los episodios de regulacién
social dirigidos hacia la colaboracién dentro de las triadas.

1 Introduccién

La investigacion sobre aprendizaje colaborativo ha enfatizado la influencia que tienen diferentes herramientas
tecnoldgicas digitales (por ejemplo, textos hipermedia e hipertextos, simuladores virtuales, tutoriales inteligentes),
tanto para promover un mayor rendimiento en el aprendizaje como para enriquecer la dinamica de los intercambios
entre los aprendices durante la actividad colaborativa (para una revision, Dillenbourg, Jarveld, & Fischer, 2009).
Asimismo, se ha sefialado la conveniencia de organizar la colaboracion a través de tareas abiertas que resulten
activas, constructivas e interactivas -tales como por ejemplo, tareas de resolucidon conjunta de problemas
indefinidos, indagacion grupal para la generacion y comprobacién de hipétesis, elaboracion colaborativa de
diferentes productos de aprendizaje, entre otras-, y que favorezcan en los aprendices el despliegue y la
explicitacion de diferentes procesos cognitivos, metacognitivos y motivacionales y, sobre todo, la autorregulacion
y la regulacion social durante la actividad colaborativa (Chi, 2009; O’Donnell & Hmelo-Silver, 2013).

En el aprendizaje colaborativo, la regulacién social resulta un proceso clave no sélo para la generacién de un
producto colaborativo sino también para la gestion de los intercambios durante el desarrollo de dicha tarea
(Hadwin, Jarveld, & Miller, 2011; Jarveld & Hadwin, 2013). Sin embargo, la investigacion previa ha evidenciado
que, por lo general, los estudiantes tienen dificultades para regular de manera conjunta las interacciones
colaborativas (Acufia, Lopez-Aymes, & Gabino-Campos, 2012; Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011; Summers &
Volet 2010), y que la calidad y complejidad de estos procesos regulatorios puede verse afectado por el tipo de
tarea y por el soporte tecnoldgico que se utilice en el contexto instruccional colaborativo (Jarvenoja, Jarveld, &
Malmberg, 2015).

Por tanto, la combinacion “sinérgica” en la actividad colaborativa de soportes tecnoldgicos y tareas abiertas
y constructivas, en principio, permitiria configurar un escenario instruccional “doblemente andamiado” que
propiciaria una mayor regulacién social, necesaria para la generacion de una conciencia comdn acerca de las
metas, la ejecucion y el monitoreo de acciones coordinadas e interdependientes y la construccién conjunta y
negociada de conocimientos que demanda la elaboracion de un producto colaborativo (J&rvenoja et al., 2015;
Schoor & Bannert, 2012; Volet, Vauras, & Salonen, 2009). En tal sentido, una tarea de construccion colaborativa
de mapas conceptuales para la adquisicién de conocimiento utilizando materiales hipermedia -al reunir
caracteristicas de activas, constructivas e interactivas- tendria un abanico de mayores potencialidades para
favorecer un mayor aprendizaje y también para elicitar diferentes procesos entre ellos los correspondientes a la
regulacion social. No resulta extrafio, entonces, que los mapas conceptuales hayan sido utilizados como una



estrategia instruccional para promover la comprensién y adquisicién de conocimientos, tanto en situaciones de
aprendizaje individuales como colaborativas (Chang, Sung, & Chen, 2001; Hilbert & Renkl, 2009).

A pesar de que la investigacion sobre los mapas conceptuales colaborativos ha comprobado sus efectos
positivos respecto a la construccion individual de mapas conceptuales y también frente a otras tareas de
aprendizaje colaborativo (para una revision, Basque & Lavoie, 2006; Gao, Shen, Losh, & Turner, 2007, Nesbitt
& Adesope, 2006), algunos estudios han encontrado evidencias discrepantes en la comparacion con otras tareas
colaborativas de caracteristicas similares, como la elaboracién conjunta de resimenes y posters (Fechner &
Sumfleth, 2008; Haugwitz, Nesbit, & Sandmann, 2010; van Boxtel, van der Linden, & Kanselaar, 2000). Estas
investigaciones, sobre todo, se han detenido a analizar su influencia en el aprendizaje y a describir la calidad de
los intercambios que se despliegan en dichas actividades colaborativas, siendo adn incipiente el estudio de los
procesos de regulacién social y de los niveles de colaboracion que se alcanzan en esta clase de aprendizaje.

En este trabajo se estudian los procesos de regulacion social en diferentes tareas colaborativas (mapas
conceptuales y resumen expositivo) para el aprendizaje con multimedia sobre un tema de Psicologia de la
Comunicacion. Concretamente se examina la influencia del tipo de tarea colaborativa en los procesos de
regulacion social del aprendizaje que ponen en juego estudiantes universitarios mexicanos cuando aprenden
colaborativamente en triadas y se analizan también sus efectos en el rendimiento del aprendizaje y el nivel de
colaboracion que los estudiantes perciben en sus diferentes grupos. En primer lugar, se presentan los antecedentes
tedricos y empiricos del estudio; en segundo lugar, se describe la metodologia seguida y se da cuenta de los
resultados obtenidos. Por Gltimo, se sefialan algunas implicaciones para el empleo instruccional de los mapas
conceptuales colaborativos.

2 El Aprendizaje Multimedia con Mapas Conceptuales Colaborativos y los Procesos de Regulacion
Social

Aprender colaborativamente con herramientas digitales, como por ejemplo textos multimedia e hipermedia,
requiere que los aprendices desplieguen una serie de mecanismos cognitivos, metacognitivos y motivacionales de
alta complejidad para procesar informacion textual y pictérica - de una manera integrada y constructiva — que se
presenta en una secuencia no lineal (Jonassen, Lee, Young, & Laffey, 2005). A lo que se suma la necesidad de
desplegar habilidades, también sofisticadas, para la planificacion, la gestion y supervisién conjunta en el grupo,
es decir, poner en juego procesos de regulacion social para estructurar adecuadamente la colaboracion (Molenaar,
Sleegers, & van Boxtel, 2014).

Para hacer referencia a las actividades regulatorias grupales implicadas en el aprendizaje colaborativo, y
distinguirlas de la autorregulacion, algunos autores han propuesto el término regulacion social (Volet et al., 2009).
Dicha regulacién engloba a: - la coregulacién, es decir, la regulacion que se establece en una situacion asimétrica
en la cual uno de los miembros de un grupo, por disponer de mayor conocimiento y habilidades de regulacion,
orienta y apoya la competencia auoregulatoria de los otros integrantes en el grupo; v, - la regulacién socialmente
compartida, que hace referencia a los procesos regulatorios mas avanzados y complejos que emergen cuando un
grupo se regula de manera conjunta como un colectivo, en una situacién simétrica, en la que puede construir de
manera compartida una conciencia comin acerca de las metas, las estrategias de monitoreo y de supervision y la
gestion de los intercambios que supone una tarea colaborativa (Jarvenoja et al., 2015; Volet et al., 2009). Ambos
tipos de regulacion social pueden dirigirse a diferentes aspectos de la actividad colaborativa. En tal sentido, Saab,
van Joolingen y van Hout-Wolters (2012) han identificado dos grandes grupos de procesos regulatorios sociales
que los estudiantes pueden desplegar: a) regulacion social de la tarea, dirigida a regular las actividades cognitivas
implicadas especificamente en la planeacion, ejecucidn y supervision de la tarea de aprendizaje, y; b) regulacion
social del grupo o equipo, asociada a la gestion y la coordinacién de la colaboracién entre los estudiantes que
conforman dicho equipo. La formulacion de preguntas, proporcionar explicaciones y clarificar procedimientos,
son ejemplos de acciones relacionadas con la regulacién de la tarea. Mientras que aquellas interacciones referidas
a la organizacion y el manejo del grupo, tales como acordar los turnos para la participacion y establecer acuerdos
en el momento de negociacion para la toma de decisions, son ejemplos de la regulacion del equipo.

Algunos estudios empiricos acerca del aprendizaje colaborativo con multimedia han sefialado que el nivel de
aprendizaje que alcanzan los estudiantes depende en buena medida del tipo y la calidad de las interacciones que
se ponen en juego dentro de los grupos (Azevedo, Winters, & Moos, 2004; Winters & Alexander, 2011). Por
ejemplo, Winters y Alexander (2011) en un estudio acerca de los procesos regulatorios en el aprendizaje con
hipermedia sobre el sistema circulatorio humano, observaron que las diadas integradas por estudiantes de
preparatoria alcanzaron una mayor ganancia en su aprendizaje cuando se implicaron en procesos regulatorios



colaborativos de alto nivel (e. g. establecer consensos, tomar notas y resumir informacion, valorar opiniones y
expresar sentimientos relacionados con el conocer), asociados con comprension conjunta, generar inferencias de
alta calidad e implicarse en un procesamiento estratégico de la informacién.

Para elicitar los procesos de regulacion social dirigidos tanto a la tarea como al equipo, es necesario
proporcionar a los estudiantes apoyos adicionales, especialmente cuando estos estudiantes carecen de experiencia
colaborativa. Al respecto, la construccion conjunta de mapas conceptuales como estrategia instruccional
desempefiaria las siguientes funciones, de acuerdo con Cheng, Wang, & Mercer (2014): a) focalizacion
compartida, ya que brindaria una estructura comun para organizar las contribuciones de los estudiantesy orientar
las discusiones; b) refuerzo cognitivo, al propiciar la activacion de mecanismos de elaboracién y negociacién
conjunta de significados; c) soporte metacognitivo , que posibilite la toma de conciencia de los conocimientos
previos y la deteccidn y reparacion de los sesgos y lagunas que pudieran aparecer en el proceso de comprension;
d) facilitacién motivacional y emocional, pues contribuiria a reducir la ansiedad y a generar emociones positivas
relacionadas con metas internas de aprendizaje; e) ayuda para la ejecuciéon y la transferencia, con el
corresponiente beneficio para la mejora del rendimiento en el aprendizaje.

Asimismo, respecto al aprendizaje multimedia los mapas conceptuales colaborativos podrian cubrir otras dos
funciones especificas: f) ajuste apropiado de la carga cognitiva, ya que siguiendo a Amadieu y Salmeron (2014),
al menos tedricamente, el mapeo conceptual colaborativo generaria una reduccién de la carga cognitiva ajena,
permitiendo que el aprendiz emplee los restantes recursos cognitivos en el procesamiento especifico de los
elementos de informacién que se presenten en los materiales y de la interactividad que exigen el material
multimedia (carga cognitiva intrinseca, que se mantiene constante) y, sobre todo dirija la carga cognitiva
pertinente a los procesos mentales mas sofisticados que requiere el aprendizaje multimedia colaborativo (Paas,
Tuovinen, Tabbers, & Van Gerven 2003); g) reconstruccién macroestructural, posibilitando la conexién de
conceptos que se encuentran alejados entre si, ademés de la activacion de los procesos inferenciales implicados
en la construccion de una estructura global coherente de la informacién no lineal que presenta un multimedia
(Amadieu, van Gog, Paas, Tricot, & Mariné, 2009).

Sin embargo, cuando se ha comparado la actividad colaborativa con mapas conceptuales respecto a otras
tareas de caracteristicas abiertas, constructivas y con similar nivel de interactividad los resultados han sido
discrepantes. Por ejemplo, van Boxtel et al. (2000) no encontraron diferencias en el rendimiento en el aprendizaje
que alcanzaron estudiantes alemanes de secundaria cuando aprendieron agrupados en diadas un contendio sobre
fisica (electricidad) al elaborar colaborativamente mapas conceptuales y posters. Sin embargo, si se observaron
diferencias significativas en la calidad de las interacciones cuando los estudiantes realizaron una fase previa de
preparacion individual, sobre todo en la condicidén que trabajé con mapas conceptuales. En dicha condicion se
reportd un mayor nimero de discusiones sobre conceptos y una frecuencia mas alta de episodios de negociacion
de conflictos

Por su parte, en su estudio sobre el aprendizaje de la quimica con mapas conceptuales colaborativos, Fechner
y Sumfleth (2008) compararon una tarea colaborativa con mapas conceptuales con otra tarea de elaboracion
colaborativa de un resumen escrito. Previamente a la elaboracion de estos productos los estudiantes de secundaria
llevaban a cabo actividades de resolucion de problemas que implicaban pequefios experimentos relacionados con
la vida cotidiana. En los resultados no se observaron diferencias en el rendimiento que alcanzaron ambas
condiciones en su trabajo en pequefios grupos, a pesar de que hubo variaciones en la manera en que los contenidos
fueron revisados. Sin embargo, otro estudio realizado por Haugwitz et al. (2010) mostré que estudiantes con
habilidades cognitivas por debajo del promedio alcanzaron un mayor rendimiento en una tarea colaborativa de
elaboracion de mapas conceptuales, si trabajaban en grupos donde interactlian con estudiantes que tenian también
un bajo nivel de habilidades cognitivas. En este estudio participaron estudiantes de secundaria que aprendieron en
grupos pequefios, durante varias sesiones, conocimientos sobre el sistema circulatorio humano a través de la
elaboracion colaborativa de mapas conceptuales y resimenes expositivos escritos como estrategia para sintetizar
lo aprendido en las sesiones. En los productos colaborativos aparecieron un mayor nimero de proposiciones
validas en la condicion que elabor6 mapas conceptuales, pero no se registraron diferencias en el aprendizaje de
los grupos donde participaron estudiantes con habilidades cognitivas por arriba del promedio.

Se hace necesario, por consiguiente, contar con mayor evidencia empirica acerca de los efectos que tienen
diferentes tipos de tareas colaborativas, entre ellas la construccién colaborativa de mapas conceptuales, en el
rendimiento en el aprendizaje, el nivel de colaboracin percibida en los grupos y sobre todo en la manera en que
estos procesos de regulacion social se despliegan en dicha tarea. En este estudio los participantes fueron agrupados
en 15 equipos de tres integrantes. Cada triada fue asignada a una de las dos condiciones, a saber: elaboracion
colaborativa de un mapa conceptual y elaboracién colaborativa de un resumen expostivo a partir de la informacion



presentada en un documento hipermedia sobre un tema de Psicologia de la Comunicacion (Teoria del doble
vinculo de Bateson). Se controld que no existieran diferencias significativas previas entre los grupos respecto a
comprension lectora, estrategias de regulacion de la comprensidn lectora y conocimientos previos en el dominio
especifico y en la elaboracion de mapas conceptuales y resimenes. Se examind la calidad de los mapas
conceptuales grupales y se valoro a través de un autoinforme el nivel de colaboracidn percibida por cada integrante
de los equipos. Asimismo, se analizaron de manera cualitativa las caracteristicas de los procesos de regulacién
social que pusieron en juego los estudiantes durante el trabajo colaborativo.

3 Metodologia

3.1 Participantes

Los participantes fueron 45 estudiantes universitarios mexicanos de la asignatura Psicologia de la Comunicacion
que cursan primeros semestres de carreras afines a las Ciencias Sociales (17 mujeres y 28 hombres). La edad
media de los participantes fue de 18.5 afios. Se agruparon en 15 triadas, cada una de la cuales fue asignada a una
de las dos siguientes condiciones colaborativas: a) grupos que elaboran mapas conceptuales, b) grupos que
elaboran resimenes expostivos. Los participantes fueron instruidos previamente en la elaboracién de mapas
conceptuales y de resimenes expostivos, en una sesion previa (gran grupo) de 60 minutos. La participacion de los
estudiantes fue voluntaria y como bonificacién recibieron créditos en la asignatura.

3.2 Procedimiento

El estudio se llevd a cabo en dos sesiones. En la primera sesién (60 minutos), los estudiantes recibieron
instrucciones sobre la elaboracion de mapas conceptuales y de resimenes expostivos y se llev6 a cabo una préctica
de modelado para la elaboracidon de ambos productos, sobre un contenido de Psicologia (Psicologia conductista)
diferente al presentado en el material multimedia de la fase experimental, utilizando 1&piz y papel. Asimismo, se
aplicaron los instrumentos para controlar las variables pre-test referidas a pruebas de comprensién lectora y de
regulacion de estrategias de lectura. En la segunda sesion (60 minutos), se administro al inicio el cuestionario de
conocimientos previos de dominio especifico (10 minutos) y se explicaron las instrucciones para efectuar la tarea
(5 minutos). Posteriormente, los grupos contaron con 30 minutos para la tarea de aprendizaje colaborativo,
revisando el material multimedia y construyendo los mapas conceptuales y los resimenes expositivos de acuerdo
a la condicidn asignada. Finalmente, los participantes respondieron tanto el cuestionario de conocimientos sobre
el dominio especifico como el cuestionario de autovaloracién de la colaboracion percibida en los equipos. Durante
la sesién de aprendizaje los estudiantes elaboraron los mapas conceptuales y los resimenes expositivos con pluma
digital (Smartpen Livescribe) que recogi6 también los intercambios verbales durante la tarea. Posteriormente, los
mapas conceptuales fueron pasados a CmapTools (Cafias et al, 2004) mientras que los resimenes y los
intercambios verbales en los equipos se transcribieron usando un procesador de textos.

3.3 Materiales de aprendizaje

El material de aprendizaje consistié en un documento multimedia digital sobre La comunicacién interpersonal y
la teoria del doble vinculo de Bateson (1985). EI multimedia se estructur6 en 5 bloques de contenidos, que podian
ser recorridos de manera no lineal, a saber: - teoria de los sistemas, - axiomas de la comunicacidn, - aportes y los
campos de trabajo de Bateson, - teoria del vinculo y las paradojas, y - condiciones necesarias para que se presente
el doble vinculo. En los diferentes bloques se combinaron textos escritos expositivos con textos en video
audionarrados y podcasts. El documento multimedia se elabor6 con el programa Prezi. Dado que la estructura del
multimedia era no lineal, los participantes tenian la facultad de utilizarlo y explorarlo en el orden que ellos
quisieran.

3.4 Instrumentos para la recoleccién de datos

Salvo los puntajes correspondientes a la calidad de los mapas conceptuales y los resimenes colaborativos, el resto
de las medidas se obtuvieron a partir de la aplicacién individual de los distintos instrumentos a los participantes.

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



un maximo de ocho. Ademas, se administré una tarea de comprension lectora de un texto expositivo corto y
sencillo (111 palabras), en la que se solicita a los estudiantes que después de haber leido el texto durante 120
segundos, sefialen las tres ideas principales de los tres parrafos que consta el texto y la idea global de dicho texto.
El puntaje maximo de esta tarea es seis.

Para la valoracién de estrategias de regulacién de la lectura, se empled la Escala de Evaluacion de la
Autorregulacion del Aprendizaje a partir de Textos —ARATEX— (Solano et al., 2005). Consta de 23 items y la
valoracién se lleva a cabo a traves una escala Likert, con cinco alternativas de respuesta, en relacioén con la
frecuencia con la que realizan o no la actividad que se describe en el item (1= nunca; 5= siempre). Por ejemplo,
“Cuando termino el texto, compruebo si lo he comprendido todo bien”.

El nivel de conocimientos sobre el dominio especifico tanto pretest como postest fue examinado por medio
de un cuestionario con 10 preguntas sobre el tema de la Comunicacidn interpersonal, con respuesta de opcién
multiple. Por ejemplo, uno de los items fue: “4. Sefiala la idea correcta: Segun Watzlawick (1967), la
comunicacion puede ser... a) Unicamente digital; b) Unicamente analdgica; ¢) analdgica y digital; d) ninguna de
las anteriores”. El puntaje maximo que los estudiantes pueden obtener en este cuestionario es 10 puntos.

Para calificar el nivel de colaboracion percibido por los participantes, se utilizd el Cuestionario de
Colaboracidn elaborado por Chan y Chan (2011), y desarrollado con base a la hocidn de construccién colaborativa
del conocimiento que plantea Scardamalia y Bereiter (2006). Este cuestionario comprende 12 items, valorados de
acuerdo a una escala Likert de 5 puntos. Los diferentes items reflejan los 12 principios del aprendizaje colaborativo
propuestos por Scardamalia y Bereiter (2006), de acuerdo a la experiencia de colaboracién que tuvieron los
estudiantes en sus respectivos equipos. Por ejemplo: “Nuestros puntos de vista y conocimientos pudieron
ampliarse gracias al trabajo con los demés”.

La calidad de los productos -es decir, mapas conceptuales y resimenes expositivos- que se obtuvieron como
resultado de la actividad colaborativa fue valorada de acuerdo a la xistencia y la correccidn de las relaciones entre
conceptos que se explicitaron en las proposiciones que construyeron los equipos. Se adapté el procedimiento
seguido por Haugwitz et al. (2010), ajustdndolo al dominio de conocimiento especifico (La comunicacion
interpersonal y la teoria del doble vinculo de Bateson). Para ello se construyd un listado de 15 proposiciones que
reflejaban las ideas centrales del contenido presentado en el material multimedia (por ejemplo, Proposicién 4: “La
metacomunicacion resulta clave como estrategia para salir de una situacion de doble vinculo”). Se otorgé 1 punto
por cada proposicidn elaborada correctamente.

Los intercambios verbales de los participantes fueron codificados de acuerdo con un sistema de analisis que
combina diferentes propuestas cualitativas que describen la colaboracién en un equipo (Castellanos-Ramirez &
Onrubia, 2014: Jarveld, Malmberg & Koivuniemi, 2016; Saab et al, 2012, VVolet, Summers & Thurman, 2009).
La produccién de los estudiantes fue segmentada en episodios, es decir, en una secuencia de enunciados que
resultan significativas respecto a un contenido determinado (Van Boxtel et al., 2000). Es decir, un episodio
consiste en un segmento de interaccion en el que dos o més estudiantes regulan una accién colaborativa. Cada
secuencia interactiva puede ser caracterizada de acuerdo con el sentido al que se dirige, a saber: a) a la tarea de
aprendizaje, cuando se trata de conversaciones que aluden, ya sea a la actividad cognitiva (cuando hacen
referencia a aspectos relacionados con el producto a elaborar o bien a la comprension de los contenidos sobre los
que versa dicho producto), o bien a la actividad metacognitiva (cuando aluden al establecimiento de metas, la
planeacion, el monitoreo de los progresos en la comprensién y en el desarrollo del producto colaborativo, y a la
evaluzacion de los logros alcanzados en la tarea); y, b) al equipo, o sea, a la gestion de colaboracion en el equipo,
como por ejemplo, la division de tareas, la organizacion de los intercambios y acuerdos respecto a los turnos de
participacion. Ademas, se identificé el tipo de regulacion social que se establece en cada episodio segun la forma
en que se distribuye la participacion de los estudiantes en la accién regulatoria, pudiendo ser: a) coregulativa,
cuando un solo aprendiz ejerce y domina la regulacidn social, mientras el resto del equipo se limita a acompafiar
sus propuestas regulatorias; o bien, b) compartida, si maltiples integrantes del equipo participan conjuntamente
en los procesos de regulacion, observandose una interdependencia en el funcionamiento del equipo en ese
episodio.

Para el analisis de datos se ha trabajado con un nivel de significacion estadistica de p < 0.05 y en dicho anélisis
se utiliz6 el programa informético Statistical Package for Social Science (SPSS) version 15.0 para Windows. Para
el anélisis cualititativo se emple6 el programa AtlasTi.



4  Resultados

Respecto a las variables de control, no se encontraron diferencias significativas entre las dos condiciones
consideradas para este estudio (mapas conceptuales colaborativos y resimenes expositivos colaborativos) en
ninguna de las medidas de comprensién lectora, estrategias de regulacion del aprendizaje ni en el nivel de
conocimientos previos de dominio especifico.

En el andlisis cuantitativo de los resultados (con la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney) no se
mostraron diferencias significativas en la calidad de los productos colaborativos teniendo en cuenta la presencia
y calidad de las proposiciones elaboradas tanto en mapas conceptuales como resimenes expostivos (U de Mann-
Whitney= 198.000; Z= -1.25; p=.28). Sin embargo, el anéalisis arrojo evidencia acerca de la existencia de
diferencias significativas entre las dos condiciones respecto al rendimiento en el aprendizaje valorado a través del
cuestionario de conocimientos, a favor de la condicién que trabaj6 colaborativamente en la elaboracion de mapas
conceptuales. Es decir, que los estudiantes que trabajaron colaborativamente en la elaboracién de un mapa
concetpual obtuvieron puntajes mas altos en el cuestionario de conocimientos (U de Mann-Whitney=111.000; Z=
-3.27; p=.001) que los estudiantes que elaboraron el resumen expositivo (Ver Tabla 1).

Condicion 1 (mapas
conceptuales
colaborativos)

Condicion 2 (resumenes
expositivos
colaborativos)

Rendimiento en el aprendizaje

Cuestionario Conocimientos

5.50 (1.69)

4.00 (1.22)

N° Proposiciones en productos colaborativos

6.37 (1.24)

5.71 (2.83)

Tabla 1: Medias y desviaciones estandares (entre paréntesis) de los puntajes en las variables referidas a rendimiento en el aprendizaje

Se encontraron diferencias significativas en la valoracion total de los niveles de colaboracion que percibieron
los estudiantes, a favor de los grupos de la condicién con mapas conceptuales colaborativos (U de Mann-Whitney=
137.500; Z= -2.621; p=.009). Asimismo, resultaron significativamente superiores los items referidos a ldeas
mejorables (U de Mann-Whitney= 150.000; Z= -2.535; p=.011), Pensamiento complejo de alto nivel (U de Mann-
Whitney= 156.00; Z= -2.351; p=.019), Diversidad de ideas (U de Mann-Whitney= 135.00; Z= -2.843; p=.004),
Democratizacién del conocimiento (U de Mann-Whitney= 167.500; Z= -2.041; p=.041) y Avances simétricos (U
de Mann-Whitney= 265.00; Z= -2.486; p=.013), a favor de los grupos que realizaron la tarea de elaboracion de

mapas conceptuales colaborativos (Ver Tabla 2).

Condicion 1 (mapas Condicio6n 2

conceptuales (resumenes expositivos

colaborativos) colaborativos)

Ideas mejorables 4,25 (.67) 3.71 (.64)
Conocimiento comunitario y responsabilidad colectiva 4.37 (.71) 4.23 (.53)
Pensamiento complejo de alto nivel 441 (.71) 3.90 (.70)
Diversidad de ideas 416 (.81) 3.47 (.60)
Democratizacidn del conocimiento 412 (.85) 3.66 (.73)
Agencia epistémica y negociacion de significados 3.62 (.92) 3.09 (.70)
Discurso dirigido a la construccion de conocimiento 4.16 (.56) 3.90 (.30)
Evaluacion concurrente 4.04 (.75) 3.85 (.85)
Avances simétricos 4.25 (.60) 3.85 (.35
Usos constructivos de la informacion 3.04 (1.04) 2.85 (1.01)
Problemas auténticos e ideas concretas 4.25 (.67) 4.00 (.70)
Construccion de conocimiento generalizado 4.08 (.82) 3.85 (91
Total 4.06 (.44) 3.70 (.18)

Tabla 2: Medias y desviaciones estandares (entre paréntesis) de los puntajes correspondientes al nivel de colaboracidn percibida que

obtuvieron los grupos de las dos condiciones




En la Tabla 3 se presentan los resultados obtenidos en el andlisis cualitativo para identificar y caracterizar los
episodios de regulacion social en los equipos de ambas condiciones. En los grupos que elaboraron mapas
conceptuales colaborativos se reconocieron un promedio de 10.5 episodios de regulacién social; mientras que en
las triadas que colaboraron en la elaboracidn de resimenes expositivos el promedio fue inferior (alrededor de un
episodio menos). En estos Ultimos equipos predominaron los episodios coregulatorios de la tarea dirigidos hacias
sus aspectos cognitivos (poco mas del 45 % de los episodios), en tanto que la actividad metacognitiva de la tarea
fue tenida en cuenta en un 18 % de los episodios, considerandos ambos tipos de regulacion social: coregulacion y
regulacién compartida. Por su parte, en la condicién con mapas conceptuales colaborativos, los episodios de
regulacion dirigidos a aspectos metacognitivos de la tarea se presentaron en un porcentaje un poco mas alto (26
%, suman do los dos tipos de regulacién social), siendo también mayor el porcentaje total de episodios de
regulacién compartida, en comparacion con la condicion resimenes (una sumatoria del 50 % de episodios, frente
a menos del 40 % de los episodios en los equipos que desarrollaron los resimenes).

Condicion 1 (mapas Condicion 2 (resumenes
conceptuales colaborativos) expositivos colaborativos)
Regulacion social n= 8 triadas n=7 triadas
f | % f | %
Regulacion de la tarea
Coregulativa cognitiva 24 28,58 30 45.45
metacognitiva 13 15.48 7 10..61
Compartida cognitiva 31 36.90 20 30.30
metacognitiva 9 10.71 5 7.58
Regulacion del equipo
Coregulativa 5 5.95 3 4.55
Compartida 2 2.38 1 151
Total episodios 84 100% 66 100%
promedio Promedio
10.5 9.42

Tabla 3: Frecuencias y porcentajes de los episodios de regulacidn social identificados en los grupos de las dos condiciones

5 Conclusiones

Los resultados encontrados en este estudio muestran los efectos positivos de la utilizacion de mapas conceptuales
colaborativos en el aprendizaje, la colaboracién percibida y en la regulacion social, en tanto tarea de aprendizaje
abierta, constructiva e interactiva. En comparacion con otro tipo de tarea de aprendizaje de similares caracteristicas
-como es el caso de la elaboracién de resimenes colaborativos-, la construccién colaborativa de un mapa
conceptual permitié que los estudiantes de estos equipos alcanzaran puntajes mas altos en algunas medidas del
rendimiento en el aprendizaje (cuestionario de conocimientos adquiridos luego de la sesién de aprendizaje) y
también en varios de los indicadores de colaboracion percibida (percepcién de mejora de las ideas, pensamiento
complejo, diversidad de ideas, democratizacion del conocimiento y avances simétricos, ademas, del puntaje total).
Asimismo, se observaron diferencias en el tipo de procesos regulatorios que pusieron en juego los estudiantes
cuando interactuaron en los equipos. Si bien en ambas condiciones hubo un predominio de regulacién social
dirigida a los aspectos cognitivos de la tarea colaborativa, los estudiantes que elaboraron mapas conceptuales
colaborativos mostraron una mayor regulacién metacognitiva. Ademas, se registraron en estos equipos un
porcentaje mas alto de episodios de regulacién compartida.

Respecto al rendimiento en el aprendizaje, estos resultados son en parte consistentes con el trabajo previo de
Haugwitz et al. (2010), a pesar de que no se haya replicado efectos diferenciales significativos en el nimero de
proposiciones relevantes que se incluyeron en los productos colaborativos finales. Una posible explicacién podria
aludir a que en el mencionado estudio se trabaj6 en un entorno de aprendizaje con modelos fisicos del sistema
circulatorio humano y se utilizaron como materiales de aprendizaje tarjetas con informacién conceptual y
relacional en las que se resaltaban los conceptos centrales y sus relaciones. Mientras que en este estudio se emple6
material multimedia no lineal que podria generar algunos obstaculos para el procesamiento microestructural del
contenido.

Asimismo, el hecho de que se haya registrado una mayor actividad regulatoria social de tipo metacognitivo
en la condicion con mapas conceptuales estaria en consonancia con el soporte metacognitivo que brindarian los
mismos, tal como ha sido destacado por Cheng et al. (2014) y Hilbert & Renkl (2009). No obstante, cabe destacar
que en ambas condiciones fue bastante bajo el porcentaje de episodios relacionados con la regulacion de la



colaboracion en la tarea. Dato que también ha sido resaltado por la investigacion reciente que reporta las
dificultades de los estudiantes para poner en juego esta clase de regulacion de manera espontdnea (Rogat &
Linnenbrink-Garcia, 2011; Summers & Volet 2010). Por consiguiente, seria conveniente desarrollar apoyos
especificos para favorecer el despliegue de estos procesos vinculados con la gestion de las estructuras de
colaboracion en el trabajo grupal.
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