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INTRODUCCION



El estudio descrito en este documento responde a los lineamientos del Programa Interinstitucional
de Doctorado en Educacion (DIE, 2019) y se cifie especificamente al plan estratégico de Cognitek
(2019), grupo de investigacion que hace parte del énfasis Sujetos y Escenarios de Aprendizaje: el
estudio de variables cognitivas, metacognitivas, motivacionales y conductuales en escenarios
computacionales de aprendizaje. Desde esta linea se busco contribuir en la generacion de escenarios
para analizar y comprender procesos cognitivos y metacognitivos relacionados con la regulacion
social del aprendizaje, durante la solucién de problemas de comprensién lectora en la modalidad de

trabajo colaborativo apoyado por computador.

En el marco de las habilidades del siglo XXI, la colaboracion y la comunicacién se
constituyen como factores fundamentales que promueven la creacion colectiva en diferentes esferas
de la sociedad (Trilling & Fadel, 2009). No obstante, la colaboracién en si misma no garantiza el
aprendizaje, menos adn al enfocarse en escenarios computacionales de aprendizaje (Kirschner &
Erkens, 2013). Para que la colaboracién sea efectiva, los sujetos gque trabajan desde este enfoque de
aprendizaje deben regular los comportamientos, las cogniciones, las emociones y las motivaciones
propias, asi como las de los compafieros (Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011). A la luz de esta
necesidad ha surgido el estudio de la regulacion interpersonal del aprendizaje, paradigma que desde
sus origenes (McCaslin & Good, 1996) ha incrementado el volumen de investigaciones sobre el

tema en los campos de la psicologia y las tecnologias educativas.

Pese a la continua indagacion empirica sobre la regulacion social en el trabajo colaborativo
apoyado por computador, aln se desconoce el impacto diferencial que distintos modelos de
regulacion [p.ej., regulacion de la tarea (Miller & Hadwin, 2015; Winne & Hadwin, 1998, 2008) o
regulacion de la colaboracién y la comunicacién (Saab, Van Joolingen, & Van Hout-Wolters,
2007)] tienen en el logro de aprendizaje y la propia autorregulacion de los sujetos. En la misma
linea se ubican los métodos de conformacién grupal (Webb, Nemer, & Chizhik, 1997) y el estilo
cognitivo en la dimensién dependencia-independencia de campo (Witkin & Goodenough, 1977),
variables que, salvo contadas excepciones (Lopez, 2010), han sido poco exploradas en el campo de

la regulacion social y el trabajo colaborativo apoyado por computador.

En el orden de las ideas expuestas, se realizé un estudio de corte experimental con un
disefio factorial 2x2 para evaluar el efecto que un ambiente computacional creado para apoyar la
regulacién social del aprendizaje, tenia en la comprension lectora y la capacidad autorreguladora de
estudiantes de educacién media (N=166) que trabajaban colaborativamente resolviendo tareas de
lectura en lengua materna. El ambiente en cuestion permitié comparar dos modelos de regulacion

social (regulacion de la tarea y regulacion de la colaboracion) dependiendo del método utilizado
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para la conformacién de los grupos durante el trabajo colaborativo (grupos homogéneos y
heterogéneos segun el nivel inicial de comprension lectora). Adicionalmente, se exploro la relacion
entre el estilo cognitivo de los sujetos en la dimensién dependencia-dependencia de campo, y la
regulacion interpersonal del aprendizaje (procesos reguladores y modos de regulacién) que emerge

durante la colaboracién apoyada por computador.

Este informe de investigacion se divide en seis secciones. En primer lugar, se expone el
problema que dio lugar a este estudio, asi como las preguntas y los objetivos de investigacién. En el
segundo capitulo se presenta la revision de la literatura, centrando la atencién en el aprendizaje
colaborativo, la regulacion social, la comprension lectora, los ambientes de aprendizaje apoyados
por computador y el estilo cognitivo. En el tercer capitulo se describen en detalle los componentes y
el funcionamiento del ambiente de aprendizaje disefiado para apoyar la regulacion social durante la
colaboracion. El cuarto capitulo aborda la metodologia: la poblacion, los materiales, el
procedimiento y las técnicas de andlisis son discutidas en dicha seccion. En el quinto capitulo se
presentan los resultados del estudio, exponiendo los andlisis tanto de los datos cuantitativos como
de los datos cualitativos contemplados en la investigacion. En esta seccion también se discuten los
resultados con base en la literatura sobre el tema. Finalmente, el Gltimo capitulo presenta las
conclusiones del estudio, seccion en la que se exponen fortalezas y limitaciones, asi como
proyecciones que dilucidan futuras lineas de investigacion en el campo de la regulacion social y el

trabajo colaborativo apoyado por computador.

Los principales hallazgos del estudio indican que apoyar la regulacion de actividades
asociadas con la tarea, asi como actividades relacionadas con la colaboracién y la comunicacion,
beneficia por igual el logro de aprendizaje y la autorregulacién de los sujetos, especialmente en lo
concerniente a sus creencias de control sobre el aprendizaje y la regulacion metacognitiva. Este
efecto se obtuvo sin importar el método de conformacion grupal o el estilo cognitivo de los sujetos,
mas aun, el ambiente en cuestion difumind la brecha inicial que existia entre los sujetos
independientes y dependientes de campo, en relacion con las variables de interés. Un andlisis
detallado de los resultados permitié identificar ciertas tendencias en los datos: la regulacion de la
tarea benefici6 mucho mas el logro y la autorregulacion, en comparacion con la regulacion de la
colaboracion. Ademas, quienes mas se beneficiaron de la intervencion pedagogica fueron aquellos
sujetos que trabajaron colaborativamente en grupos homogéneos. Por su parte, en lo que respecta a
la relacion entre el estilo cognitivo y la regulacién social, se encontrd que los grupos heterogéneos

en términos de estilo cognitivo, asi como los grupos integrados exclusivamente por sujetos



dependientes de campo, evidenciaron comportamientos mucho méas dindmicos y efectivos en

términos de procesos reguladores y modos de regulacion.



CAPITULO 1. EL ESTUDIO



1.1. Problema

La investigacion reportada en este documento abordé cuatro problemas asociados con la psicologia
y la tecnologia educativas, asi como con el logro académico en la educacién media colombiana. En
primer lugar, se busco encarar los resultados contradictorios del trabajo colaborativo en términos de
logro de aprendizaje y colaboracion, reportados en la literatura sobre el tema. En efecto, mientras
algunos estudios abogan por las bondades del trabajo colaborativo (Chiong & Jovanovic, 2012;
Roschelle, 1992), otras investigaciones reportan hallazgos adversos (Kreijns, Kirschner, &
Jochems, 2003; Manlove, Lazonder, & Jong, 2006). Al respecto, los investigadores afirman que en
si mismo, el trabajo colaborativo no garantiza el aprendizaje (Barron, 2003; Dillenbourg, 2002),
debido en buena parte a que los sujetos experimentan dificultades para regular el aprendizaje

durante la colaboracién (Hadwin, Jarveld, & Miller, 2011).

En segundo lugar, se abordd el impacto heterogéneo de los ambientes de aprendizaje
apoyados por computador. Al respecto, varias investigaciones han demostrado que el soporte
informéatico no siempre beneficia el aprendizaje de los sujetos (Azevedo, 2005; Hederich, 2014),
explicando este fendmeno con base en dos variables: la autorregulacion y el estilo cognitivo. En el
primer caso, se ha demostrado que sujetos con bajos niveles de autorregulacion experimentan
grandes dificultades al interactuar en ambientes computacionales (Azevedo, Cromley, Thomas,
Seibert, & Tron, 2003; Dillon & Gabbard, 1998). En el segundo caso, varias investigaciones han
reportado que el impacto de los soportes informaticos en el aprendizaje, depende en gran medida de
caracteristicas individuales respecto a la percepcién y el procesamiento de la informacion,
caracteristicas asociadas principalmente con el estilo cognitivo en la dimension dependencia-

independencia de campo (Handal & Herrington, 2004; Lopez, Hederich, & Camargo, 2012).

El tercer problema abordado en este estudio correspondid a ciertos vacios epistemolégicos y
empiricos que reposan en la literatura sobre la regulacion social y el trabajo colaborativo. En efecto,
pese al creciente volumen de investigaciones sobre el tema durante la Gltima década (Panadero &
Jarveld, 2015; Winne, 2015), aun se requiere proporcionar méas evidencias que den cuenta del
impacto de la regulacién social en el logro de aprendizaje y en la propia autorregulacion de los
sujetos (L6pez, 2010), dependiendo del tipo de regulacion social (Janssen, Erkens, Kirschner, &
Kanselaar, 2012), asi como del método de conformacion grupal (Webb, Nemer, & Chizhik, 1997).
Mas aln, a la fecha no se ha comparado el modelo de regulacién social enfocado en la tarea (Miller

& Hadwin, 2015) con el modelo de regulaciéon centrado en la colaboracion y la comunicacion



(Saab, Van Joolingen, & Van Hout-Wolters, 2007), teniendo en cuenta el método de conformacion

grupal o el estilo cognitivo en la dimension dependencia-independencia de campo.

Por ultimo, pese a los esfuerzos gubernamentales por fortalecer las habilidades basicas de
los estudiantes colombianos inscritos en los ciclos de educacion béasica y media -p.ej., el programa
nacional Supérate y la estrategia distrital A-probar (Ministerio de Educacion Nacional, 2019;
Secretaria de Educacion del Distrito, 2015), los resultados obtenidos en pruebas internacionales
sefialan desempefios muy bajos, especificamente en lo que concierne al lenguaje y la comprension
lectora (OECD, 2015). En este sentido, es necesario generar alternativas instruccionales que
fomenten el desarrollo de la comprension lectora y la autorregulacion en estudiantes de educacién
media, con base en la integracion de las tecnologias educativas, el trabajo colaborativo y la

regulacion interpersonal del aprendizaje.

De acuerdo con esta problematica, se plante6 el disefio y la validacion de un ambiente que
involucré dos modelos de regulacion social (regulacién de la tarea y regulacion de la colaboracion)
con el objetivo de apoyar la comprension lectora y fortalecer el aprendizaje autorregulado en
estudiantes de educacién media. Para ello se construyd un ambiente computacional basado en (a) un
modelo para regular la tarea (Miller & Hadwin, 2015; Winne & Hadwin, 1998, 2008), (b) un
modelo para la regulacion de la colaboracion y la comunicacion (Saab, Van Joolingen, & Van
Hout-Wolters, 2007), (c) un curso de lectura colaborativa en linea, alojado en el sistema de
administracion de cursos Moodle, que integré un Chat y herramientas para apoyar la colaboracion y
la regulacidén: guiones y herramientas de concienciacion (Bodemer & Dehler, 2011; O'Donell &
Dansereau, 1992), y (d) un método de instruccién basado en las estrategias TWR (Think Before,
While & After Reading): estrategias ejecutadas antes, durante y después de la lectura (Pressley,

2002), para desarrollar competencias lectoras durante el trabajo colaborativo.

1.1.1. Resultados contradictorios del aprendizaje colaborativo

El aprendizaje colaborativo tiene un impacto favorable en la cognicion, la motivacion y el
comportamiento de los sujetos. Por ejemplo, promueve la construccién conjunta de conocimiento
(Brindley, Walti, & Blaschke, 2009; Pea, 1994; Roschelle, 1992), favorece el logro académico y el
pensamiento critico (Chiong & Jovanovic, 2012; El-Deghaidy & Nouby, 2008; Garrison, Anderson,
& Archer, 2001; Gokhale, 1995), fortalece diferentes competencias de orden académico e incide
positivamente en el aprendizaje autorregulado (Gilly, 1989; Kreijns, Kirschner, & Jochems, 2003).
Ademas, el aprendizaje colaborativo contribuye en la comunicacion y el desarrollo de situaciones

sociales que generan actitudes positivas hacia el aprendizaje (Gabbs, 2009; Lai, 2011).



Pese a las ventajas del aprendizaje colaborativo, algunos investigadores han sefialado
ciertos problemas que encara este enfoque de aprendizaje. Tal es el caso de las dificultades
experimentadas por los sujetos cuando interactlan para solucionar un problema (Manlove,
Lazonder, & Jong, 2006), situacion que genera resistencia respecto a ser parte de un grupo
(Brindley, Walti, & Blaschke, 2009). Asi mismo, la participacion en el trabajo colaborativo suele
ser escasa y asimétrica (Jermann, 2004), convirtiéndose en un impedimento para alcanzar las metas
propuestas (Chiong & Jovanovic, 2012). De otra parte, muchos sujetos desconocen cémo trabajar
en equipo (The Metiri Group, 2009), haciendo que las interacciones tiendan a ser inusualmente

complejas, reduciendo la efectividad del grupo colaborativo (Kreijns, Kirschner, & Jochems, 2003).

Es asi como los resultados de investigacion en este campo tienden a ser contradictorios
(Cohen, 1992; Dillenbourg, et al. 1995; Kreijns, Kirschner, & Jochems, 2003). De hecho, el
aprendizaje colaborativo depende de multiples variables (i.e., la composicion de los grupos, la
comunicacion, las caracteristicas de la tarea, entre otras) y por consiguiente la colaboracién en si
misma no garantiza resultados favorables (Dillenbourg, 1999). Para que ésta sea efectiva se requiere
de una interdependencia bien orquestada (Wasson, 1998), estructurando los procesos de aprendizaje
o regulando las interacciones ocurridas (Dillenbourg, 2002). En otras palabras, el trabajo
colaborativo debe apoyarse continuamente en la instruccién (Saab, Van Joolingen, & Van Hout-
Wolters, 2007), la retroalimentacion (Lai, 2011) y la regulacion de la colaboracion (Jermann, 2004).

La literatura en torno al método de conformacion de los grupos, una variable ampliamente
estudiada en el aprendizaje colaborativo (Dillenbourg, Baker, Blaye, & O'Malley, 1995), también
evidencia resultados contradictorios (Wang & Lin, 2007). De hecho, hay una marcada division entre
los estudios que respaldan la conformacion grupal a cargo de los alumnos y las investigaciones a
favor de una composicion asignada por el instructor. En el primer caso, elegir a los propios
compafieros del grupo parece favorecer las dindmicas sociales (Chapman, et al. 2006), el
desempefio grupal e individual y el logro académico (Hilton & Phillips, 2010; Mushtag, et al.
2012). Diversos resultados también sugieren que dicho método de conformacién beneficia la
comunicacion, la interaccion, la habilidad para resolver conflictos (Zurita & Nussbaum, 2005) vy,

por ende, el aprendizaje colaborativo (Swanson, Gross, & Kramer, 1998).

Por el contrario, otros estudios respaldan el método de composicidn grupal a cargo del
instructor. Tal es el caso de aquellos hallazgos segtn los cuales la asignacion aleatoria de los sujetos
favorece la colaboracion y la dindmica grupal (Goette, Huffman, & Meier, 2006). Bajo esta
perspectiva, algunos estudios indican que los alumnos prefieren interactuar en grupos conformados

por los instructores, cuando estos han partido de criterios objetivos en lugar de métodos aleatorios
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(Hassaskhah & Mozaffari, 2015), en tanto otras investigaciones afirman que grupos heterogéneos
(constituidos a través de métodos aleatorios estratificados) generan comportamientos mas creativos

y promueven el desarrollo de habilidades lectoras y escriturales (Hibscher, 2010).

1.1.2. Impacto heterogéneo de los ambientes computacionales

Los estudios consignados en la literatura sobre ensefianza asistida por ordenador, han demostrado
que los ambientes digitales no favorecen por igual el aprendizaje. Las explicaciones dadas a
propésito del impacto heterogéneo de dichos ambientes, pueden agruparse en dos direcciones: por
una parte, los escenarios digitales de aprendizaje demandan usuarios altamente autorregulados
(Azevedo et al. 2003, 2004, 2005, 2010; Dillon & Gabbard, 1998; Hill & Hannafin, 2001). Por otra
parte, el estilo cognitivo de los sujetos parece condicionar el efecto de tales ambientes en su
aprendizaje (Hall, 2000; Handal & Herrington, 2004; Lépez, Hederich & Camargo, 2012; Lopez &
Valencia, 2012).

El impacto de la ensefianza asistida por ordenador se distribuye diferencialmente
dependiendo de la habilidad y la autorregulacién de los usuarios. En este sentido, estudiantes con un
bajo control de recursos hipermedia, experimentan mayor dificultad al interactuar con ambientes
digitales (Dillon & Gabbard, 1998). Ademas, el efecto de dichos escenarios depende en gran
medida de la capacidad autorreguladora de los alumnos y, por ende, se requiere que estos cuenten
con suficientes conocimientos metacognitivos y habilidades de monitoreo para precisar su

participacion en dichos escenarios informaticos (Hill & Hannafin, 2001).

Es asi como algunos investigadores han concluido que los problemas relacionados con
ambientes hipermedia se deben a que los estudiantes no administran activa y eficientemente su
propio aprendizaje. En otras palabras, los escenarios computacionales demandan altos niveles de
regulacién, de modo que el estudiante tome decisiones acerca de qué aprender y cuando hacerlo,
como acceder a diferentes materiales instruccionales y como determinar el grado de entendimiento
que tiene de dichos materiales (Azevedo y otros, 2003). Asi mismo, la autorregulaciéon de los
estudiantes implica que estos formulen metas de aprendizaje, determinen qué estrategias utilizar,
evallen constantemente su comprension e identifiquen si las estrategias implementadas son

efectivas para alcanzar las metas propuestas (Azevedo, Cromley, & Seibert, 2004).

La eficacia de los ambientes hipermedia depende entonces del monitoreo que el estudiante
realice sobre sus acciones, asi como del ajuste que efectle sobre sus planes, metas y estrategias

respecto a condiciones cognitivas y motivacionales especificas segun la tarea abordada (Azevedo &



Cromley, 2004). De tal forma, un estudiante autorregulado podra controlar la secuenciacion de la
instruccion, el tiempo invertido en el aprendizaje y el acceso a multiples representaciones de
informacién en ambientes hipermedia (Azevedo, et al. 2005). También es de vital importancia la
adquisicion de habilidades metacognitivas y el desarrollo de un aprendizaje estratégico en

ambientes de aprendizaje apoyados por computador (Azevedo & Hadwin, 2005).

Hasta aqui se han resefiado algunos estudios sobre el papel que la autorregulacion
desempefia al momento de explicar el impacto heterogéneo de los ambientes computacionales en el
aprendizaje. Ahora bien, el estilo cognitivo en la dimensién dependencia/independencia de campo
(DIC), ha sido otro de los factores descritos en la literatura a propoésito del efecto diferencial de los
ambientes de aprendizaje basados en computador (AABC) (Dillon & Gabbard, 1998).

Desde este panorama, varios estudios han identificado marcadas diferencias entre los
sujetos sensibles y los independientes de campo respecto al uso de materiales instruccionales con
soporte tecnoldgico. Por ejemplo, la evidencia sugiere que la mayoria de ambientes favorece a las
personas cuyo estilo cognitivo tiende hacia la independencia de campo, sujetos que generalmente
obtienen mejores resultados en comparacion con personas dependientes (Hall, 2000). En esta misma
linea, una revision sistematica sobre el tema ha sefialado que el hipermedia y la complejidad
mediatica benefician a las personas independientes de campo, sujetos que prefieren escenarios de
exploracion en tanto crean sus propias estructuras al interactuar con el ambiente instruccional
(Handal & Herrington, 2004).

En el contexto colombiano se ha llegado a conclusiones similares respecto a la relacion
entre el estilo cognitivo y la efectividad de los AABC. Por ejemplo, los sujetos independientes de
campo usan los ambientes digitales de una manera mas eficaz y tienen mayor éxito en el logro de
aprendizaje al interactuar con dichos escenarios (Lopez & Valencia, 2012). La evidencia también
favorece a los sujetos independientes de campo respecto al logro académico (L6pez, 2010), en tanto
su estilo cognitivo permite hacer un uso mas eficiente de estrategias autorreguladoras en su
aprendizaje (LOopez, Hederich, & Camargo, 2011), obteniendo asi mejores puntajes en la mayoria de
asignaturas escolares, fundamentalmente en las &reas de matematicas y ciencias naturales (Lopez,
Hederich, & Camargo, 2012).

Los factores aqui mencionados (capacidad autorreguladora y estilo cognitivo de los
estudiantes) permiten explicar una marcada escision entre las expectativas sobre la educacion
virtual y algunas dificultades que la comunidad educativa colombiana ha experimentado en torno a

la misma. Hederich (2014) plantea que frente a las bondades de esta modalidad de educacion (tales
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como el desvanecimiento de limites temporales y espaciales en escenarios de aprendizaje méas
personalizados, inclusivos y flexibles), han emergido experiencias negativas respecto al impacto
real de la educacion virtual en Colombia: altos indices de desercion (Facundo, 2009; MEN, 2009;
Peralta & Mora, 2016), menores indices de satisfaccion, elevados costos y, tal como se ha venido

mencionando, una altisima heterogeneidad en los resultados de aprendizaje.

1.1.3. Vacios epistemoldgicos sobre la regulacion interpersonal

En el apartado anterior se expuso que la autorregulacion constituye una de las razones por las cuales
los ambientes computacionales tienen un impacto heterogéneo en el aprendizaje de los sujetos.
Desde este punto de vista, la regulacién desempefia igualmente un rol fundamental en el trabajo
colaborativo, por cuanto éste no implica necesariamente el aprendizaje, antes bien, requiere que los
sujetos regulen tanto la solucion de la tarea como la colaboracion en si misma (Jermann, 2004).
Partiendo del hecho que la colaboracidn exitosa demanda que los estudiantes se regulen tanto de
forma individual como grupal (Roschelle, 1992), en esta seccién se aborda la importancia de la
regulacién social en el trabajo colaborativo, haciendo hincapié en la difusa precision conceptual
presente en la literatura sobre la regulacion interpersonal del aprendizaje (Chan, 2012).

Un exitoso aprendizaje colaborativo apoyado por computador (ACAC) depende tanto del
compromiso individual del aprendiz como de las interdependencias entre estudiantes durante su
interaccion en ambientes digitales (Wasson, 1998). Ademas, la comprension y la construccién
conjunta de conocimiento, el monitoreo de los compafieros y una retroalimentacion oportuna, son
elementos necesarios que garantizan una comunicacion efectiva en el grupo (Baker, Hansen, Joiner,
& Traum, 1999). Asi mismo, reflexionar acerca del funcionamiento del grupo, identificando
fortalezas y problemas que conduzcan a la planeacion de acciones mas efectivas, favorece el logro

académico durante el trabajo colaborativo (Yager, Johnson, Johnson, & Snider, 2001).

Ahora bien, en tanto la colaboracién es un fendmeno complejo y dindmico, ésta debe
monitorearse a medida que se desenvuelve en el tiempo, realizando los ajustes que sean necesarios
(Jermann, 2004). Mas aun, la colaboracién requiere un elevado nivel de regulacion cognitiva,
representada en la planeacion, el monitoreo, la evaluacion y la adaptacion de procesos grupales
(Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011). Sin embargo, aunque los estudiantes procuran regular la
colaboracion en sus interacciones grupales (i.e., la comunicacion), suelen fallar al momento de

planear y monitorear actividades relacionadas con la tarea (Manlove, Lazonder, & Jong, 2006).
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En las ultimas dos décadas ha cobrado gran importancia la regulacién interpersonal en
ambientes naturales y digitales de aprendizaje. Desde las primeras precisiones conceptuales en
torno al aprendizaje colaborativo, la psicologia educativa ha centrado su interés en analizar la
regulacion colectiva de la motivacion, la cognicién y la conducta de los sujetos (Hadwin, Jarveld, &
Miller, 2011). Es asi como diferentes investigadores han abordado los procesos de regulacién en el
trabajo colaborativo, no obstante, aun cuando el corpus de investigaciones sobre la co-regulacion se
hace cada vez mas robusto, los marcos epistemoldgicos que emergen de la literatura evidencian

poca claridad conceptual y tedrica (Chan, 2012; Volet & Vauras, 2013).

Pese a los avances en el estudio de la regulacion social del aprendizaje, la co-regulacién
como una forma de promover el aprendizaje autorregulado, es un término relativamente nuevo en
psicologia educativa, respecto al cual aun falta claridad conceptual y empirica, especificamente en
el ambito de los escenarios digitales de aprendizaje (Chan, 2012; Ldpez, 2010). De hecho, el
estudio de la regulacion interpersonal se encuentra an en su estado inicial y su crecimiento en los

préximos afios promete ser exponencial (Volet & Vauras, 2013).

En la literatura se encuentran diferentes acepciones sobre la regulacion interpersonal del
aprendizaje. Por ejemplo, desde la postura sociocultural (Vygotsky, 1978) se ha utilizado el
concepto de co-regulacion para describir un modelo de participacion y motivacién orientado
socialmente (McCaslin & Good, 1996), modelo en el que el individuo es apoyado a través de sus
relaciones con el maestro y los compafieros, asi como a partir de diferentes configuraciones
ambientales (Hickey, 2003). Por su parte, desde una perspectiva socio-cognitiva del aprendizaje
(Schunk & Zimmerman, 1997), también se han planteado términos afines como metacognicion
socialmente compartida (liskala, Vauras, & Lehtinen, 2004), hetero-regulacion, co-regulacion y
regulacion compartida (Hadwin, Jarveld, & Miller, 2011), para describir diferentes niveles de

regulacion social durante el trabajo colaborativo.

Aunque hay varios intentos por delimitar conceptualmente la regulacion interpersonal del
aprendizaje, cada investigador suele asumir un concepto distinto de regulacion segun corresponda a
sus intereses empiricos o a la fundamentacion epistemoldgica desde la cual proyecte su estudio.
Sucede igual respecto al impacto de apoyos computacionales en la co-regulacién, pues, salvo un
pufiado de propuestas, son escasos los estudios que se han ocupado de este problema. De hecho, la
literatura apenas abarca el rol del aprendizaje co-regulado en la ensefianza asistida por ordenador,
especificamente, en relacién con hipermedia (Azevedo y otros, 2003), asi como el impacto de
diferentes tipos de andamiaje (adaptativos, conceptuales, metacognitivos) en el trabajo colaborativo

y la regulacion social del aprendizaje (Harley, Taub, Bouchet, & Azevedo, 2012).
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Para terminar este apartado es importante mencionar que a la fecha no existen muchos
estudios que hayan abordado la relacion entre el estilo cognitivo en la dimensién DIC y la
regulacion interpersonal del aprendizaje (exceptuando el estudio adelantado por Lépez, 2010). En
efecto, luego de revisar varios capitulos en diferentes compilaciones referidas a la co-regulacién y
la ensefianza asistida por computador, asi como tesis, ponencias y alrededor de una docena de
revistas especializadas, no fue posible hallar datos empiricos que profundizaran en la relacion
mencionada (Moreno, Sanabria, & L&pez, 2016). En este sentido, el vacio conceptual e

investigativo aqui esbozado constituye una arista mas del problema que se pretende abordar.

1.1.4. Comprension lectora en educacion media

El componente final del problema de investigacion consisti6 en el bajo nivel de lectura y
comprension textual que los estudiantes colombianos de educacion media evidencian en pruebas
externas tipo Saber ICFES y PISA. Por ejemplo, los resultados arrojados por la prueba PISA 2015,
ubicaron a Colombia en los altimos 14 lugares de los paises evaluados. Segun la Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico, méas del 40% de los estudiantes colombianos se
desempefié por debajo del nivel 2, en una escala de seis niveles de competencia lectora. En otras
palabras, los estudiantes del pais apenas logran hacer una conexion simple entre la informacion del
texto y su conocimiento cotidiano, evidenciando dificultades para discernir la estructura y el

proposito del texto, asi como para localizar informacion especifica en el mismo (OECD, 2015).

Ademas de la prueba PISA, los estudiantes colombianos tienen la oportunidad de evaluar el
desarrollo de sus competencias en diferentes areas mediante las pruebas Saber. El reporte de datos
historicos del ICFES para las pruebas Saber 11° (2016-2018) muestra que alrededor del 25% de los
estudiantes del Colegio Isabel Il (institucion educativa cuya poblacion fue objeto de estudio en esta
investigacion) se ubicaron en los niveles mas bajos de lectura critica, mientras que tan solo el 12%
de los estudiantes alcanzd el nivel superior en dicho componente de la prueba. En este sentido, una
cuarta parte de los estudiantes que constituyen la poblacion descrita, alcanzaron un nivel minimo de

comprension lectora en estas evaluaciones (ICFES, 2019).

Al respecto, el ICFES ha ofrecido una serie de interpretaciones de los resultados en las
evaluaciones externas que puede resumirse en cuatro puntos. Primero, existen problemas para
identificar diferentes tipos de textos: informativos, narrativos, argumentativos, expositivos.
Segundo, los estudiantes no reconocen las intenciones comunicativas en los textos ni de quienes
participan en actos de comunicacion. Tercero, se presentan dificultades para establecer relaciones

entre distintos textos. Finalmente, los estudiantes no alcanzan un nivel de lectura critica debido a
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que, probablemente, estos tienen problemas para realizar inferencias, comprender globalmente un

texto e incluso entender el sentido literal de la informacion (ICFES, 2003).

1.1.5. Preguntas de investigacion

¢ Qué efecto tiene un ambiente computacional que apoya la regulacién social del aprendizaje, en

la comprension lectora y la autorregulacion de sujetos que trabajan colaborativamente?

¢Existen diferencias significativas en el logro de aprendizaje y la autorregulacion, entre sujetos
que trabajan en un ambiente computacional disefiado para apoyar la regulacion social de la
tarea, y otros que trabajan en un ambiente similar que apoya la regulacion social de la

colaboracion y la comunicacién?

¢Existen diferencias significativas en el logro de aprendizaje y la autorregulacion, entre sujetos
que trabajan colaborativamente en grupos homogéneos segun el nivel inicial de comprension

lectora, y sujetos que trabajan en grupos heterogéneos teniendo en cuenta el mismo criterio?

¢Qué relacion existe entre el estilo cognitivo de los sujetos en la dimension dependencia-
independencia de campo, y la regulacion social que emerge durante el trabajo colaborativo en

un ambiente de aprendizaje basado en computador?

1.2. Objetivos del Estudio

1.2.1. Objetivo general

Estudiar el efecto que un ambiente computacional disefiado para apoyar la regulacién social en
el aprendizaje colaborativo, tiene en la comprension lectora y la autorregulacion de estudiantes
de educacién media, a partir de (a) dos modelos de regulacion social (regulacién de la tarea y
regulacion de la colaboracion) y (b) el método de conformacion grupal utilizado: grupos

homogéneos o heterogéneos segun el nivel inicial de comprension lectora.

1.2.2. Objetivos especificos

Disefiar y validar un ambiente computacional que apoye dos modelos de regulacion social
(regulacion de la tarea y regulacion de la colaboracion) durante el trabajo colaborativo, al

resolver problemas de comprension lectora en lengua materna.
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Evaluar el efecto de un ambiente que integra dos soportes computacionales para apoyar la
regulacion social (regulacion de la tarea y regulacion de la colaboracion), en el logro de

aprendizaje y la autorregulacion de sujetos que trabajan colaborativamente.

Determinar el efecto diferencial que un ambiente computacional disefiado para apoyar la
regulaciéon social, tiene en el logro de aprendizaje y la autorregulacion de los sujetos,
dependiendo del método de conformacion grupal durante el trabajo colaborativo: grupos
homogéneos o grupos heterogéneos segun el nivel inicial de comprension lectora.

Explorar posibles asociaciones entre el estilo cognitivo en la dimension dependencia-
independencia de campo, el modo de regulacién (autorregulacion, co-regulacion o regulacién
socialmente compartida) y el proceso regulador (definicion de la tarea, planeacion, ejecucion de
estrategias y adaptacion metacognitiva) que emerge durante el trabajo colaborativo en un

ambiente de aprendizaje basado en computador.
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2.1. Aprendizaje colaborativo

Si bien esta investigacion se articula en torno al trabajo colaborativo como enfoque de aprendizaje
para la intervencion pedagdgica aqui propuesta, es necesario precisar la escuela de pensamiento en
la que se circunscribe el estudio, asi como el concepto de aprendizaje que desde alli surge. En el
primer caso, el estudio se adhiere al enfoque socio-cognitivo del aprendizaje, enfoque que surge a
partir de los trabajos de Bandura (1986) en torno a la reciprocidad triddica entre comportamiento,
cognicion y ambiente. En el segundo caso, se entiende que el aprendizaje abarca el procesamiento
de datos, la incorporacion de nueva informacién y la creacion de nuevos esquemas de
conocimiento. Por supuesto, el aprendizaje abordado desde este enfoque no se limita al aspecto
cognitivo, antes bien, se asume que es social y por ende el ambiente incide directamente en el
aprendizaje. Asi, en términos epistemoldgicos, es posible afirmar que el conocimiento es
situacional, se adapta a las demandas contextuales y cambia consensuadamente, en tanto el
aprendizaje es transaccional, se centra en el estudiante y en el grupo, e implica la participacion de

sujetos autorregulados y pares colaboradores (Zimmerman, 1983).

El aprendizaje colaborativo ha sido definido como un esfuerzo coordinado para resolver
conjuntamente un problema, compartiendo un espacio de trabajo que integra metas, un estado
inicial del problema, conocimientos sobre posibles acciones de resolucion y asociaciones entre estos
elementos (Roschelle & Teasley, 1995). Asi, el aprendizaje colaborativo consiste en una situacion

en la que varias personas buscan aprender algo de forma mancomunada (Dillenbourg, 1999).

Este enfoque de aprendizaje reune tres caracteristicas: (a) la “escala” de la situacion
colaborativa (tamafio del grupo y lapso de tiempo), (b) el concepto de “colaboracion” (trabajo en
conjunto alrededor de una actividad comdn, sin division de labores) y (c) el concepto de
“aprendizaje” desde cuatro perspectivas: cualquier actividad colaborativa en un contexto educativo;
el aprendizaje como efecto colateral de la resolucion de problemas; el aprendizaje desde la
perspectiva del desarrollo (como un proceso biologico o cultural que ocurre durante afios); vy el

aprendizaje como la adquisicion de experiencia en una comunidad profesional (Dillenbourg, 1999).

El término ‘“colaboracion” abarca ademas cuatro elementos: situaciones, interacciones,
procesos y efectos asociados al aprendizaje colaborativo. La situacion se refiere al grado de simetria
en las acciones, el conocimiento y el estatus grupal, e involucra metas compartidas y una minima

division del trabajo. Las interacciones colaborativas implican las relaciones interpersonales, una
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comunicacién sincronica y la negociacion efectuada entre los participantes. Los procesos
colaborativos se relacionan con mecanismos de cognicién individual (induccién, carga cognitiva,
auto-explicacion, conflicto) que son objeto de la internalizacion (la transferencia del plano inter-
individual al plano intra-individual). Los efectos del aprendizaje colaborativo suelen medirse en
términos del cambio conceptual (Roschelle, 1992) y el incremento de la autorregulacion
(Dillenbourg, 1999; Gilly, 1989; Kreijns, Kirschner, & Jochems, 2003).

La conformacion de los grupos en el aprendizaje colaborativo puede darse en tres
direcciones: (a) los propios integrantes del grupo deciden su composicion, (b) el grupo se conforma
a partir de una decision ajena a sus integrantes, basada en criterios externos, a traves de métodos de
aleatorizacién simple o estratificada (p.ej., combinando aleatoriedad y homogeneidad) (Hilton &
Phillips, 2010). Una tercera opcion involucra la combinacion de los anteriores métodos, una
alternativa que favorece la asignacion de los sujetos a condiciones experimentales, sin afectar el
grado de empatia al interior del grupo: (c) la conformacion de grupos a cargo de los estudiantes,
estableciendo unas condiciones preliminares que orienten la constitucion grupal con base en el
grado de homogeneidad requerido experimentalmente (p.ej., segun la habilidad estudiada, el estatus

social, el género, entre otros factores) (Pijls, Dekker, & Van-Hout-Wolters, 2003).

De otra parte, la regulacién del aprendizaje colaborativo implica dos tipos de actividades:
uno relacionado con la tarea, otro referido a la interaccién y la comunicacion en el grupo (Jermann,
2004). En el primer caso, la regulacion abarca aspectos como la formulacion de metas, la eleccion
de estrategias, la planeacion de acciones y la evaluacion del progreso (Winne & Hadwin, 1998,
2008). En el segundo caso, la regulacion implica que los sujetos organicen sus interacciones en

funcidén de una comunicacién efectiva (Saab, Van Joolingen, & Van Hout-Wolters, 2007).

La regulacion de ambas actividades (relacionadas con la tarea y la colaboracién) se apoya
en tres dispositivos pedagdgicos basados en la teoria de control y la metacognicion: (a)
herramientas espejo que recogen informacion proveniente del ambiente de aprendizaje y proveen
retroalimentacion gréafica acerca del desempefio y la interaccion entre los sujetos. (b) Herramientas
metacognitivas que permiten comparar el estado real y el estado ideal de las dinamicas grupales con
base en estdndares sobre interacciones productivas; y (c) sistemas de orientacion que sugieren

acciones correctivas segun la valoracién computacional basada en a y b (Jermann, 2004).

En el marco de las tecnologias educativas, el aprendizaje colaborativo hace énfasis en que
el desarrollo cognitivo ocurre a través de la interaccion entre estudiantes, al igual que entre

estudiantes y ambientes fuertemente estructurados. Desde esta perspectiva, el aprendizaje
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colaborativo se relaciona con el tele-trabajo y con el aprendizaje colaborativo apoyado por
computador ACAC (CSCL, por sus siglas en inglés: Computer-Supported Collaborative Learning),
enfogues que involucran nuevas formas de aprendizaje mediadas por computador, asi como medios
sincronicos (chats) o asincronicos de comunicacién (foros), vinculados a diferentes métodos
colaborativos de aprendizaje (i. e., aprendizaje y tutoria con pares, ensefianza reciproca,

simulaciones, etc.) (Wasson, 1998).

2.1.1. Conformacion de grupos en el trabajo colaborativo

En la literatura hay tres enfoques de investigacion que difieren segln su objeto de estudio: el efecto,
las condiciones y las interacciones en el aprendizaje colaborativo (Dillenbourg, Baker, Blaye, &
O'Malley, 1995). En el primer caso se incluyen aquellos estudios que buscan corroborar si el
aprendizaje colaborativo es mas eficiente que el aprendizaje individual. Los resultados en este
enfoque suelen ser altamente contradictorios (Webb, 1991). Por ejemplo, Slavin (1990) analiz6
investigaciones que evidenciaban un efecto favorable en el aprendizaje, pero diferian en sus
hallazgos dependiendo del nivel de formacién, la complejidad de habilidades a desarrollar y la
composicion de los grupos. Por el contrario, Salomon y Globerson (1989) encontraron multiples
factores socio-psicolégicos que afectaban el desempefio y tenian efectos negativos en el aprendizaje
cuando se trabajaba grupalmente.

Los estudios agrupados en el paradigma de las condiciones buscan determinar los factores
bajo los cuales el aprendizaje es eficiente, variando dichas condiciones para medir su efecto
diferencial. En este paradigma las investigaciones abordan cuatro variables independientes: (a) la
“heterogeneidad” dada en el desarrollo intelectual, el estatus social y la experticia de los sujetos, asi
como en el tamafio de los grupos y el método de conformacion de los mismos. (b) “Prerrequisitos
individuales” que determinan el beneficio que los sujetos obtendran de la colaboracidn, en relacion
con sus habilidades para comunicarse asertivamente con los otros (Tudge & Hogan, 1997). (c) Las
“caracteristicas de la tarea” (solucion requerida, naturaleza y complejidad de la tarea, etc.) como
factores que pueden influir en los resultados (Durfee, Lesser, & Corkill, 1989). (d) La “interaccién

entre variables” que implica el efecto de estos factores combinados en el aprendizaje colaborativo.

El tercer paradigma acoge estudios que describen las interacciones que ocurren durante la
colaboracion. Aqui emergen dos énfasis: la “explicacion” acerca de qué tan elaborada es la ayuda
que provee un sujeto a sus compaiieros, y el “control” respecto a factores cognitivos y sociales que
inciden en la interaccion. Al respecto, la colaboracion puede controlarse anticipadamente

estructurando los procesos colaborativos para favorecer las interacciones emergentes, o0
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retrospectivamente mediante la regulacion de dichas interacciones. En el primer caso, los estudios
suelen implementar el método de composicion grupal para estructurar anticipadamente la
colaboracion, mientras que en el segundo caso, las investigaciones abordan diferentes tipos de

ayuda para que el grupo regule sus propios procesos e interacciones (Dillenbourg, 2002).

Tal como se menciond previamente, las investigaciones sobre la composicion grupal han
conducido a resultados altamente heterogéneos. Por una parte, estan aquellos estudios en los que no
se hallaron diferencias significativas en el logro académico y el desempefio grupal, entre grupos
seleccionados por los estudiantes y grupos conformados por el instructor (Hilton & Phillips, 2010;
Van-der-Laan-Smith & Spindle, 2007). De igual forma, otros estudios han encontrado que no
existen diferencias entre grupos homogéneos y grupos heterogéneos, respecto a la eficacia colectiva

y el desarrollo de habilidades cognitivas superiores (Wang & Lin, 2007).

De otra parte, algunos estudios han proporcionado evidencias a propo6sito del vinculo entre
la composicion grupal y el aprendizaje colaborativo. Por ejemplo, se ha encontrado que la
conformacion aleatoria de grupos redunda en el uso eficiente del tiempo y el desarrollo del trabajo
orientado a la tarea (Chapman, Meuter, Toy, & Wright, 2006). Asi mismo, otros investigadores
afirman que la experiencia de los estudiantes es significativamente mas satisfactoria al trabajar en
grupos conformados por el instructor, en comparacion con grupos elegidos por los propios alumnos
(Feichtner & Davis, 1984).

Por el contrario, otra parte de la literatura respalda el efecto positivo de la composicion
grupal, cuando son los estudiantes quienes deciden la constitucién del grupo. En este sentido, se
considera que este método de conformacién incrementa el aprendizaje individual (Van-der-Laan-
Smith & Spindle, 2007), favorece el desempefio grupal (Miglietti, 2002) y genera mayor
participaciéon y apoyo al interior del grupo (Lejk, Wyvill, & Farrow, 1999). También se ha
encontrado que grupos constituidos por los propios estudiantes generan mayor interdependencia
social y elaboran productos de mejor calidad (Hilton & Phillips, 2010), incrementan ademas su
desempefio (Swanson, Gross, & Kramer, 1998), obtienen mejores experiencias de trabajo
colaborativo (Bacon, Stewart, & Silver, 1999), mayor satisfaccion (Mahenthiran & Rouse, 2000),

mejor comunicacion, actitud y autoeficacia (Chapman, Ramondt, & Smiley, 2005).

Por ultimo, los investigadores han evaluado diferentes herramientas computacionales para
controlar retrospectivamente el aprendizaje colaborativo. Dichas herramientas (herramientas espejo
0 de concienciacion, herramientas metacognitivas, sistemas de entrenamiento) se relacionan con el

tipo de informacion obtenida a partir de las interacciones y los procesos de resolucion ejecutados
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por los estudiantes, asi como con la retroalimentacion ofrecida a estos (Soller, Martinez, Jermann,
& Muehlenbrock, 2005). Al respecto se ha concluido que las herramientas espejo no afectan
significativamente el comportamiento, pero si constituyen un medio efectivo para proveer
retroalimentacion al grupo. Por su parte, las herramientas metacognitivas y los sistemas de
entrenamiento (p.ej., guiones) incrementan la participacion de los sujetos y promueven procesos
efectivos de planeacién, dependiendo de estdndares adecuados, informacion relevante vy

recomendaciones que favorezcan la colaboracién (Jermann & Dillenbourg, 2008).

2.2. Regulacion Interpersonal del Aprendizaje?

En esta seccién se abordan los enfoques epistemoldgicos desde los cuales ha sido estudiada la
regulacién interpersonal del aprendizaje, asi como las diferentes acepciones que la literatura sobre
el tema le ha conferido. Anticipando posibles inquietudes del lector respecto al enfoque adoptado
en este estudio, se precisa que aqui la regulacion social se entiende desde dos paradigmas, uno
socio-cognitivo (Bandura, 1986; Zimmerman, 1983), otro sistémico (Vauras & Volet, 2013). En el
primer caso, se asume que la regulacion del aprendizaje abarca aspectos cognitivos,
motivacionales, comportamentales y emocionales, enmarcados en un contexto social. En el
segundo caso, se entiende que modos (autorregulacién, co-regulacién y regulacién socialmente
compartida) y procesos reguladores (identificacion de la tarea, planeacion, ejecucion de estrategias
y adaptacion metacognitiva) emergen de forma compleja durante el trabajo colaborativo,
asumiendo en algunos casos el rol de atractor (estados concurrentes del sistema), en otros, el de

repulsor (estados nulos o poco frecuentes) (Turner & Fulmer, 2013).

Hill & Hannafin (2001) afirman que los retos que educadores y disefiadores tecnoldgicos
deben enfrentar, corresponden a la falta de conocimiento metacognitivo y de habilidades de
monitoreo en los usuarios de dichos ambientes. Citando su propio trabajo, los investigadores
sostienen que los estudiantes fallan al identificar sus necesidades de aprendizaje, ubicar recursos
relevantes, evaluar la utilidad de dichos recursos y mejorar sus estrategias de aprendizaje (Hill &
Hannafin, 2001). En esta misma linea, otros investigadores han dado cuenta de conocimientos y
habilidades cognitivas y metacognitivas que los ambientes basados en computador, demandan de
los estudiantes para que su aprendizaje sea efectivo: analizar la situacion de aprendizaje, formular

metas significativas, determinar qué estrategias utilizar para alcanzar sus objetivos y, entre otras,

1 Una version en inglés de esta seccién fue publicada con anterioridad: Moreno, Sanabria, & L6pez (2016).
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evaluar su comprension (Azevedo & Cromley, 2004; Azevedo & Hadwin, 2005; Azevedo et al.
2003; Azevedo et al. 2005; Azevedo et al. 2010; Dillon & Gabbard, 1998).

En este sentido, diversos estudios sobre autorregulacion, estilo cognitivo y ambientes de
aprendizaje basados en computador (AABC), han dejado entrever que no todos los estudiantes se
benefician por igual de tales escenarios digitales (Hall, 2000; Handal & Herrington, 2004; Lopez,
Hederich & Camargo, 2011; Lopez & Valencia, 2012). Lopez (2010) plantea que esta situacion ha
sido explicada de acuerdo con dos enfoques: la capacidad autorreguladora del estudiante y su estilo
cognitivo. En el primer caso, los ambientes digitales demandan procesos por los cuales los
estudiantes activen y mantengan sistematicamente sus cogniciones, afectos y comportamientos,
orientados hacia la obtencion de metas personales (Zimmerman & Schunk, 2011). En el segundo
caso, a proposito de la relacion entre el estilo cognitivo y los ambientes de aprendizaje, maltiples
estudios han sefialado que la mayoria de métodos instruccionales (incluidos aquellos
implementados en diversos AABC) (des)favorecen a los sujetos dependiendo de diferencias
individuales respecto a la percepcion y el procesamiento de la informacion (Hall, 2000; Handal &
Herrington, 2004; Lo6pez, 2010).

Encarando la situacién arriba descrita, dos tendencias investigativas han emergido en el
campo de las tecnologias aplicadas a la educacion. Por una parte, aquellas propuestas que
implementan diferentes tipos de andamiajes para promover el aprendizaje autorregulado en los
estudiantes. Tal es el caso de ambientes digitales que proveen apoyos implicitos y explicitos
(Hadwin & Winne, 2001), asi como andamiajes mixtos y adaptativos (Azevedo, Cromley, &
Seibert, 2004), o estaticos y dinamicos (Molenaar I. , 2011) para favorecer el monitoreo y el control
metacognitivo durante el aprendizaje. De otra parte, durante los Gltimos afios ha tomado fuerza una
segunda tendencia investigativa basada en el trabajo colaborativo y la regulacién social del
aprendizaje. En esta linea, algunos estudios han abordado la regulaciéon interpersonal con
herramientas moviles y redes inalambricas (Jarveld, Naykki, Laru, & Luokkanen, 2007); la
regulacion socialmente compartida de la motivacion y las emociones (Jarvenoja, 2010); el
desarrollo de habilidades metacognitivas a través del andamiaje proveido por comparfieros en un
ambiente computacional (Pifarre & Cobos, 2010); la diferencia entre la regulacion social y la
regulacién de la tarea en el aprendizaje colaborativo en linea (Janssen, Erkens, Kirschner, &
Kanselaar, 2012); y entre otras investigaciones, el estudio de la regulacion a nivel individual,

diadico y grupal, en el aprendizaje colaborativo apoyado computacionalmente (Saab, 2012).

Pese a la progresiva emergencia de investigaciones sobre la regulacion social del

aprendizaje, la regulacion social como una forma de promover el aprendizaje autorregulado, es un
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término relativamente nuevo en psicologia educativa, respecto al cual aun falta claridad conceptual
y empirica (Lépez, 2010), especificamente en el &mbito de los escenarios digitales de aprendizaje.
De hecho, el estudio de la regulacidn interpersonal en ambientes colaborativos se encuentra ain en
su estado inicial de desarrollo y su crecimiento en los préximos afios promete ser exponencial
(Volet & Vauras, 2013). Con base en estas precisiones se abordan dos interrogantes en esta seccion.
En primer lugar, ¢qué fundamentos epistemoldgicos sustentan la terminologia en torno a la
regulacion social del aprendizaje?; en segundo lugar, ¢(qué definiciones han emergido en la

literatura a propésito de la co-regulacion y la regulacidn socialmente compartida?

2.2.1. Fundamentos epistemologicos de la regulacion social

Desde su aparicion en 1996, el término co-regulacién ha correspondido a dos enfoques de
aprendizaje: uno socio-cultural enmarcado en las propuestas de Vygotsky (1978), el otro socio-
cognitivo, referido a los aportes de Bandura (1986) y Zimmerman (1990) en torno a la
autorregulacion. Si bien cada investigador que hace alusién al término, procura enmarcarlo en uno
de dichos paradigmas, una tercera corriente epistemoldgica ha buscado contemplar la regulacion
social més alla de posturas reduccionistas. En este caso, la perspectiva sistémica (Volet &
Mansfield, 2006) sefiala que la regulacion interpersonal del aprendizaje no se reduce a la
descomposicién de un todo (el aprendizaje) en la suma de sus partes (elementos sociales, culturales
y cognitivos); por el contrario, la regulacion social debe entenderse a la luz de sistemas
autorregulados altamente complejos en contextos colaborativos (Vauras & Volet, 2013). A

continuacion, se abordan estos tres paradigmas teoricos.

El origen del concepto co-regulacion emerge de la teoria socio-cultural. Segun Hickey
(2003), las raices de dicho término yacen en el constructo que sobre el aprendizaje desarroll6
Vygotsky (1978), refiriéndose a éste como la internalizacion y transformacion del conocimiento
originado en la relacion entre el mundo social y el material, conocimiento que reside en el uso de
herramientas y en modos de interaccidn socialmente definidos. En su momento, Vygostky retomaria
el enfoque dialéctico propuesto por Engels para referirse al estudio y la interpretacion de las
funciones psiquicas superiores del hombre, sefialando que el entorno (la naturaleza) influye en el

hombre y éste, respectivamente, afecta el entorno creando nuevas condiciones para su existencia.

Partiendo del hecho que la internalizacion de actividades arraigadas social e histéricamente
es la caracteristica distintiva de la psicologia humana, y que estudiar algo histéricamente significa
estudiarlo en el proceso del cambio, Vygotsky introduce un concepto que posteriormente seria

fundamental para la teoria de la co-regulacion, a saber: la Zona de Desarrollo Préximo (ZDP). Este
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concepto integra dos niveles: el de desarrollo actual y el nivel de desarrollo proximo. La ZDP
orienta entonces la identificacion de lo que “hoy” el aprendiz puede realizar con asistencia y lo que
“mafana” realizara de forma independiente. Dando como un hecho que la ZDP implica la
interaccidn social con el otro, el desarrollo psicoldgico del individuo se traduce en un proceso que
va del plano inter-psicoldgico (apoyo de un agente externo en la realizacién de una actividad que se
encuentra aun fuera del alcance independiente del estudiante) al plano intra-psicolégico (la
internalizacion de los pasos para resolver el problema, asi como de la identidad, los valores y el

lenguaje de aquel agente externo) (Vygotsky, 1978).

Asumiendo el aprendizaje desde la teoria socio-cultural y el concepto de ZDP, surge la
categoria de andamiaje como otro componente en el constructo de la co-regulacion, término
acufiado inicialmente por McCaslin & Good (1996) para referirse a un modelo de participacion y
motivacién orientado socialmente (Hickey, 2003). En otras palabras, el aprendizaje co-regulado
abarca el modo y el momento en que los docentes deben establecer metas especificas que influyan
en un proceso particular (i. e., motivacion o autoevaluacion) del estudiante. Para incidir en los
procesos de aprendizaje de sus alumnos, los profesores utilizan andamiajes, estructuras
transicionales de apoyo enmarcadas en una comunicacién sistematica entre el docente y el alumno
(McCaslin & Good, 1996). EI andamiaje, categoria propuesta inicialmente por Vygotsky (1978) y
desarrollada luego por Wood, Bruner y Ross (1976), consistia entonces en un adulto controlando
(co-regulando) los elementos de la tarea que inicialmente estaban mas alla de la capacidad del

aprendiz, dejando que éste se concentrara en aquellos elementos dentro de su rango de competencia.

Hasta aqui una de las tres posturas en las que se enmarca la co-regulacion, a saber: la teoria
socio-cultural del aprendizaje que abarca el concepto de Zona de Desarrollo Préximo y la categoria
de andamiaje. En este horizonte epistemolégico se ubican aquellas propuestas que abordan la co-
regulacion y la regulacion socialmente compartida en el marco del trabajo colaborativo (Butler,
Schnellert & Cartier, 2013; Butler, Schnellert & Higginson, 2007; Hickey, 2003; McCaslin, 2009;
McCaslin & Good, 1996; Schnellert, 2011). Ahora bien, la segunda postura que contempla la
regulacién social del aprendizaje corresponde a la teoria socio-cognitiva, relacionada
especificamente con la autorregulacién. De acuerdo con Albert Bandura (1986), el funcionamiento
humano se explica en términos de un modelo de reciprocidad triadica en el que el comportamiento,
factores cognitivos y personales, y eventos del ambiente, operan como determinantes el uno del
otro. Aqui, la naturaleza de las personas se define en términos de un nimero basico de capacidades:

simbolizacion, prevision, capacidad vicaria, reflexion autoconsciente y autorregulacion.
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En el primer caso, la capacidad de usar simbolos es una facultad que permite al hombre
alterar y adaptar su entorno, pues es a través de los simbolos que las personas procesan y
transforman experiencias en modelos internos que orientan la ejecucion de futuras acciones. La
capacidad de prevision, por su parte, se refiere al modo en que el individuo puede anticipar las
consecuencias de eventos aun no ocurridos. La facultad vicaria abarca el modelamiento y la
capacidad que tienen las personas para aprender a través de la observacion. La capacidad de
reflexion autoconsciente, siguiendo a Bandura (1986), es la caracteristica distintiva del ser humano,
por medio de la cual analiza sus experiencias y sus propios procesos de pensamiento. Finalmente, la
autorregulacion se refiere a aquellas funciones orientadas por estandares internos y reacciones auto-
evaluativas respecto a las propias acciones del sujeto. Esta facultad, por consiguiente, permite al
individuo evaluar su comportamiento con base en las discrepancias entre el desempefio y estandares

previamente constituidos.

La autorregulacion implica que los sujetos seleccionen y usen estrategias para alcanzar los
resultados académicos deseados, con base en una retroalimentacion sobre sus habilidades y la
efectividad de su aprendizaje; en otras palabras, un estudiante autorregulado es un sujeto que se
involucra activamente en su aprendizaje en términos metacognitivos, motivacionales y
comportamentales (Zimmerman, 1990). En el desarrollo de la autorregulacion incide una
multiplicidad de factores, algunos de los cuales, siguiendo a Schunck y Zimmerman (1997), pueden
generarse como producto de influencias sociales. Planear y administrar el tiempo, concentrarse en la
instruccion, organizar y codificar informacion estratégicamente, son habilidades autorreguladoras
susceptibles de ser transmitidas a partir de modelos sociales. En este sentido, la autorregulacion se
desarrolla a partir de fuentes externas (p.ej., modelos, descripciones verbales, lineamientos y
retroalimentacion) y gradualmente va manifestindose como un atributo inherente al sujeto (p.ej.,
estandares propios, procesos autorreguladores, y creencias acerca de su autoeficacia). Es asi como
en el modelo de autorregulacion propuesto por Schunk y Zimmerman (1997), dos de los tres niveles
gue lo componen (observacional, imitativo, autorregulado), abarcan la incidencia de factores

sociales en el aprendizaje del sujeto.

En tanto el modelo socio-cultural de Vygotsky (1978) enfatiza en el proceso de auto-
verbalizacién, el modelo de autorregulacién desde la perspectiva socio-cognitiva aborda otros
procesos, por ejemplo, la préctica auto-controlada de elementos motores, el uso de recursos
ambientales, y procesos personales relacionados con los afectos y las estrategias cognitivas (Schunk
& Zimmerman, 1997). Asi, esta segunda postura sobre la regulacion interpersonal se fundamenta en

la perspectiva socio-cognitiva, contemplando el modelo triadico de aprendizaje social, dado en
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condiciones ambientales, personales y comportamentales (Bandura, 1986). Algunos casos sobre la
incidencia de factores externos (ambientales) en la autorregulacion de los sujetos, corresponden a la
tutoria, el aprendizaje en grupos colaborativos, el entrenamiento y la evaluacion guiada por pares, y
la ensefianza reciproca. En este enfoque (socio-cognitivo) se ubican aquellas propuestas teoricas
gue conciben la co-regulacion en términos de una regulacion exterior, es decir, un aprendizaje
orientado a partir de la injerencia que elementos y personas externas al sujeto tienen en el desarrollo
de su autorregulacion (DiDonato, 2012; Hadwin, Jarvela & Miller, 2011; Harley, Taub, Bouchet &
Azevedo, 2012; liskala, Vauras & Lehtinen, 2004; Janssen, Erkens, Kirschner & Kanselaar, 2012;
Jarveld et al. 2007; Molenaar, 2011; Perry & Winne, 2013; Salonen,Vauras & Efklides, 2005;
Volet, Summers & Thurman, 2009; Whitebread et al. 2007).

Finalmente, la postura sistémica, tercera perspectiva tedrica, entiende que los grupos (p.ej.,
de trabajo colaborativo) son sistemas sociales emergentes, entidades cualitativamente distintas a los
individuos trabajando uno al lado del otro. Por consiguiente, las caracteristicas motivacionales y
relacionales, asi como el funcionamiento de los grupos, son comprendidos como fendmenos
emergentes de una dindmica situacional de interacciones en diferentes niveles sistémicos (Vauras &
Volet, 2013). Esta tendencia de analisis sobre la regulacién social se fundamenta en los
planteamientos de Corning (2002) acerca del concepto de emergencia y la hip6tesis de sinergia,
constructos a partir de los cuales propone un paradigma multinivel que integra posiciones
reduccionistas (i. €., perspectiva socio-cognitiva) y holisticas (i. e., perspectiva socio-cultural), para
explicar el funcionamiento y la evolucion de sistemas complejos. Segln la teoria propuesta por
Corning en el ambito de la evolucion y la seleccion natural, los efectos sinérgicos (colaborativos)
producidos por las combinaciones de las partes, han jugado un papel causal mayor en la evolucion

de la complejidad bioldgica.

Corning define la emergencia en relacion con sistemas dindmicos cuyo comportamiento
sobresale de la interaccion entre sus partes, comportamiento que no puede predecirse a partir del
conocimiento que se tenga de éstas en forma aislada. La emergencia se refiere entonces al
surgimiento de estructuras novedosas y coherentes, patrones y propiedades, durante el proceso de la
auto-organizacion en sistemas complejos. Corning concibe los fenémenos emergentes como
subconjuntos del vasto universo de interacciones colaborativas que producen efectos sinérgicos de
varios tipos, tanto en las sociedades naturales como humanas (Corning, 2002). La sinergia, otro
concepto fundamental en esta perspectiva, se refiere a los efectos combinados que son producidos
por dos 0 més particulas, elementos, partes u organismos. Siguiendo a Corning, hay varios tipos de

sinergia: (i) las complementariedades funcionales, referidas a los efectos producidos por nuevas
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combinaciones de diferentes partes; (ii) las simbiosis entre dos 0 méas sistemas que involucran la
division/combinacién de labores; y entre otros, (iii) la sinergia de escala, reunion de partes

intercambiables que producen efectos colaborativos Unicos.

En esta perspectiva, la regulacion social implica que el aprendizaje dado en actividades
individuales o colaborativas, abarque funciones y resultados emergentes que no puedan predecirse
ni ser reducidos a sus partes aisladas (Goldstein, 1999). Segln esta premisa, los integrantes de un
grupo aportan sus propios motivos y metas a la situacion de aprendizaje. Luego, las motivaciones y
los objetivos son perfilados a través de la actividad conjunta en el grupo, a medida que las
identidades y posiciones dentro de éste evolucionan, junto con las caracteristicas y la estructura del
grupo mismo (Horn, Nolen, & Ward, 2013). Aqui se ubican entonces aquellas investigaciones que
han abordado la regulacion social desde la perspectiva sistémica (Turner & Fulmer, 2013; Vauras &
Volet, 2013; Volet et al. 2013; Volet & Summers, 2013).

2.2.2. Delimitacion conceptual de la regulacion social

En el anterior apartado se expusieron tres posiciones teoricas desde las que se ha abordado la
regulacion social (y especificamente, la co-regulacién). Cada posicién ha generado conceptos y
caracteristicas particulares sobre la regulacion interpersonal del aprendizaje. A continuacién, se da
cuenta de tres tendencias conceptuales que han emergido en la literatura sobre el tema. Primero, el
concepto de co-regulacion fundamentado en el paradigma socio-cultural del aprendizaje, término
utilizado para designar la relacién entre maestros y estudiantes, asi como la incidencia que
diferentes factores (personas y objetos) tienen sobre dicha relacién (McCaslin & Good, 1996).
Segundo, el constructo de regulacién socialmente compartida desde una postura socio-cognitiva,
propuesta tedrica que ha dado origen a un corpus conceptual entorno a la regulacion social (liskala,
Vauras, & Lehtinen, 2004). Por ultimo, una tercera tendencia terminolégica que concibe los
procesos de regulacion social como sistemas auto-reguladores y co-reguladores con ocurrencias

constantes en las situaciones de aprendizaje (Vauras & Volet, 2013).

2.2.2.1. Modelo socio-cultural de la regulacién

Inicialmente la co-regulacién se defini6 como el proceso en el que los profesores apoyaban el
aprendizaje de sus estudiantes a través de las relaciones que establecian con ellos. Dicho apoyo se
traducia en andamiajes para que los estudiantes se comprendieran a si mismos como alumnos, seres
sociales y seres humanos. El aprendizaje co-regulado abarcaba entonces dos distinciones: por una

parte, distinguia entre el andamiaje proveido por los docentes y los procesos emprendidos por los
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estudiantes, resaltando multiples vinculos entre aquello que el docente deseaba discutir y el modo
en que los aprendices mediaban en la conversacion. Por otra parte, el aprendizaje co-regulado
diferenciaba entre la motivacion (p.ej., formulacién de metas), la actuacién (p.ej., administracién de
recursos) y la evaluacién, procesos interdependientes que caracterizaban tanto al ambiente de

aprendizaje como al andamiaje proporcionado por el docente (McCaslin & Good, 1996).

Hickey (2003) retoma el concepto de co-regulacion (McCaslin & Good, 1996) para abordar
la motivacién desde un enfoque socio-cultural, asumiendo que el conocimiento reside en los
contextos de su uso Y la participacion se co-construye con base en estandares y valores que emergen
en contextos de aprendizaje. Desde este planteamiento, Hickey define la co-regulacion como un
proceso en el que el ambiente socio-instruccional apoya al individuo a través de sus relaciones con
el maestro y con los compafieros, asi como con objetos, con diferentes configuraciones ambientales
y consigo mismo (Hickey, 2003). En la misma linea, Butler y otros (2007) abordan la relacion entre
procesos de investigacion y desarrollo profesional docente. Estos investigadores entienden que la
co-regulacién abarca el trabajo colaborativo entre docentes para establecer metas, planear clases,
orientar las mismas lecciones en escuelas distintas, reflexionar sobre su practica docente y co-

construir nuevas nociones acerca de la ensefianza (Butler, Schnellert, & Higginson, 2007).

McCaslin (2009) reutiliza el término co-regulacién, proponiendo un modelo de identidad
basado en el constructo de la interaccion emergente (Vygotsky, 1978). Segun la investigadora, la
co-regulacién se refiere al vinculo entre fuentes culturales, sociales y personales, que guia la
constitucion de la identidad en los sujetos. Para McCaslin, la co-regulacién busca capturar el
proceso en que un individuo internaliza las influencias sociales y culturales que ocurren en los
escenarios de aprendizaje. La co-regulacidn tiene entonces dos finalidades: (a) el enriquecimiento
sociocultural y (b) el desarrollo del aprendizaje adaptativo (McCaslin, 2009). Schnellert (2011)
retoma la literatura sobre trabajo colaborativo en la formacién de maestros (Butler, Schnellert, &
Higginson, 2007), refiriéndose al desarrollo profesional como la co-construccion situada del
aprendizaje y la practica docente. El trabajo colaborativo en el que participan los maestros es un
tipo de co-regulacion, puesto que mancomunadamente (junto a pares e investigadores), los docentes
monitorean y adaptan estrategias especificas al contexto de ensefianza. Ademas, los aprendizajes y
las practicas docentes son perfiladas constantemente por fuerzas historicas, sociales y politicas, es

decir, factores socioculturales (Schnellert, 2011).

McCaslin y Burross (2011) abordan la co-regulacion y el aprendizaje adaptativo a propésito
de diferencias individuales desde una perspectiva sociocultural. Estas investigadoras utilizan la co-

regulacion para analizar como maestros y estudiantes se adaptan a las demandas sociales inherentes
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al logro académico. Las autoras retoman el modelo de co-regulacion (McCaslin, 2009) para afirmar
gue mdaltiples factores personales, culturales y sociales co-regulan de forma reciproca la identidad
emergente de los sujetos. Finalmente, Butler y otros (2013) continGan abordando la co-regulacién
en el desarrollo profesional docente, refiriéndose esta vez al trabajo colaborativo de los maestros
para apoyar el aprendizaje autorregulado de adolescentes a través de la lectura. Estos proponen un
modelo de “capas” que explica la co-regulacion como el trabajo colaborativo docente para formular
metas, planear la ensefianza, ejecutar practicas de aula y monitorear los resultados (capa externa),
en relacién con los procesos auto-reguladores de los estudiantes (capa interna) (Butler, Schnellert,
& Cartier, 2013).

Luego de revisar la co-regulacion en el enfoque sociocultural, es posible vislumbrar dos
tendencias terminolégicas: por una parte, la co-regulacion como modelo que explica la relacién
entre estudiantes y docentes, teniendo en cuenta la incidencia de factores sociales en el aprendizaje,
al igual que la motivacion y la identidad como co-construcciones emergentes en los escenarios
educativos. Por otra parte, la co-regulacion para describir el trabajo colaborativo en el marco de la
formacion docente. En este caso, se contemplan los factores socioculturales que inciden en el
desarrollo profesional de los maestros y, ademas, la extrapolacion del aprendizaje autorregulado
(planeacion, ejecucion, monitoreo, control, calibracion) a esferas sociales en las que se desarrollan

procesos colaborativos.

2.2.2.2. Modelo socio cognitivo de la regulacion social

Si bien Bandura (1986), Schunk y Zimmerman (1997) son los primeros en abordar el aprendizaje
desde una perspectiva socio-cognitiva, liskala, Vauras y Lehtinen (2004) son quienes inicialmente
se refieren a la co-regulacién desde este paradigma epistemoldgico. Estos proponen la categoria de
metacognicién socialmente compartida con base en tres antecedentes: (a) la metacognicion social
que abarca las creencias acerca de los procesos y los estados mentales de uno mismo, asi como las
creencias sobre los procesos de los compafieros (Jost, Kruglanski, & Nelson, 1998); (b) la
metacognicidn colectiva, relacion entre factores individuales, sociales y culturales, y su incidencia
en el pensamiento reflexivo de grupos pequefios (Hogan, 2001; citado por liskala, Vauras &
Lehtinen, 2004); y (c) la metacognicion mediada socialmente, a propdsito de patrones de
interaccion social que influyen la actividad metacognitiva durante la resoluciéon de problemas
(Goos, Galbraith, & Renshaw, 2002).
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El término metacognicion socialmente compartida se refiere a la regulacion metacognitiva
que tiene lugar en una genuina colaboracion y no puede reducirse a la regulacion individual. Los
procesos reguladores se dividen entonces en tres niveles: la autorregulacion (self-regulation); la
hetero-regulacion (other-regulation) que contempla aquellas situaciones (inequitativas), en las que
un estudiante regula a sus comparieros pues a diferencia de estos, domina un elemento clave para la
solucion de la tarea; y la metacognicion compartida (shared metacognition) que remite a situaciones
balanceadas de aprendizaje mediado por pares, en las que hay un monitoreo y una regulacion
conjunta sobre la tarea (liskala, Vauras, & Lehtinen, 2004). Asi, el término metacognicién
socialmente compartida designa un proceso que tiene lugar en el plano interpersonal del problema,
lugar en el que dos 0o més individuos inciden mucho méas en su solucién de lo que lo haria un sélo
sujeto (Molenaar, 2011). Este término también describe la regulacion de procesos cognitivos
conjuntos en situaciones complejas de aprendizaje colaborativo, situaciones en donde las
actividades reguladoras son compartidas e interdependientes y, por consiguiente, la colaboracion
involucra simetria, metas comunes y una minima division del trabajo en la interaccion (Volet,
Vauras, Khosa, & liskala, 2013).

Ahora bien, la hetero-regulacion y la co-regulacién son categorias similares en el enfoque
socio-cognitivo, los investigadores que utilizan ambos términos suelen referirse al mismo tipo de
regulacién social. Por ejemplo, Whitebread y otros (2007) entienden que la hetero-regulacion
abarca procesos que influyen en la cognicion, la motivacion y el comportamiento de un miembro
especifico del grupo. La interaccion acontecida revela entonces cierta asimetria en la relacion de los
sujetos, puesto que un estudiante domina en mayor grado un elemento clave de la tarea en
comparacion con sus compafieros (Whitebread, Bingham, Grau, Pino-Pasternak, & Sangster, 2007).
Igualmente, otros investigadores definen la hetero-regulacion en términos de una situacion
momentaneamente inequitativa en la que un estudiante que tiene méas confianza en su comprension
que el resto del grupo, asume un rol instruccional para guiar la comprensién de los otros (Volet,
Summers, & Thurman, 2009). Asi mismo, en la hetero-regulacién un individuo busca influir en los
otros de modo que adopten condiciones més favorables para la colaboracién, por ende, implica que
los sujetos més capaces guien a sus compafieros en la regulacion de su propio aprendizaje
(DiDonato, 2013; Jarvenoja, 2010).

Anéalogamente, diversos investigadores asumen que la co-regulacion enfatiza en la
apropiacion gradual de tareas a través de la interaccion personal (Jarveld, Naykki, Laru, &
Luokkanen, 2007). Este tipo de regulaciéon permite examinar la forma en que grupos de individuos

(mualtiples agentes autorregulados) regulan socialmente el aprendizaje del otro (\Volet, Summers, &
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Thurman, 2009), es decir, el sujeto mas capaz es visto como aquel que apoya los procesos de
aprendizaje de sus compaferos. Por ende, aunque la responsabilidad cambia gradualmente del co-
regulador al aprendiz a través de procesos de andamiaje, el énfasis se da en la interaccién
inequitativa entre individuos mas o menos capaces (Jarvenoja, 2010). De forma similar, otros
investigadores afirman que la experticia reguladora se distribuye entre los integrantes del grupo
durante la co-regulacion. Esta consiste entonces en interacciones emergentes que median
temporalmente el trabajo regulador (estrategias, monitoreo, evaluacion, formulacién de metas y

motivacién) (Hadwin, Jarveld, & Miller, 2011).

La co-regulacién se refiere entonces al proceso transicional en la adquisicion del
aprendizaje autorregulado, es decir, el aprendiz se apropia gradualmente de éste a través de las
interacciones con sus compafieros. Este tipo de regulacion social involucra al aprendiz y a otro
(usualmente mas capaz) compartiendo la responsabilidad en la regulacion de su aprendizaje (p.ej.,
situaciones en las que el control se desplaza de la regulacion que el profesor ejerce sobre el
aprendizaje del alumno, hacia la autorregulacién del propio estudiante) (Hadwin & Jarveld, 2011).
En este mismo horizonte se ubican los planteamientos de otros investigadores, para quienes la co-
regulacion implica que cada integrante del grupo desempefie un rol regulando el aprendizaje de
todos los miembros en el espacio del trabajo colaborativo (Harley, Taub, Bouchet, & Azevedo,
2012). De esta forma, la co-regulacion involucra dar y recibir apoyo en colaboracién con pares,
donde al menos uno de los actores tiene conocimientos o habilidades que los otros necesitan para
alcanzar metas personales o grupales. El rol de co-regulador puede cambiar entre los participantes, a
través del tiempo vy las tareas, dependiendo de quién tiene y quién necesita la informacion o la

experticia a medida que la situacion evoluciona (Perry & Winne, 2013).

Finalmente, la co-regulacion ha sido identificada como una parte esencial del trabajo
colaborativo en ambientes digitales, escenarios en que los estudiantes actGan como hetero-
reguladores de sus compafieros (Kramarski & Michalsky, 2013). Alli, un estudiante con un mayor
nivel de autorregulacién asume la responsabilidad de regular a un compafiero que evidencia un
menor nivel (DiDonato, 2013). La co-regulacién también ocurre durante el uso de ambientes
interactivos de aprendizaje, escenarios en los que tutores inteligentes asumen un papel co-regulador.
Los procesos de aprendizaje emergen entonces de negociaciones e interacciones entre el aprendiz y
el ambiente (p.ej., el término “iniciativa mixta” ha sido utilizado para describir negociaciones entre

el sistema y el usuario) (Roll, Stampfer, Long, Aleven, & Koedinger, 2014).

La regulacion socialmente compartida (socially shared-regulation) es la tercera categoria

propuesta desde el enfoque socio-cognitivo. Este término involucra la planeacién, el monitoreo y la
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regulacion equitativa y complementaria del grupo (Whitebread, Bingham, Grau, Pino-Pasternak, &
Sangster, 2007). La regulacion compartida es entonces el modo mas efectivo de co-regulacion, pues
se refiere al monitoreo constante de una actividad conjunta, regulacion que no puede reducirse a la
actividad individual de multiples integrantes (Volet, Summers, & Thurman, 2009). Ademas, esta
categoria describe el funcionamiento de una entidad social que regula su aprendizaje
consensualmente, alli los procesos reguladores se co-construyen en interfaces reciprocas y, por
ende, la regulacion puede ser compartida (el grupo opera como una entidad social hacia una meta
comun) o co-regulada (el grupo coopera para alcanzar metas personales) (Jarvenoja, 2010). En este
sentido, la regulacion social abarca procesos interdependientes, orquestados al servicio de un
resultado comun, es decir, su objetivo es la adaptaciéon y la regulacion colectiva de procesos

colaborativos (Hadwin, Jéarveld, & Miller, 2011).

La regulacion socialmente compartida involucra el monitoreo de procesos cognitivos en
conjunto, durante la solucion de problemas en situaciones colaborativas. Esta corresponde al modo
mas profundo de regulacién social, pues se refiere a procesos metacognitivos de individuos que
operan como una entidad social con una meta comun (liskala, Vauras, Lehtinen, & Salonen, 2011).
Esta regulacion aborda actividades colectivas (Janssen, Erkens, Kirschner, & Kanselaar, 2012) y
procesos relacionados con interacciones grupales y negociaciones de significados (Hadwin &
Jarveld, 2011). Ademas, dicha regulacién social ocurre cuando los colaboradores co-construyen su
comprension acerca de las tareas que encaran, vertiendo recursos metacognitivos, motivacionales y
estratégicos, negociando y seleccionando lo que el grupo considera sera un camino 6ptimo para
alcanzar objetivos comunes. En este sentido, la regulacion compartida implica un conocimiento
cooperado de las metas y la articulacion del monitoreo del progreso hacia un resultado comun
(Perry & Winne, 2013).

En suma, se entiende que cuando dos o mas integrantes del grupo abarcan
mancomunadamente las actividades de regulacion, ésta es compartida (DiDonato, 2013). El término
“socialmente compartido” denota entonces la regulacion conjunta y abarca todas las instancias de
regulacién grupal (no individual) que se ocupan del procesamiento de contenidos para la
consecucion de la tarea (Volet, Vauras, Khosa, & liskala, 2013). Por ende, este tipo de regulacion
emerge cuando los estudiantes participan en grupos de trabajo colaborativo con el objetivo de

regular su aprendizaje (Jarveld, Jarvenoja, & Naykki, 2013).

Los términos regulacién socialmente compartida (socially shared-regulation) y regulacién
colaborativa (colaborative regulation) tienen un significado similar en el enfoque socio-cognitivo.

De hecho, ambas categorias provienen del aprendizaje colaborativo, alli donde la regulacion se
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encuentra asociada a la co-construccion de un entendimiento compartido del problema (Roschelle &
Teasley, 1995). En otras palabras, el colectivo construye y regula mancomunadamente las metas, el
progreso y los resultados del grupo (Jarveld, Naykki, Laru, & Luokkanen, 2007). Aqui las
actividades metacognitivas son compartidas entre los integrantes del colectivo, sujetos
conceptualizados como multiples agentes reguladores quienes co-regulan el aprendizaje del otro y
operan como sistemas sociales en dos niveles: uno individual, otro social (Molenaar, 2011). En
conclusion, los grupos desarrollan un conocimiento compartido de metas, procesos y tareas
(Jarveld, Jarvenoja, & Naykki, 2013) y, por ende, tanto la regulacién socialmente compartida como
la regulacion colectiva, designan procesos y productos comunes a todos los integrantes del grupo
(Hadwin & Jarvelg, 2011).

Antes de terminar este apartado, se abordaran tres caracteristicas adicionales de la
regulacion social desde el enfoque socio-cognitivo. En primer lugar, la co-regulacion presupone el
conocimiento sobre las experiencias metacognitivas de uno mismo y del compafiero respecto a la
tarea. Esta regulacion involucra un esfuerzo continuo por coordinar el lenguaje y la actitud respecto
al conocimiento compartido. La co-regulacion involucra entonces la coordinacién de procesos
cognitivos, metacognitivos, afectivos, motivacionales e interpersonales durante la colaboracién,
procesos relativos a dos tipos de regulacién: (a) una guiada por teorias y creencias interpersonales
(¢qué nivel de conocimiento creo yo que mi compafiero tiene sobre el tema estudiado?) y (b) otra
basada en evidencias (sefiales que provienen de las transacciones presentes en la comunicacion).
Existen ademéas dos niveles de co-regulacion: (i) nivel seméantico (negociacion entre los procesos
cognitivos y metacognitivos de cada uno, vinculados al contenido comunicativo) y (ii) nivel
pragmatico (negociacion de las posiciones relacionales y las respuestas afectivas de cada sujeto)
(Salonen, Vauras, & Efklides, 2005).

En segundo lugar, algunos investigadores han estudiado dos dimensiones de la regulacion
social: una centrada en la tarea, otra en las actividades sociales y comunicativas del grupo. En el
primer caso se abordan aquellas actividades en las que los estudiantes trabajan en un objetivo
comun, actividades que por lo general asumen la forma de un producto grupal. Estas suelen
enfocarse en el intercambio de ideas, opiniones y cuestionamientos para solucionar conjuntamente
un problema. Es asi como la regulacion incide en el desempefio del grupo, buscando coordinar
actividades relacionadas con la tarea (formulacion de objetivos, monitoreo del progreso, evaluacion
de metas y estrategias, etcétera). En el segundo caso, la regulacion abarca actividades sociales y

comunicativas para mantener un clima positivo en el grupo (elementos sociales y emocionales de la
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colaboracion), favoreciendo el entendimiento mutuo y garantizando que los sujetos centren su

atencion en la solucidn de la tarea (Janssen, Erkens, Kirschner, & Kanselaar, 2012).

Una tercera caracteristica de la regulacion social se relaciona con su ocurrencia en
ambientes digitales de aprendizaje; especificamente, se aborda la incidencia del aprendizaje
colaborativo apoyado computacionalmente en el uso de actividades reguladoras de los estudiantes.
Los investigadores en este campo también recurren al estudio de dos tipos de regulacion. Por una
parte, la regulacion de la tarea, es decir, monitorear el proceso colaborativo para solucionar
conjuntamente un problema. En este caso, los sujetos abordan la tarea desde su propia perspectiva
(que es una actividad autorreguladora), pero ademas comparten informacion y como resultado
contribuyen en el proceso del aprendizaje colaborativo. De otra parte, los individuos se involucran
en la regulacién del equipo coordinando la colaboracion entre ellos. Al respecto suelen utilizarse
andamiajes para la regulacién grupal, es decir, ayudas que favorezcan la comunicacion efectiva: el
respeto, la colaboracién inteligente, la toma conjunta de decisiones y el apoyo emocional (Saab, van
Joolingen, & van Hout-Wolters, 2012).

2.2.2.3. Modelo sistémico de la regulacion social

Asumiendo que las actividades grupales de aprendizaje involucran multiples agentes autorregulados
gue a su vez regulan socialmente el aprendizaje de los otros, el estudio de la regulacién
interpersonal se ubica en la articulacién entre procesos individuales y sociales ( (Jarveld, Volet, &
Jarvenoja, 2010). En este sentido, individuos, entidades (p.ej., grupos) y contextos sociales (p.€j.,
comunidades educativas) se conceptualizan como sistemas autorregulados y co-regulados al mismo
tiempo. Este enfoque busca entonces integrar los procesos interpersonales y la cognicién individual,
facilitando la investigacion sobre las personas en la actividad social a través del tiempo (Horn,
Nolen, & Ward, 2013). Por consiguiente, la psicologia ecoldgica involucra un cambio de
perspectiva: de analizar el comportamiento de los individuos (y su cognicion) a estudiar el
comportamiento de los sistemas en los cuales dichos individuos participan. Este analisis incluye
agentes individuales e interacciones a través del tiempo, representadas como trayectorias entre
estados sistémicos. Asi, un sistema dinamico complejo se caracteriza en términos de los
componentes que lo integran, cuya interaccion se vislumbra a través de los puntos de interseccion

de sus trayectorias (Greeno, 1998).

El modelo sistémico (o situado) de la regulacion social hace hincapié en los principios de

coordinacién entre los componentes de un sistema. Estos incluyen las personas que interactdan y los
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recursos que utilizan en su actividad: materiales y sistemas de informacion (Greeno, 1998). Aqui,
los aspectos mas significativos de la actividad (p.ej., colaborativa) evolucionan en procesos de co-
construccién y negociacién entre los participantes y otros sistemas. Es asi como los estudiantes no
s6lo comprenden lo que se les ensefia explicitamente, sino también desarrollan patrones de
participacion e identidad que toman forma a través de las diferentes situaciones en las que se
involucran (p.ej., la negociacién en el curriculo informal —ser un buen amigo o ser un estudiante
honesto- afecta el desempefio académico, al igual que las dindmicas interpersonales acontecidas en
los escenarios de aprendizaje). Esta perspectiva sistémica enfatiza en los aspectos del problema que
emergen en la actividad, la construccién interactiva de la comprensién y la participacion de las
personas en dichas actividades, incluyendo sus contribuciones en el funcionamiento del grupo y en
el desarrollo de su identidad (Greeno, 1998).

El modelo sistémico de la regulacion social integra perspectivas socioculturales y socio-
cognitivas sobre el aprendizaje co-regulado. Por ejemplo, el estudio de la regulacién interpersonal
en contextos instruccionales aborda la interaccion en sistemas dindamicos que se desenvuelven en
tiempo real, abarcando la relacion entre los andamiajes proporcionados por los maestros y los
cambios en las actividades cognitivas y metacognitivas de grupos pequefios. En este caso, los
procesos de andamiaje como modalidad instruccional, implican un cambio gradual de la hetero-
regulacién a la autorregulacion, asistiendo al estudiante para que alcance un mayor nivel de
autonomia funcional (Vauras et al. 2013; Vygotsky, 1978). Entendida asi, la regulacién social es un
proceso continuo de transacciones reciprocas, donde los estudiantes contribuyen en el aprendizaje
de sus pares a partir de diferentes trayectorias de desarrollo metacognitivo (Vauras, Kinnunen,
Kajamies, & Lehtinen, 2013).

De otra parte, el enfoque sistémico busca rastrear las trayectorias de participacion de los
sujetos que integran los grupos a través de su posicionamiento, constructo basado en patrones
emergentes 0 macroestructuras de interaccion social, descritos como marcos de participantes
(O’Connor & Michaels, 1996; citado por Vauras et al. 2013) o formas normales de interaccion
(Cicourel, 1974). Dichos marcos describen la manera en que los estudiantes interactan con otros,
asi como el modo en que usan formas particulares de conocimiento. El posicionamiento se indica a
través de dos categorias: distribucion de la autoridad y distribucion de la accion. La primera regula
quién esta a cargo dentro de un grupo, quién inicia y ejecuta las actividades relacionadas con la
tarea, y quién evalla los procesos. La autoridad puede distribuirse unilateralmente (el maestro o un
miembro dominante en el grupo) o multilateralmente (dos 0 mas participantes). Por su parte, la

distribucion de la accion se refiere al tipo de mediacion a la que un estudiante es asignado. Este
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puede posicionarse segin una accion disciplinaria (siguiendo procedimientos para encontrar la
respuesta correcta) o acorde a una accion conceptual (tomando la iniciativa en la construccion de

significados, métodos y conceptos) (Vauras, Kinnunen, Kajamies, & Lehtinen, 2013).

En el enfoque sistémico de la regulacion social, la participacion conjunta ofrece
oportunidades para que docentes y estudiantes se adapten a las necesidades del otro, compartiendo
la toma de decisiones y desarrollando la intersubjetividad y la confianza. Sin embargo, en todo
sistema dindmico existe (in)estabilidad en los patrones de regulacion interpersonal durante el
aprendizaje: aunque en un momento determinado un sistema solo puede permanecer en un estado,
una gran variedad de estados se encuentra disponible y los cambios de uno a otro reflejan las
dindmicas del sistema. Ciertas categorias permiten describir las propiedades y los procesos de estos
fendmenos sistémicos. El rango de todos los posibles estados se denomina espacio del estado,
dentro del cual, estados recurrentes y estables son identificados como atractores, puntos a los que el
sistema regresa con frecuencia. Dichos atractores podrian dar cuenta, por ejemplo, de una
regulacion interpersonal exitosa que involucre una participacion conjunta durante las actividades de
aprendizaje. De forma opuesta, los repulsores se refieren a otro tipo de estados que nunca o rara vez
ocurren. La transicion entre atractores y repulsores puede rastrearse a su vez como trayectorias que

se mueven alrededor del espacio del estado (Turner & Fulmer, 2013).

De otra parte, la regulacion social desde el enfoque situado hace énfasis en la evolucion de
aprendices individuales dentro de sistemas especificos, a proposito del aprendizaje y la motivacion
de maestros en formacién. Se busca entonces relacionar la cognicion individual con extensos
patrones de interaccion (Hickey & Granade, 2004; citado por Horn, Nolen, & Ward, 2013).
Centrandose en el desarrollo de la identidad de los sujetos, la unidad de analisis en esta perspectiva
corresponde a personas-en-actividad a lo largo del tiempo. Dicha identidad puede rastrearse a
través de la trayectoria de las practicas de los individuos en el tiempo y el espacio, trayectorias que
permiten identificar el modo en que los sujetos establecen y mantienen relaciones con otros
individuos, al igual que la forma en que los contextos facilitan o limitan la negociacién de
significados (Horn, Nolen, & Ward, 2013).

Este enfoque abarca dos dimensiones de la vida social: la experiencia negociada y las
trayectorias de aprendizaje (Wenger, 1998; citado por Horn, Nolen, & Ward, 2013). En el primer
caso se contemplan los aspectos interaccionales de la identidad, dados en la forma en que las
personas alcanzan sus metas, asi como la negociacioén y el significado que mancomunadamente (con
pares, colegas y supervisores) les atribuyen a tales objetivos. En el segundo caso, las trayectorias de

aprendizaje enfatizan en la importancia que el pasado y el futuro tienen en la forma en que las
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personas acttan, hablan y dan sentido a sus actividades en el presente. Es asi como el concepto de
trayectoria permite capturar cambios en el modo en que los maestros en formacion se identifican
con otras personas y objetos, relacionando tales cambios con sus practicas docentes y vinculando su
identidad al aprendizaje de los sujetos. Se aborda entonces el andlisis de interacciones particulares
embebidas en extensas historias de individuos y contextos, durante la regulacién interpersonal del
aprendizaje (Horn, Nolen, & Ward, 2013).

2.3. Meta-analisis sobre regulacion social

El enfoque conceptual de la regulacion interpersonal del aprendizaje es el resultado de una reflexién
tedrica y empirica continua desde que surgié el concepto de co-regulacion (McCaslin & Good,
1996). A partir de entonces, se han propuesto varias revisiones sistematicas, la mayoria narrativas,
articulos teoricos y ensayos analiticos. Por ejemplo, en cuanto a las delimitaciones conceptuales,
Volet, Vauras y Salonen (2009) examinaron la autorregulacion y la regulacién interpersonal desde
un enfoque sistémico, perspectiva en la que individuos y grupos, entidades sociales, eran entendidos
como sistemas en los que los procesos reguladores emergian de manera constante e
interdependiente. Otros investigadores exploraron las raices epistemolégicas y las coincidencias
conceptuales entre los diferentes términos (p. ej. regulacién compartida, metacognicion compartida,
co-regulacién, hetero-regulacion), conceptos que comuinmente se habian utilizado sin criterios
claros en la literatura (Castellanos & Onrubia, 2015; Hadwin, Jarveld, & Miller, 2017; Hadwin &
Oshige, 2011; Moreno, Sanabria, & LApez, 2016; Schoor, Narciss, & Kérndle, 2015).

Otras revisiones tedricas se han centrado en la identificacion de métodos de investigacion,
recoleccién de datos y técnicas de analisis sobre la emergencia de la regulacion interpersonal y las
condiciones para mantenerla en el aprendizaje colaborativo (Jarvelda & Hadwin, 2015; Panadero &
Jarveld, 2015; Winne, 2015). Ademas de la revision conceptual de Hadwin, Jarvela y Miller (2017)
sobre la autorregulacién, la corregulacién y la regulacién compartida en entornos de aprendizaje
colaborativo, la revision més reciente de Panadero (2017) exploré seis modelos de regulacion (uno
de ellos relacionado con la regulacién social), haciendo hincapié en la descripcion, la historia y el

desarrollo de cada modelo, asi como en su evidencia empirica.

Tal como puede observarse, durante los ultimos diez afios ha surgido una docena de
revisiones, ensayos analiticos, articulos tedricos, editoriales, libros, capitulos y nimeros especiales
sobre la regulacion interpersonal del aprendizaje. Estas publicaciones se han centrado en la

delimitacion conceptual de la regulacion social y los métodos para analizar y apoyar la regulacion
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en el aprendizaje colaborativo presencial e informatizado (ACAC). Sin embargo, a la fecha, no
existen meta-analisis previos con respecto a los efectos de la regulacién social sobre el desempefio y
la regulacion en si misma. Por lo tanto, se propuso un meta-analisis para identificar la magnitud y la
direccidn de la asociacion (1) entre la regulacion social y la autorregulacion, (2) entre los procesos y
modos de regulacién interpersonal; ademas de los efectos de la regulacion social sobre (3) el

desempefio individual y (4) grupal.

2.3.1. Método para efectuar la revision

2.3.1.1. Estrategia de busqueda

Para localizar estudios relevantes, se exploraron cuatro bases de datos académicas entre octubre de
2018 y febrero de 2019: Scopus, (EBSCO) Fuente Educativa, PsycINFO, y ACM Biblioteca
Digital. Mediante la combinacion de operadores ldgicos (and, or), se utilizd una variedad de
descriptores tales como co-regulation, other-regulation, “socially shared regulated learning”,
“socially shared regulation”, “socially-shared-metacognition”, “social regulation”, y “social
regulatory mechanisms”. Debido a que este meta-analisis se centrd en los efectos de la regulacion
social sobre el aprendizaje y la autorregulacién, también se utilizaron palabras clave como:
learning, "learning achievement”, "learning performance”, "effect on learning achievement”, "effect
on self-regulated learning", "effect on self-regulation”, "impact on learning achievement", "impact
on self-regulated learning" e "impact on self-regulation”. Esta bldsqueda dio como resultado 325
documentos. La preseleccion de los estudios se baso en la lectura de titulos, resimenes y palabras
clave, comenzando con Scopus y continuando con las otras bases de datos por saturacion:
ignorando los documentos ya encontrados en Scopus. Los criterios de preseleccion se centraron en
identificar documentos de estudios empiricos relacionados con la regulacion social, evitando la
duplicidad mediante la exclusién de aquellos documentos referidos al mismo estudio. Se

preseleccionaron 64 documentos.

2.3.1.2. Criterios para incluir estudios en la revision

Para efectuar este meta-analisis se consider6 que (a) el documento reportara resultados de un
estudio empirico; (b) el estudio explorara la regulacion interpersonal relacionada con la
autorregulacion, el desempefio individual y grupal, y otros modos de regulacién social (p.ej.
aprendizaje co-regulado); (c) el estudio incluyera analisis estadisticos inferenciales; (d) hubiese

suficiente informacion para calcular el tamafio del efecto (por ejemplo, tamafio de la muestra, nivel
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de significacion, coeficiente estadistico de las pruebas inferenciales); y (e) hubiese al menos un
resultado significativo (p<0,05) con respecto a las asociaciones incluidas en los objetivos del meta-
analisis. De acuerdo con estos criterios, se excluyeron los estudios que exploraron la regulacion
interpersonal de manera descriptiva (por ejemplo, analizando como surge la regulacion en el
ACAC), sin ofrecer un analisis inferencial para calcular el tamafio del efecto (Castellanos &
Onrubia, 2018; de Bruin, 2018; Malmberg, Jarveld, & Jarvenoja, 2017; Spencer, Thomson, &
Jones, 2018; Splichal, Oshima, & Oshima, 2016, 2018; Ucan & Webb, 2015; Ucan, 2017; Vauras,
et al. 2003). Ademas, no fue posible acceder a un documento relacionado con el tema (Lin, Cheny

Chang, 2017). Finalmente, 28 publicaciones cumplieron cada criterio y fueron incluidas.

2.3.1.3. Codificacion de las caracteristicas y el tamafio del efecto en los
estudios.

Para codificar los documentos se tuvo en cuenta la informacion necesaria para calcular el tamafio
del efecto (ES). Por lo tanto, la codificacion se centr6 en (a) variables dependientes asociadas con la
regulacion social (desempefio individual, autorregulacion, desempefio grupal y otros modos de
regulacion); (b) unidades de analisis y tamafio de la muestra; (c) estadisticas descriptivas (media,
desviacion estandar); y (d) coeficientes estadisticos (p.ej., coeficiente de correlacion r, valores f, eta
al cuadrado). Ademas del tamafio de la muestra, se eligieron otras variables para explicar la
heterogeneidad entre los estudios, variables moderadoras como el nivel educativo de la muestra
(p.€j. educacion primaria, secundaria, pregrado y posgrado); tipo de medicién (medidas repetidas y
disefios de grupos independientes); tipo de estudio (con/sin tratamiento); entorno de aprendizaje
(entorno de aprendizaje presencial, entorno de aprendizaje basado en computador [AABC], o
entorno mixto, b-learning); tamafio de los grupos; método de conformacién grupal (seleccionado
por los estudiantes, asignacion aleatoria, o asignado por el profesor) (Dillenbourg, Baker, Blaye, &
O'Malley, 1995; Wang & Lin, 2007), y duracidn del tratamiento.

Para evaluar empiricamente la fiabilidad del sistema de codificacion, se determiné la
coincidencia entre-codificadores, codificando dos veces el mismo subconjunto de estudios (Wilson,
2009). Como indice de fiabilidad se utiliz6 la correlacion de Pearson (r) para las variables
codificadas de forma continua o en una escala ordinal (p.ej., tamafio de la muestra, duracién del
tratamiento, tamafio del efecto). Para la fiabilidad de los codigos categoricos (p.ej., entorno de
aprendizaje, tipo de medida) se empled el kappa de Cohen con el criterio a priori de k >.65 para un
acuerdo adecuado. Se encontrd una alta correlacion con respecto al tamafio de la muestra (r=.999,

p=.000 bilateral) y el tamafio del efecto (r=.786, p=.000 bilateral), pero una asociacion moderada
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para la duracion del tratamiento (r=.496, p=.007 bilateral). El valor kappa para el ambiente de
aprendizaje fue de .866 (SE=.083, p=.000), y el acuerdo sobre el método de formacién de grupos

fue de.789 (SE=.091, p=.000). Las otras variables coincidieron completamente.

2.3.1.4. Estrategia de analisis

Para este meta-analisis se calcul6 r a partir de las estadisticas de cada estudio, agrupando los
resultados segun correspondieran a la asociacion explorada (regulacion social <> desempefio
individual; regulacion social <« autorregulacion; regulacion social <> desempefio grupal; regulacion
social <« otros modos de regulacion, p.ej., co-regulacion). En este sentido, multiples resultados de
un solo estudio fueron considerados como estudios independientes, en la medida en que se
refirieran a distintas asociaciones de interés para este meta-analisis, y que dichas relaciones fuesen
significativas (Morris & DeShon, 2002; Rosenthal, 1991). Por ejemplo, Nader-Grosbois y otros
(2008) exploraron la regulacion entre padres e hijos en un entorno de aprendizaje basado en
computador. Los resultados de este estudio se centraron en la interaccion entre las estrategias de
regulacion de los padres y la autorregulacion de los hijos, asi como en la relacion entre la regulacion
social y el desempefio individual. Por esta razdn, cada resultado significativo se consideré como un

estudio individual, segun correspondiera a una u otra asociacion de interés.

El meta-analisis se dividi6 en tres partes: (a) calculo del tamafio del efecto; (b) célculo del
tamafio promedio y la heterogeneidad entre estudios; y (c) analisis de moderadores para explicar la
heterogeneidad. En primer lugar, el coeficiente r se calcul6é a partir de coeficientes estadisticos
(p.ej., F, Z, X2, 1), datos descriptivos y niveles de probabilidad reportados en pruebas paramétricas
(p.€j., prueba t, andlisis de varianza) y no paramétricas (p.ej., prueba de Wilcoxon, prueba de
Mann-Whitney). En segundo lugar, se calculé la homogeneidad del tamafio del efecto fijo, los
intervalos de confianza y el tamafio medio del efecto aleatorio (Field, 2005; Hedges & Olkin, 1985;
Hedges & Vevea, 1998; Rosenthal, 1991). Finalmente, se utiliz6 un analisis basado en moderadores

categoricos y continuos para explicar la heterogeneidad entre los estudios (Card, 2012).

Los procedimientos para calcular el tamafio del efecto en cada estudio, el tamafio promedio

y la heterogeneidad entre estudios, y el analisis de moderadores, se reportan en los anexos 1, 2y 3.
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2.3.2. Resultados del meta-analisis

2.3.2.1. Aspectos metodologicos.

La mayoria de los estudios (k = 17) incluy6 disefios de grupos independientes (p.ej. grupo
experimental y de control, disefio factorial, etc.), cinco incluyeron medidas repetidas (p.ej. pretest /
postest) y seis estudios combinaron ambos tipos de medidas. En cuanto al nivel educativo, la
poblacion se distribuyd en primaria (k=4), secundaria (k=4), pregrado (k=15) y postgrado (k=2),

mientras que tres estudios combinaron diferentes niveles educativos.

El tamafio promedio de la muestra fue de 108.607 individuos (DS=100.964); sin embargo,
el promedio de casos observados fue de 136.928 (DS=229.964). La diferencia entre el tamafio de
las muestras (n) y el nimero de casos observados (N) respondi6 a tres razones. En primer lugar, el
numero de casos observados dependia del disefio del estudio, la prueba estadistica y los criterios de
inclusion (p.ej., el andlisis exclusivo de los resultados significativos). Por ejemplo, las medidas
repetidas (p.ej., la prueba de Wilcoxon) aumentaron el nimero de casos observados (p.ej., Grau &
Whitebread, 2012): n = 8, cinco medidas repetidas de comportamientos reguladores, N = 40). De la
misma manera, Harley et al. (2017) utiliz6 una muestra de 107 sujetos (57 en el grupo control y 50
en el grupo experimental); sin embargo, teniendo en cuenta que los resultados significativos sélo

aparecieron en el grupo experimental, s6lo se analizaron los 50 casos de dicha condicidn.

En segundo lugar, los estudios sobre regulacion social suelen estar relacionados con el
aprendizaje colaborativo, por lo que, al evaluar el rendimiento del grupo, el nimero de casos no
coincide con el tamafio de la muestra, sino con el nimero de grupos del estudio. Por ejemplo, el
estudio de Janssen et al. (2012) incluy6 310 individuos, pero evalud el desempefio de las triadas,
por lo tanto, N=101 y siete casos perdidos. En tercer lugar, la unidad de analisis no siempre
correspondia al tamafio de la muestra; por el contrario, algunos estudios realizaron analisis sobre los
turnos de habla y las unidades de habla. Por ejemplo, Jarveld, Malmberg y Koivuniemi (2016)
analizaron la regulacion social a partir de discusiones en el chat. Por lo tanto, el nimero de casos
(N=17, con respecto a intervenciones asociadas con la planificacion) super6 a la cantidad de

individuos (n=15) e incluso a los grupos conformados durante la colaboracion (5).

2.3.2.2. Intervenciones pedagogicas y entornos de colaboracion.

De los 28 estudios, tres tenian un disefio correlacional, ex-post-facto, por lo que no incluian
tratamiento (Gijbels et al. 2014; Greisel, Kollar, & Dresel, 2018; Hinnant-Crawford, Faison, &
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Chang, 2016). Ademas, un estudio exploré la interaccion entre pares, pero no incluyé grupos de
colaboracion (Hwang, et al. 2015), aunque otro estudio explor6 la colaboracion con agentes
pedagdgicos computarizados, por lo que no se considerd el método de formacion de grupos (Harley,
Taub, Azevedo, & Bouchet, 2017).

El tamafio promedio del grupo fue de 3.375 individuos (DS=1.153), aunque los grupos mas
comunes fueron las diadas (moda=2, mediana=3). El tiempo total de tratamiento fue de 320.9 horas
(k=25); el tiempo promedio fue de 770.16 minutos (DS=1046.991) y el tiempo de tratamiento méas
frecuente fue de 1 hora y media (moda=90 minutos, mediana=240). Con respecto a los métodos de
conformacion grupal, la mayoria de los estudios (k = 11) incluyé grupos asignados por el profesor
con base en criterios externos (p.ej. heterogeneidad por género o logro), cinco estudios utilizaron la
asignacion aleatoria y siete estudios incluyeron el método de seleccién a cargo del estudiante. Con
respecto al ambiente de aprendizaje, doce estudios incluyeron AABC, nueve exploraron situaciones

presenciales y cinco correspondieron a ambientes mixtos (b-learning).

2.3.2.3. Efectos de la regulacidn social sobre autorregulacion.

Segun el modelo de efectos aleatorios, hubo una asociacion medianamente positiva entre la
regulacién social y la autorregulacion en 39 estudios (r = .364; intervalo de confianza del 95%
[IC] [.3051 - .4196]) (Figura 1). Las estadisticas de heterogeneidad indicaron una variabilidad
media entre los valores del tamafio del efecto [ES, effect size] (Q=105.012; gl=38; p<.05;
1=63.81%; 1°=.025). Con respecto a la distribucion de datos, el rango intercuartil fue de 0,201
(Q1=.267; Q2=.379; Q3=.469). Sblo un estudio reporté un tamafio del efecto negativo (2.56%),
aunque el 97.44% de los estudios inform6 asociaciones positivas. El tamafio del efecto mas bajo
correspondié a un resultado de Nader-Grobois y otros (2008), con respecto a la atencion
autorregulada (r=-.383). Del mismo estudio, el ES mas alto se relacioné con la planificacion y la

definicion de la tarea, cuando la regulacion era efectuada por las madres (r=.64).

Para explicar la heterogeneidad, se aplicaron analisis de moderadores categéricos y
continuos. Por un lado, el nivel educativo (Qbetween=17.353, gl =2, p<.001), el tipo de estudio
(Qbetween=10.830, gl=1, p<.001) y el entorno de aprendizaje, incluidos los estudios con
tratamiento (Qbetween=25.072, gl=3, p<.001) o sin él (Qbetween=14.242, gl=2, p<.001),
moderaron la asociacion entre la regulacion social y la autorregulacién. Al comparar los grupos
dentro de cada uno de estos moderadores, se encontrd que la mayor heterogeneidad aparecio entre

los niveles de educacion primaria y secundaria (Qbetween=16.802, gl=1, p<.001), en tanto el nivel
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de educacion primaria tuvo el mayor ES promedio de efectos fijos (r=.409). Ademas, con respecto
al tipo de estudio, las investigaciones con tratamiento tuvieron el ES mas grande (r=.363); aunque
las contrastaciones en el marco del ambiente de aprendizaje mostraron una mayor heterogeneidad
entre los ambientes de aprendizaje basados en computador (AABC) y los ambientes mixtos (b-
learning), cuando se excluyeron los estudios sin tratamiento (Qbetween=12.086, gl=1, p<.001), y
una mayor heterogeneidad entre los AABC vy los estudios sin tratamiento (Qbetween=15.110, gl=1,
p<.001), asi como entre los ambientes AABC y los ambientes b-learning (Qbetween=12.086, gl=1,
p<.001) cuando se incluyeron estudios sin intervencion. En todos los casos, los entornos AABC

tuvieron el mayor tamarfio del efecto promedio (r=.391).

Por otro lado, se aplicé un anélisis de regresion para los moderadores continuos. Los
resultados indicaron que sélo el tamafio del grupo (Qregression=.153, gl=1, p<.05) y la duracién
del tratamiento (Qregression=.085, gl=1, p<.05) moderaron la correlacion entre la regulacion
social y la autorregulacion. Los grupos de cinco estudiantes tuvieron el tamafio del efecto mas
grande (r=.379; Zr=.36+.008[tamafio del grupo]), mientras que los tratamientos de 30 minutos
mostraron la mayor magnitud (r=.361; Zr=.385+-.000006497 [tiempo de tratamiento]). En este
sentido, el tamafio del efecto seria directamente proporcional al tamafio del grupo e inversamente

proporcional a la duracidn del tratamiento.

43



Figura 1. Principales efectos de la regulacién social sobre la autorregulacion.

Authors (year)
ES (CI Lower, CI Upper)
Cho, Lim, and Lee (2017)
0.29 (-0.16, 0.64)
Cho, Lim, and Lee (2017)
0.28 (-0.16, 0.63)
Cho, Lim, and Lee (2017)
0.55(0.21,0.77)
Cho, Lim, and Lee (2017)
0.29 (-0.16, 0.64)
Cho, Lim, and Lee (2017)
0.44 (0.05, 0.72)
Cho, Lim, and Lee (2017)
0.38 (-0.04, 0.69)
Cho, Lim, and Lee (2017)
0.25 (-0.20, 0.62)
Fraile, Panadero, and Pardo (2017)
0.53 (0.36, 0.66)
Gijbels etal. (2014)
0.24 (0.06, 0.40)
Gijbels et al. (2014)
0.40 (0.25, 0.53)
Gijbels et al. (2014)
0.20(0.03, 0.37)
Grau and Whitebread (2012)
0.40 (0.13, 0.61)
Hinnant-Crawford, Faison, and Chang (2016)
0.20(0.11, 0.29)
Lin (2018)
0.47 (0.30, 0.60)
Lin (2018)
0.25 (0.06, 0.43)
Lin (2018)
0.22(0.02, 0.41)
Lin (2018)
0.47(0.31,0.61)
Lin (2018)
0.44 (0.27, 0.58)
Nader-Grosbois et al. (2008)
0.53 (0.36, 0.66)
Nader-Grosbois et al. (2008)
0.60 (0.45,0.71)
Nader-Grosbois et al. (2008)
0.33(0.11,0.53)
Nader-Grosbois et al. (2008)
-0.38 (-0.56, -0.17)
Nader-Grosbois et al. (2008)
0.64 (0.51,0.74)
Nader-Grosbois et al. (2008)
0.55 (0.39, 0.68)
Nader-Grosbois et al. (2008)
0.45(0.25,0.61)
Nader-Grosbois et al. (2008)
0.33(0.10, 0.52)
Nader-Grosbois et al. (2008)
0.29 (0.06, 0.49)
Nader-Grosbois et al. (2008)
0.36 (0.14, 0.55)
Nader-Grosbois et al. (2008)
0.62 (0.48, 0.73)
Nader-Grosbois et al. (2008)
0.49 (0.31, 0.64)
Nader-Grosbois et al. (2008)
0.41 (0.20, 0.58)
Nader-Grosbois et al. (2008)
0.29 (0.06, 0.49)
Raes, Schellens, De Wever,and Benoit (2016)
0.21(0.08, 0.34)
Raes, Schellens, De Wever,and Benoit (2016)
0.22(0.08, 0.34)
Subri and Abbas (2012)
0.41(0.23, 0.56)
Subri and Abbas (2012)
0.38(0.19, 0.54)
Tsai et al. (2017)
0.18 (-0.15, 0.47)
Wang, Kollar, and Stegmann (2017)
0.43 (0.04,0.71)
Wang, Kollar, and Stegmann (2017)
0.48 (0.11, 0.73)
Overall I-squared = 95%, p < 0.05
0.36 (0.31, 0.42)

<&

04 06 08 1

El area de cada caja representa el tamafio de la muestra en el estudio. El centro de la caja representa el tamafio

del efecto del tratamiento. El intervalo de confianza se muestra con la linea negra. El diamante muestra el

tamafio medio del efecto para el meta-analisis. Elaborado con ForestPlot Tool (Bailey, 2009).
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2.3.2.4. Asociacion entre modos y procesos de regulacion social

Al explorar los efectos de la co-regulacién y la regulacion compartida sobre la regulacion
interpersonal en si misma, se encontrd una asociacion positiva media, casi alta, entre los modos y
los procesos de regulacion social en 37 estudios (r=.426; intervalo de confianza [IC] del 95%
[.230 - .588]) (Figura 2). También hubo una alta heterogeneidad entre los tamafios del efecto en los
estudios (Q = 1676; gl= 36; p < .05; 12 = 97.9%; 12 =.432). Ademas, el rango intercuartil fue .409
(Q1=.288; Q2=.5; Q3=.697). Cinco estudios reportaron un tamafio del efecto (ES) negativo
(13,5%), aunque el 86,5% de los estudios informaron asociaciones positivas. El estudio con el ES
mas bajo (Wang, Kollar, & Stegmann, 2017) mostré una alta correlacion negativa entre los guiones
adaptativos/no-adaptativos basados en computador, para apoyar la regulacion social y la
planificacién grupal (r=-.910). Por el contrario, Khosa y Volet (2014) reportaron la mayor ES al
explorar la asociacion entre la calidad de la regulacion metacognitiva del grupo y la distribucién
del monitoreo en el grupo (r=.937).

En cuanto a los moderadores categoricos, el tipo de medicion fue la Gnica variable que no
moder6 la asociacion entre los modos y los tipos de regulacién social (Qbetween=3.872, gl=2,
p>.1). Sin embargo, las otras cuatro variables lo hicieron: nivel educativo (Qbetween=565.790,
gl=2, p<.001); tipo de estudio (Qbetween=630.299, gl=1, p<.001); método de composicién
grupal, excluyendo estudios sin tratamiento (Qbetween=423.545, gl=2, p<.001), asi como al
incluirlos (Qbetween=1053.844, ¢l=3, p<.001); y ambiente de aprendizaje, excluyendo
(Qbetween=197.711, gl=2, p<.001) e incluyendo estudios sin tratamiento (Qbetween=355.760,
gl=3, p<.001). En primer lugar, la mayor heterogeneidad se dio entre el nivel de pregrado y la
combinacion de nivel primario y secundario (Qbetween=565.729, gl=1, p<.001), siendo este Ultimo
el que alcanzé el mayor tamafio del efecto promedio de efectos fijos (r=.832). En segundo lugar, los
estudios con tratamiento tuvieron el tamafio del efecto (ES) mas grande (r=.779). Tercero, los
grupos asignados por el profesor tuvieron el ES mas pequefio cuando se compard con los grupos
seleccionados por los propios estudiantes (r=.881; Qbetween=259.548, gl=1, p<.001), asi como con
la asignacion aleatoria (r=.857; Qbetween=363.338, gl=1, p<.001). Cuando se incluyeron los
estudios sin tratamiento, la Unica comparacion homogénea fue entre los grupos seleccionados por
los estudiantes y los asignados al azar (Qbetween=3.371, gl=1, p>.05). En las otras comparaciones,
la conformacion grupal a cargo de los estudiantes tuvo el mayor ES. Finalmente, los entornos
presenciales tuvieron el mayor ES (r=.729) cuando se compar6 con AABC (Qbetween=191.126,

gl=1, p<.001), asi como con estudios sin tratamiento (Qbetween=226.937, gl=1, p<.001).
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Figura 2. Magnitud de los efectos sobre los modos y procesos de regulacion social.

Authors (year)
ES (CI Lower, CI Upper)
Castellaro and Roselli(2015)
0.45 (0.28, 0.59)
Castellaro and Roselli(2015)
0.70 (0.61, 0.77)
Castellaro and Roselli(2015)
0.37(0.19, 0.53)
Castellaro and Roselli(2015)
0.57 (0.43, 0.68)
Castellaro and Roselli(2015)
0.52(0.37, 0.64)
Cho, Lim, and Lee (2017)
0.48 (0.19,0.73)
Gijbels et al. (2014)
-0.20 (-0.36, -0.02)
Gijbels et al. (2014)
0.39(0.24,0.52)
Gijbels et al. (2014)
0.23 (0.05, 0.39)
Gijbels et al. (2014)
0.41(0.26, 0.54)
Gijbels et al. (2014)
0.37(0.21, 0.50)
Gijbels et al. (2014)
0.29(0.12,0.44)
Gijbels et al. (2014)
0.58 (0.48, 0.67)
Gijbels et al. (2014)
0.55(0.43, 0.64)
Grau et al. (2018) _|_
0.89 (0.88, 0.89)
Grau and Whitebread (2012)
0.82 (0.60, 0.92)
Grau and Whitebread (2012)
0.85 (0.68, 0.93)
Grau and Whitebread (2012)
0.74 (0.39, 0.90)
Grau and Whitebread (2012)
-0.59 (-0.87, -0.04)
Greisel, Melzner, Kollar, and Dresel (2018)
0.12 (0.00, 0.23)
Greisel, Melzner, Kollar, and Dresel (2018)
0.16 (0.04, 0.27)
Greisel, Melzner, Kollar, and Dresel (2018)
.
R —

0.18 (0.07, 0.29)
Jirvenoja, Jirveld, and Malmberg (2017)
0.40 (0.15,0.61)
Khosa and Volet (2014)
0.94(0.93, 0.94)
Khosa and Volet (2014)
0.79 (0.74, 0.83)
Lin (2018)
043 (0.26, 0.58)
Oishi, Svihla, and Law (2017)
0.68 (0.49, 0.81)
Wang, Kollar, and Stegmann (2017)
-0.91 (-0.94, -0.87)
Wang, Kollar, and Stegmann (2017)
-0.71 (-0.84,-0.51)
Wang, Kollar, and Stegmann (2017)
0.73 (0.54, 0.85)
Wang, Kollar, and Stegmann (2017)
0.51(0.16, 0.75)
Wang, Kollar, and Stegmann (2017)
0.71 (0.53, 0.85)
Wang, Kollar, and Stegmann (2017)
0.53 (0.19,0.76)
Zheng, Li, and Huang (2017)
0.71 (0.61,0.78)
Zheng and Yu (2015)
0.57 (0.42, 0.68)
Zheng and Yu (2015)
0.50 (0.34, 0.63)
Zheng and Yu (2015)
-0.81 (-0.85, -0.76)
Overall I-squared = 95%, p < 0.05
0.43 (0.23, 0.59)

-

-1 -0.8 -0.6 -04 -0.2 0 0.8 b

Effect Size

Elaborado con ForestPlot Tool (Bailey, 2009).

El andlisis de regresion relativo a los moderadores continuos indicé que el tamafio de la
muestra (Qregression=.361, gl=1, p<.05), asi como la duracion del tratamiento
(Qregression=6.689, gl=1, p<.005), moderaron la correlacion entre modos y tipos de regulacion

social. EI ES méas grande se asoci6 con muestras mas pequefias (r=. 628; Zr=. 74+-.0000103[8]) y
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tratamientos méas cortos (r=. 624; Zr=. 734+-.000105[15]). Por lo tanto, el tamafio del efecto seria

inversamente proporcional al tamafio de la muestra y a la duracién del tratamiento.

Regulacion social y desempefio individual

Hubo una asociacion positiva media, casi alta, entre la regulacion social y el desempefio
individual en 13 estudios (r=.442; intervalo de confianza [IC] del 95% [.2917 - .5702]) (Figura 3).
La heterogeneidad entre los estudios fue menor en comparacion con los otros meta-andlisis; sin
embargo, no fue tan baja (Q = 87.444; gl = 12; p < .05; 1> = 86.27%; 1> = .085). El rango
intercuartil fue .173 (Q1=. 295; Q2=. 357; Q3=. 469). Al explorar los tamafios de los efectos
extremos, encontramos un efecto 100% positivo, por lo tanto, la regulacion social beneficia el
desempefio individual sin importar la situacién. El efecto mas pequefio (r=.1) se encontré en el
estudio de Hinnant-Crawford, Faison y Chang (2016), con respecto a la asociacion entre la
regulacién social y el desempefio en matematicas, correlacion moderada por el grupo étnico. Por
el contrario, Oishi, Svihla y Law (2017) reportaron el tamafio del efecto mas grande (r=.883) al

explorar la asociacion entre la evaluacion co-regulada y el desempefio individual en ingenieria.

El método de conformacion grupal fue la Unica variable categérica que no moder6 la
heterogeneidad entre los estudios: incluyendo (Qbetween=8.737, gl=3, p>.05) o excluyendo los
estudios sin tratamiento (Qbetween=10.901, gl=3, p>.05). Por el contrario, las otras cuatro variables
si moderaron la asociacion entre la regulacion social y el desempefio individual: en cuanto al nivel
educativo (Qbetween=41.071, gl=2, p<.01), los estudiantes de pregrado alcanzaron el ES maés alto
(r=.480), al compararlos con los de secundaria (Qbetween=41.059, gl=1, p<.001). El tipo de
medicién también moderé la heterogeneidad (Qbetween=51.542, gl=2, p<.001), en este caso, los
disefios de grupos independientes tuvieron el ES mas pequefio (r=.179), cuando se compararon
con los estudios de medidas repetidas (r=.678, Qbetween=25.366, gl=1, p<.001), asi como cuando
se compararon con los estudios que combinaban ambos tipos de medidas (r=.424,
Qbetween=34.297, gl=1, p<.001). El tipo de estudio también moderd los niveles de heterogeneidad
en el tamafio del efecto (Qbetween=37,088, gl=1, p<0,001): los estudios con tratamiento tuvieron
ES mas alto (r=0,446). Finalmente, el ambiente de aprendizaje s6lo moder6 la heterogeneidad al
incluir estudios sin tratamiento (Qbetween=49.499, gl=3, p<.001). EI ES mas pequefio
correspondid a estudios sin tratamiento (r=.099), cuando se compararon con entornos
presenciales (r=.518, Qbetween=22.281, gl=1, p<.001) o mixtos (r=.524, Qbetween=40.994, gl=1,
p<.001). Por su parte, los entornos mixtos (e-learning) alcanzaron un tamafio del efecto mayor que

el que alcanzaron los escenarios AABC (Qbetween=10.972, gl=1, p<.001).
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Figura 3. Principales efectos de la regulacion social sobre el desempefio individual.

Authors (year)
ES (CI Lower, CI Upper)

Fraile, Panadero, & Pardo (2017)
0.30 (0.07, 0.49)

Harley, Taub, Azevedo, and Bouchet (2017)
0.36 (0.13, 0.55)

Hinnant-Crawford, Faison, and Chang (2016)
0.10 (0.01, 0.19)

Hwang, Hsu, Shadiev, Chang, and Huang (2015)
0.39 (0.18, 0.57)

Hwang, Hsu, Shadiev, Chang, and Huang (2015)
0.74 (0.65, 0.81)

Hwang, Hsu, Shadiev, Chang, and Huang (2015)
0.64 (0.52, 0.74)

Hwang, Hsu, Shadiev, Chang, and Huang (2015)
0.33(0.11, 0.52)

Hwang, Hsu, Shadiev, Chang, and Huang (2015)
0.41(0.21, 0.58)

Kupers, van Dijk, van Geert, and McPherson (2015)
0.47 (0.24, 0.65)

Nader-Grosbois et al. (2008)
0.30 (0.07, 0.50)

Nader-Grosbois et al. (2008)
0.25(0.01, 0.46)

Oishi, Svihla, and Law (2017)
0.88 (0.84, 0.92)

Zheng, Li, and Huang (2017)
0.25(0.01, 0.45)

Overall I-squared = 95%, p < 0.05 <>
0.44 (0.29, 0.57)

0 01 02 03 04 05 06 07 08 09 1

Effect Size

Elaborado con ForestPlot Tool (Bailey, 2009).

El tamafo del grupo fue la Unica variable continua que moderd la heterogeneidad, al
incluir estudios sin tratamiento (Qregression=.001, gl=1, p<.05), asi como al excluirlos
(Qregression=1.678, gl=1, p<.05). En este caso se encontrd que los ES mas altos correspondieron a
grupos mas grandes (grupos con una mayor cantidad de integrantes), tanto al excluir estudios sin
tratamiento (Zr=0.391+.001[5]) como al incluirlos (Zr=0.309+.025[5]): r=.376 y r=.408. Por lo

tanto, el tamafio del efecto seria directamente proporcional al tamafo del grupo.

2.3.2.5. Regulacion social y desempefio grupal

Hubo una asociacién medianamente positiva entre la regulacién social y el desempefio del grupo
en 27 estudios (r=. 328; intervalo de confianza [IC] del 95% [.187 - .457]) (Figura 4). En este caso
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se encontrd una alta heterogeneidad entre los estudios (Q = 520.335; gl = 26; p < .05; I* = 95.003%;
7= .142). El rango intercuartil fue de .136 (Q1=.272; Q2=.372; Q3=.408). La proporcion de efectos
negativos fue del 11.1%, mientras que el 88.9% de los estudios reportd efectos positivos. El tamafio
del efecto (ES) mas pequefio (r=-.483) fue reportado en Janssen, Erkens, Kirschner y Kanselaar
(2012), quienes encontraron una correlacion negativa entre el desempefio grupal y las actividades
sociales ajenas a la tarea. Por su parte, el ES mas grande (r=.797) fue reportado en Su, Li, Huy
Rosé (2018), quienes encontraron que los grupos con elevados desempefios mostraron una mayor

regulacion socialmente compartida, respecto al monitoreo de contenidos y emociones.

El analisis de moderadores indicd que el método de conformacion grupal fue la Unica
variable categérica que no moderé la heterogeneidad (Qbetween=3.953, gl=3, p>.05). Por otro lado,
el nivel académico moderd la correlacion entre la regulacién social y el desempefio grupal
(Qbetween=85.492, gl=4, p<.001), especificamente cuando se compard el nivel de pregrado con el
nivel de primaria (Qbetween=13.194, gl=1, p<.001) o con el nivel de secundaria
(Qbetween=65.532, gl=1, p<.001), asi como al comparar los niveles combinados (primaria y
secundaria en Grau et al. 2018, respecto a pregrado y postgrado en Zheng & Huang, 2016) con el
nivel de primaria (Qbetween=12.361, gl=1, p<.001) y secundaria (Qbetween=69.237, gl=1,
p<.001). En este caso, el nivel de pregrado y el nivel académico combinado fueron los més altos
(r=0,545 y r=0,530, respectivamente). El tipo de medicion también moderd la heterogeneidad
(Qbetween=128.323, gl=2, p<.005), al comparar medidas repetidas con disefios de grupos
independientes (Qbetween=101.914, gl=1, p<.001), al comparar medidas repetidas con medidas
combinadas (Qbetween=119.919, gl=1, p<.001), y al comparar disefios de grupos independientes
con medidas combinadas (Qbetween=15.144, gl=1, p<.005). Los mayores efectos provinieron de las
medidas repetidas (r=.797) y de los disefios de grupos independientes (r=.483), en relacién con las
medidas combinadas (r=.336). Finalmente, el ambiente de aprendizaje moderd la asociacion entre
la regulacion social y el desempefio del grupo (Qbetween=48.773, gl=2, p<.001), precisamente, la
heterogeneidad persisti6 entre los estudios cuando se compararon los escenarios presenciales con
los ambientes de aprendizaje basado en computador (Qbetween=36.626, gl=1, p<.001), asi como
con los ambientes mixtos (Qbetween=20.697, gl=1, p<.001). En ambos casos, los escenarios

presenciales fueron los de mayor tamafio del efecto (r=0,566).
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Figura 4. Principales efectos de la regulacion social en el desempefio del grupo.

Authors (year)
ES (CI Lower, CI Upper)
Grau et al. (2018)
0.72 (0.70, 0.73) _|_
Grau et al. (2018)
0.37(0.33,0.42) —I_
Janssen, Erkens, Kirchner, and Kansellar (2012)
0.36 (0.19, 0.51)
Janssen, Erkens, Kirchner, and Kansellar (2012)
-0.48 (-0.60, -0.34)
Jarvela, Malmberg, and Koivuniemi (2016)
0.39 (-0.05, 0.71)
Jarvela, Malmberg, and Koivuniemi (2016)
0.41 (-0.16, 0.77)
Lin (2018)
0.41 (0.23, 0.56)
Lin (2018)
0.28 (0.08, 0.46)
Lin (2018)
0.31(0.11, 0.48)
Lin (2018)
0.33 (0.14, 0.50)
Lin (2018)
0.24 (0.04, 0.43)
Lin (2018)
0.37(0.19, 0.53)
Lin (2018)
0.40 (0.22, 0.55)
Molenaar, Roda, van Boxtel, and Sleegers (2012)
0.26 (0.01, 0.48)
Molenaar, Roda, van Boxtel, and Sleegers (2012)
0.21 (-0.05, 0.44)
Raes, Schellens, De Wever,and Benoit (2016)
0.37(0.21, 0.52)
Su, Li, Hu, and Rosé (2018) B
0.80 (0.77, 0.82)
Usart, Romero, and Almirall (2011)
0.18 (-0.32, 0.60)
Zheng, Li, and Huang (2017)
0.39 (-0.18, 0.56)
Zheng and Yu (2015)
0.51 (0.35, 0.64)
Zheng and Huang (2016)
0.51(0.32,0.67)
Zheng and Huang (2016)
0.38 (0.14, 0.57)
Zheng and Huang (2016)
0.32(0.07, 0.53)
Zheng and Huang (2016)
-0.28 (-0.51, -0.03)
Zheng and Huang (2016)
0.49 (0.28, 0.65)
Zheng and Huang (2016)
0.41 (0.18, 0.60)
Zheng and Huang (2016)
-0.40 (-0.59, -0.17)
Overall I-squared = 95%, p < 0.05
0.33(0.19, 0.46) <>
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Effect Size

Elaborado con ForestPlot Tool (Bailey, 2009).

Con referencia a las variables continuas, solo el tamafio del grupo (Qregression=9.003,
gl=1, p<. 005) y la duracién del tratamiento (Qregression=1.333, gl=1, p<.05) moderaron la
heterogeneidad. Por un lado, los grupos més grandes alcanzaron el ES més grande (r=.567,

Zr=.349+.59[5]); por otro lado, las intervenciones més cortas alcanzaron el ES mas grande (r=.560,
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Zr=.561+-.000019[15]). Estos resultados indican que el tamafio del grupo seria directamente

proporcional a la ES, mientras que la duracion del tratamiento seria inversamente proporcional.

2.3.3. Discusion sobre los resultados del meta-analisis

En este estudio se identificaron 28 estudios y cuatro grupos del tamafio del efecto segln las
asociaciones de interés. Los resultados mostraron que la regulacion interpersonal tuvo un efecto
positivo medio sobre las variables dependientes (Figura 5). EI menor tamafio del efecto se relaciond
con el desempefio grupal (r=.329, desviacion estandar (SD) =.077), mientras que los mayores
tamanos del efecto correspondieron a la autorregulacion (r=.364, SD=.034), al desempefio
individual (r=.442, SD=.088) y a la propia regulacion social (r=.426, SD=.111). Pese a estos
resultados, los analisis indicaron una alta heterogeneidad entre los estudios, razén por la cual se
aplicé un anélisis de moderadores en cada meta-analisis. EI método de conformacion grupal vy el
tamano de la muestra fueron las variables que menos moderaron la heterogeneidad (en efecto, solo
moderaron la heterogeneidad asociada con los modos y procesos de regulacion). Por el contrario, el
nivel educativo y el ambiente de aprendizaje explicaron la heterogeneidad en todos los meta-
analisis. Por su parte, el tamafio del grupo y la duracién del tratamiento mantuvieron asociaciones

directas e inversas, respectivamente, con las variables dependientes.

Figura 5. Tamafio medio del efecto en los cuatro meta-analisis.

Average ES in all four meta-analyses
ES (CI Lower, CI Upper)

Social regulation and self-regulation
0.364 (0.305, 0.420)
Association among social regulation
modes and processes
0.426 (0.230, 0.588)

Social regulation and individual
performance
0.442 (0.292, 0.570)
Social regulation and group
performance
0.329 (0.187, 0.457)

0.15 0.2 0.25 0.3 035 0.4 045 0.5 055 0.6

Effect Size

Los diamantes muestran el tamafio medio del efecto para los cuatro meta-

analisis. Elaborado con ForestPlot Tool (Bailey, 2009).
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2.3.3.1. Regulacion interpersonal y variables asociadas

Algunos estudios identificaron efectos positivos de los tratamientos de regulacién socialmente
compartida (SSR) sobre la motivacion, las emociones, los intereses y la autoeficacia en ambientes
de aprendizaje basados en computador AABC y en ambientes mixtos (b-learning) (Lin, 2018; Tsai
et al., 2018). Subry y Abbas (2012) encontraron que los agentes pedagdgicos mejoran los intereses
individuales y la autoeficacia, cuando se disefian para apoyar el desarrollo de estrategias de repaso,
elaboracién y regulacion metacognitiva (Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1991). Ademas, la
motivacién intrinseca y la autoeficacia se beneficiaron de la retroalimentacién de los pares (Cho,
Lim y Lee, 2017), siempre y cuando los tratamientos trataran de promover conductas reguladoras
(Pintrich, 2004; Zimmerman, 2011), asi como de ofrecer apoyo afectivo y social (Cho y Cho, 2013).
De la misma manera, las conductas emergentes de co-regulacién se asociaron positivamente con los
estados motivacionales y emocionales, al utilizar herramientas tecnol6gicas para apoyar la
regulacién socialmente compartida (SSR) (Jarvenoja, Jarveld, & Malmberg, 2017); sin embargo,
otros investigadores encontraron correlaciones negativas entre la SSR y los estados socio-
emocionales en situaciones presenciales, sin intervencion pedag6gica para apoyar la regulacion
social (Grau & Whitebread, 2012). Las contradicciones podrian explicarse segun el tipo de estudio
como moderador categorico: los estudios con tratamiento tuvieron un mayor efecto sobre la
regulacion y la metacognicion; precisamente, la literatura sugiere que la colaboracion exitosa
depende del apoyo que se le brinde al sujeto para monitorear y regular los desafios emocionales que

surgen mientras se trabaja en grupo (Barron, 2003; Baekaerts, 2011; Fired & Chapman, 2012).

Las intervenciones para apoyar la regulacion social también mejoraron la conciencia y el
conocimiento metacognitivo individual y grupal. En este caso, los guiones adaptativos y fijos
mejoraron la regulacién de la cognicidn y el conocimiento metacognitivo en ambientes AABC
(Wang, Kollar y Stegmann, 2017), mientras que la conciencia metacognitiva aumenté cuando los
estudiantes se centraron en validar y comparar datos provenientes de diferentes fuentes en entornos
de investigacion basados en la web (Raes, Schellens, De-Wever y Benoit, 2016). Ademas, el éxito
de los tratamientos basados en la SSR dependi6 del uso de herramientas para promover el
intercambio de informaciéon y el debate (Cho, Lim y Lee, 2017), asi como para aumentar la
conciencia individual y grupal sobre los procesos de aprendizaje y los estados de regulacion de los
miembros del grupo (Jarvenoja, Jarveld y Malmberg, 2017; Lin, 2018; Zheng, Li y Huang, 2017,
Zheng y Yu, 2015). Una vez maés, el tipo de estudio moderd los efectos sobre la autorregulacion y
sobre otros modos de regulacion: los efectos de los tratamientos fueron mayores; sin embargo, al

explorar la variable ambiente de aprendizaje, emergieron diferencias en los resultados. Los
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ambientes en linea fueron més eficaces en lo que respecta a la autorregulacion, pero los escenarios
presenciales tuvieron mayores efectos con respecto a la regulacion compartida (SSR). Por lo tanto,
la educacién a distancia con herramientas apropiadas fomentaria la conciencia sobre la propia
cognicion y regulacién (Chen, 2010), sin embargo, cuando el entorno demanda procesos de
discusion, la comunicacion basada en tecnologias (p.ej., chat) representa un impedimento para

promover la conciencia sobre los procesos de regulacion en el grupo (Smith, et al. 2011).

Los modos y procesos de la regulacion social también se relacionaron con los agentes
pedagdgicos, la retroalimentacion, la evaluacion por pares y las metas orientadas al logro. Al
trabajar conjuntamente, padres e hijos, para resolver problemas informaticos en entornos mixtos, la
definicion de tareas, la planificacion y la evaluacién se beneficiaron de la co-regulacién efectuada
por los padres, agentes pedagdgicos que promovieron la transferencia de responsabilidades en
materia de regulacion (Nader-Grosbois, Normandeau, Ricard-Cossette y Quintal, 2008). De la
misma manera, los agentes animados interactivos mejoraron la organizacién y el pensamiento
critico con respecto a la percepcién de los estudiantes al resolver problemas de fisica (Subri y
Abbas, 2012). Ademas, basandose en trabajos anteriores sobre el disefio de ayudas informaticas
para apoyar la regulacién compartida (Jarvela et al., 2015), algunos tratamientos mejoraron la
planificacidn, la ejecucion de estrategias, el debate, el seguimiento y la evaluacion en grupos, a
través de herramientas basadas en la propia regulacién (Zheng, Li y Huang, 2017), asi como

herramientas de concienciacion grupal y de evaluacion por pares (Lin, 2018).

Ademas, los investigadores que se centraron en los guiones para la colaboracion
encontraron que los guiones adaptativos mejoraron el monitoreo socialmente compartido, mientras
gue los guiones adaptativos y fijos promovieron la reflexidon conjunta. Sin embargo, la planificacién
grupal fue més frecuente y efectiva al no utilizar guiones (Wang, Kollar y Stegmann, 2017). Una
vez mas, estos resultados pueden explicarse segun el tipo de estudio como un moderador
categorico: los estudios que involucraron intervenciones tuvieron un mayor impacto sobre la
regulacién que los estudios sin tratamiento. De hecho, sin apoyo, los estudiantes rara vez reconocen
la importancia de la reflexién mientras colaboran, ademas, asumiendo que los guiones adaptativos
requieren esfuerzos continuos de los estudiantes con respecto a cuando, como y qué hacer en
entornos colaborativos, el monitoreo es esencial para cumplir con dichos requisitos (Leutner, 2009;
citado en Wang, Kollar, & Stegmann, 2017). Por el contrario, un apoyo altamente estructurado
(guiones adaptativos y sobre todo fijos) puede afectar a la planificacion del grupo, ya que quita la

responsabilidad de los alumnos al fijar metas y trazar planes (Hesse, 2007).
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Por otro lado, el apoyo social y la retroalimentacion continua también mejoraron los
procesos de regulacion (Gijbels, Donche, Van-den-Bossche, llsbroux y Sammels, 2014), la
evaluacion conjunta aumentd la cantidad de declaraciones de autorregulacion (Fraile, Panadero y
Pardo, 2017) y promovi0 la reflexion, cuando los estudiantes tuvieron la oportunidad de identificar
sus propias fortalezas y debilidades, asi como al compararlas con las de sus pares (Lin, 2018). Las
metas orientadas al logro también interactuaron con diferentes modos de regulacion social. Segun
Greisel, Kollar y Dresel (2018), las metas de dominio [mastery goals] (centradas en el desarrollo de
habilidades, competencias y conocimientos) predijeron la co-regulacién y la regulacion socialmente
compartida, porque los alumnos estaban especialmente interesados en afrontar los retos que surgian
al colaborar; mientras que las metas de desempefio [performance goals] (demostrar competencia a
los demas o evitar una evaluacion para ocultar la incompetencia) sélo predijeron la SSR, debido a la
imagen social que los alumnos querian proyectar a sus compafieros (Lin, 2018).

La regulacion socialmente compartida también se asocié con otras variables como las
caracteristicas de las tareas, la cultura y la edad. Algunos estudios mostraron que el éxito de los
tratamientos dependid de la estructura de las tareas siempre y cuando éstas fueran complejas y
demandantes (DiDonato, 2013, Cho, Lim y Lee, 2017), en efecto, las tareas que requerian
actividades cognitivas de alto nivel se asociaron con la regulacién metacognitiva, particularmente
con el monitoreo grupal (Khosa y Volet, 2014). De la misma manera, Castellaro y Roselli (2015)
encontraron que las tareas altamente restrictivas basadas en modelos externos (p.ej., construir una
casa de bloques siguiendo un plano) generaban procesos implicitos de colaboracién (que no
evidenciaban regulacion), mientras que las tareas débilmente estructuradas, sin modelos externos
(p-€j., un dibujo libre) se relacionaban con la regulacion explicita. Por otro lado, Hinnant-Crawford,
Faison y Chang (2016) exploraron la cultura como agente mediador entre la autorregulacion y la co-
regulaciéon de los estudiantes en un distrito suburbano, encontrando que la co-regulacién era un
predictor positivo y significativo de la autorregulacién; ademas, la autorregulacion era mas alta en
los estudiantes blancos y latinos en comparacion con los afroamericanos, mientras que la co-
regulacion era mas alta en los estudiantes blancos que en los afroamericanos y latinos. Finalmente,
Castellaro y Rosselli (2015) también encontraron que a una edad temprana (p.ej., a los 4 afios), las
interacciones de los estudiantes se basaban en comportamientos de dominaciéon y sumision,
mostrando una baja coordinacion social, mientras que las interacciones de los estudiantes mayores
presentaban una tendencia hacia la regulacion socialmente compartida en términos de colaboracion
explicita. En la misma linea, Grau y otros (2018) reportaron que la cantidad de episodios de SSR
aumentaba con la edad: la simetria, la reciprocidad y la regulacion metacognitiva eran mayores en

los estudiantes de 15 a 16 afios que en los sujetos con edades entre 8 y 13.
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2.3.3.2. Regulacion interpersonal, desempefio individual y grupal

La evidencia sugiere que la regulacion socialmente compartida (SSR) promueve la colaboracién
(Chan, 2012; Jarvenoja, Volet, & Jarveld, 2013) y la construccion conjunta de conocimiento
(Jarveld & Hadwin, 2013), por lo tanto, mejora el logro de aprendizaje (Grau & Whitebread, 2012;
Janssen, Erkens, Kirschner, & Kanselaar, 2012; Volet, Summers, & Thurman, 2009). En términos
generales, los tratamientos basados en la SSR afectaron positivamente el aprendizaje colaborativo,
apoyando la definicion de la tarea y la activacion de conocimientos previos (Raes, Schellens, De-
Wever y Benoit, 2016). Otros investigadores también reportaron correlaciones positivas entre la
SSR vy la calidad de las interacciones verbales enfocadas en la charla exploratoria: construccion
critica y colectiva de ideas (Grau et al., 2018). En el marco del inglés como lengua extranjera
(EFL), Su, Li, Hu y Rosé (2018) encontraron que el apoyo de la SSR, relacionado con actividades
basadas en wikis, promovia una colaboracién mas efectiva cuando se centraba en las estrategias de
monitoreo, revision y elaboracion. Ademas, estos investigadores ratificaron que la regulacion socio-
emocional contribuye a la comunicacion, las interacciones positivas y la co-construccion de
conocimiento (Jarvela & Hadwin, 2013; Saab, 2012). Como era de esperarse, el éxito del
aprendizaje colaborativo depende de las actividades que el grupo priorice, por ejemplo, cuando el
grupo regulaba tanto actividades sociales, como los procesos de planeacion, monitoreo y
evaluacion, las actividades colaborativas afectaron positivamente el desempefio grupal; sin
embargo, cuando los alumnos se vieron abrumados por actividades sociales no relacionadas con la
tarea, la regulacion y los resultados del aprendizaje disminuyeron (Janssen, Erkens, Kirschner y
Kanselaar, 2012).

La asociacion entre la regulacion socialmente compartida y el desempefio grupal también
estuvo mediada por herramientas de concientizacion grupal (Miller & Hadwin, 2015). Usart,
Romero y Almirall (2011) descubrieron que al visualizar las percepciones sobre conocimiento
(FOK: feelings of knowledge), propias y de otros, se gener6 un efecto en la cantidad de comentarios
formales (discusion colaborativa) que surgieron mientras se colaboraba en actividades de
aprendizaje basadas en juegos. De la misma manera, otros investigadores afirmaron que las
herramientas para promover la concienciacion grupal y la evaluacion de los pares, mejoraron la
interaccion, la participacion (Janssen, et al., 2007) y la colaboracion misma (Lin, 2018). La
evaluacion conjunta en términos de cuestionarios colaborativos y co-creacion de rubricas, también
se relacion6 con la co-regulacion y a su vez mejord el desempefio individual (Fraile, Panadero y
Pardo, 2017; Oishi, Svihla'y Law, 2017), mientras que los estudiantes que compartieron procesos de

autoevaluacion y registros de aprendizaje con sus comparieros mejoraron el aprendizaje en cursos
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en linea (Hwang, Hsu, Shadiev y Chang, 2015). Por lo tanto, las herramientas de los ambientes de
aprendizaje colaborativo apoyado por computador (ACAC), para compartir y visualizar procesos y
dindmicas grupales, aumentan la regulacion y apoyan los aspectos sociales en la colaboracion,
promoviendo el aprendizaje y las interacciones mas productivas (Jarveld, Malmberg y Koivuniemi,
2016; Kreijns, Kirschner y Vermeulen, 2013).

Finalmente, en cuanto a los agentes pedagogicos, Nader-Grosbois, Normandeau, Ricard-
Cossette y Quintal (2008) encontraron correlaciones positivas entre los comportamientos regulados
por parte de los padres y el desempefio de los nifios al momento de resolver problemas de dibujo en
entornos informéticos. De la misma manera, Kupers, van Dijk, van Geert y McPherson (2015)
reportaron que la co-regulacion emergente en las interacciones profesor-estudiante durante
lecciones de musica, mejoro las habilidades artisticas siempre y cuando la regulacion se centrara en
el desarrollo de la autonomia de los estudiantes. Sin embargo, un control excesivo sobre la
regulacion de otros, centrado en las fases de exploracion y planificacién, afectd negativamente el
desempefio, debido a los comportamientos intrusivos de los agentes co-reguladores (Wood &
Wood, 1999; citado en Nader-Grosbois, Normandeau, Ricard-Cossette, & Quintal, 2008).

En la misma linea, se explordé el rol de agentes informaticos en relacion con los efectos de la
SSR sobre el logro de aprendizaje. Al respecto, algunos investigadores que han abordado la
formulacion de sub-metas con el apoyo de agentes pedagdgicos, encontraron que el desempefio
individual mejoraba cuando los agentes confirmaban los objetivos propuestos por los propios
alumnos (Harley, Taub, Azevedo y Bouchet, 2017). Ademas, el andamiaje informatico basado en la
regulacion social mejoré el rendimiento del grupo (Zheng y Yu, 2015), principalmente cuando los
alumnos regulaban actividades asociadas con tareas y habitos de estudio (Zheng y Huang, 2016),
centrandose en la co-construccion del conocimiento (Zheng, Li y Huang, 2017). Sin embargo, los
andamiajes no siempre mejoran el desempefio del grupo en lo que respecta al conocimiento
especifico de la disciplina (Bannert, Hildebrand y Mengelkamp, 2009). Por ejemplo, Molenaar,
Roda, van Boxtel y Sleegers (2012) descubrieron que el andamiaje metacognitivo basado en la
regulacion social, no afectd la cantidad de conocimientos disciplinares sino la calidad de los
mismos. Por lo tanto, los tratamientos eficaces basados en la regulacién social parecen estar

relacionados con el procesamiento de la informacion en lugar de su almacenamiento.

2.3.4. Conclusiones del meta-analisis

Este meta-analisis contribuye al campo de la psicologia educativa proporcionando una revision de

los efectos de la regulacion social sobre la autorregulacion, el desempefio individual y grupal, asi
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como un andlisis de las asociaciones entre los modos y procesos involucrados en la regulacién
grupal. En su mayor parte, la regulacion social tuvo efectos positivos sobre las variables de interés,
por lo que los resultados confirman las conclusiones extraidas de otros estudios en los que la
regulacion interpersonal mejord el rendimiento, la motivacion y la propia regulacién durante el
aprendizaje colaborativo. Ademas, los analisis de moderadores categéricos y continuos, no solo
explicaron la heterogeneidad entre los estudios, sino que también permitieron proponer futuras

orientaciones para la investigacidn en este campo.

Por ejemplo, teniendo en cuenta que el nivel educativo y el entorno de aprendizaje
moderaron la correlacion entre todas las variables exploradas, es necesario explicar por qué los
estudiantes mas jovenes obtuvieron mejores resultados con respecto a los modos (autorregulacion,
co-regulacién y regulacion compartida) y procesos de regulacion (definicidn de la tarea, planeacion,
ejecucién de estrategias y adaptacién metacognitiva), en tanto los estudiantes de mayor edad
obtuvieron mejores resultados en términos de desempefios individuales y grupales. Por otro lado, en
lo que respecta al ambiente de aprendizaje, los alumnos evidenciaron problemas a la hora de regular
la colaboracidon en entornos en linea, en comparacion con los escenarios presenciales, por lo que es
fundamental seguir trabajando en andamiajes y soportes informaticos que permitan a los educadores
reducir la brecha entre ambas modalidades de aprendizaje. EI método de conformacion grupal fue
una variable que s6lo modero la asociacion entre los modos y procesos de regulacion. En este caso,
al excluir los estudios sin tratamiento, se encontr6 que los grupos seleccionados por los estudiantes,
asi como la asignacion aleatoria, generaron mejores resultados en comparacién con los grupos
conformados por el profesor, involucrando criterios especificos de composicion (p.ej., grupos

heterogéneos en términos de regulacion o rendimiento).

Para explicar estos resultados, la investigacion podria explorar cémo surge la regulacion
interpersonal de acuerdo con distintos métodos de conformacion grupal, involucrando ademas otros
criterios al momento de la conformacion (p.ej., diferencias individuales con respecto a las funciones
ejecutivas, el género, la edad, los conocimientos previos, el estilo cognitivo o la autoeficacia). El
tamafio del grupo y la duracion del tratamiento también generaron mas preguntas que respuestas. A
excepcion de la interaccién entre modos y procesos de regulacién, el tamafio del grupo fue
directamente proporcional al tamafio del efecto, por lo tanto, ;qué factores interactian con el
tamafio del grupo para que la regulacion interpersonal sea efectiva? Finalmente, sin considerar la
correlacion entre la regulacion social y el desempefio individual, la duracion del tratamiento fue
inversamente proporcional al tamafio del efecto, por lo tanto, ;por qué los tratamientos méas cortos

fueron mas efectivos?, y ¢como interactla la adaptacion metacognitiva con estos resultados?
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Sin duda, los investigadores que continlen desarrollando estudios empiricos y revisiones
sistematicas en este campo, deberdn considerar algunos de los sesgos y dificultades que se
enfrentaron en este meta-andlisis. Primero, la comparacién de estudios con diferente rigor
metodologico puede afectar los resultados. Siguiendo a Davies (2000), en relacién con las sintesis
de la mejor evidencia, futuros meta-analisis solo deberian incluir estudios con disefios y técnicas
similares de andlisis. Segundo, en este estudio, los tamafios de los efectos podrian haberse visto
afectados debido a la combinacion de diferentes tipos de medidas (disefios de grupos
independientes vs. medidas repetidas), por lo tanto, los efectos deberian ser transformados para la

realizacion de futuras revisiones (Morris & DeShon, 2002).

En tercer lugar, se encararon algunas dificultades metodolégicas al extraer el tamafio del
efecto de algunos estudios que incluian analisis de trayectorias (path analyses) o modelos lineales
jerarquicos (p.ej. DiDonato, 2013; Molenaar & Chiu, 2015; Panadero, Kirschner, Jarveld,
Malmberg, & Jarvenoja, 2015); por lo tanto, se omitieron valiosos estudios que pudieron incidir
significativamente en los resultados. Finalmente, se sugiere que en futuras revisiones se utilice el
modelado jerarquico lineal como el principal método de meta-analisis, con el fin de enfrentar
diferencias entre los disefios de los estudios, cuando los tamafios de los efectos y los errores
estandar sean inconsistentes (Frost, Clarke y Beacon, 1999), o el aprendizaje colaborativo implique
que las variables dependientes estén anidadas en diferentes niveles (p.ej., a nivel individual, grupal,

a nivel de cursos y colegios) (Janssen y Cress, 2013; Van-Den-Noortgate y Onghena, 2003).

2.4. Comprension lectora

El estudio de la comprension lectora se remonta a los origenes de la cultura occidental, no obstante,
es en pleno siglo XX cuando se le aborda como objeto de estudio desde disciplinas como la
linguistica, la psicologia cognitiva, la hermenéutica y los estudios del discurso. De acuerdo con la
primera postura, la comprension correspondia a un nivel de la lectura en el que se buscaba
desentrafiar el significado de un texto. En este sentido, la comprension se organizaba
jerdrquicamente en habilidades lectoras relacionadas con la percepcion de palabras, la
descodificacion o comprension propiamente dicha, una respuesta emocional frente a lo leido y una
evaluacion del texto (Dubouis, 2000). Desde esta perspectiva se consideraba que el sentido de la
lectura se encontraba Unicamente en el texto, dejando a un lado los conocimientos y las experiencias

del lector, cuyo papel consistia en extraer el significado univoco del documento.
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En oposicion a este paradigma, disciplinas como la psicolinglistica y la psicologia
cognitiva desplazaron el papel protagonico del texto hacia el lector. En este sentido, el énfasis fue
puesto en los conocimientos y experiencias que le permitian a un lector comprender un texto
(Grabe, 2003). Entendida de esta forma, la comprensidn reposaba en el procesamiento cognitivo de
la informacion superficial y semantica del texto, al igual que en el almacenamiento de esta Ultima
en razon del modelo mental que fuera construyendo el lector en su memoria (Kintsch & Dijk,
1983). Este enfoque, denominado interactivo, concibié la comprensién como un proceso en el que
el lector construia en su mente un correlato del texto, a partir de la relacién dinamica entre sus
conocimientos y la informacién que el texto le suministraba. Este enfoque involucraba, entonces,
procesos mentales que correspondian a los niveles linglisticos del texto (Bower & Cirilo, 1985) y
a los componentes para el almacenamiento y el procesamiento de la informacion (Rumelhart, 2003;
van Dijk, 1992).

Desde este panorama, la lectura tiene como finalidad la comprension y la produccion de
sentido, resultado de la interaccién entre texto y lector en un contexto determinado. La lectura es
entonces un proceso interactivo y dialéctico entre tres variables: (a) el lector, sus conocimientos,
objetivos y procesos cognitivos; (b) el texto que incluye una serie de claves léxicas, formales,
tipogréficas y estructurales necesarias para su comprension (Armbruster, Echols, & Brown, 1983);
y (c) el contexto expresado en tres dimensiones, una psicoldgica (intereses del lector), una textual
(relacién de enunciados) y otra extra-textual (marco espacio-temporal) (Tardif, 2003). Este proceso
interactivo se estructura alrededor de dos fases, una fisica que corresponde a la descodificacion
(percepcion fisica y reconocimiento de grafemas) y una fase intelectiva que abarca cuatro
subprocesos: comprension (identificacion y reconstruccion del significado del texto), interpretacion
(juzgar, valorar y confrontar conocimientos y expectativas), retencién (almacenar informacion y
reestructurar esquemas cognitivos), y evocacion (retomar la informacion para adelantar tareas)
(Santiago, Castillo, & Ruiz, 2010).

Esta fase intelectiva, estrechamente vinculada a la cognicién del lector, involucra una serie
de procesos y mecanismos de distinto grado de complejidad, tales como: la percepcion, la atencion,
la memoria, el procesamiento de palabras (oraciones y micro-/macro-proposiciones), el uso de
inferencias, y la elaboracion de diferentes representaciones mentales del texto. A continuacion, se
expone una breve descripcidn de estos procesos y mecanismos, en el marco de la psicolingtiistica y

la psicologia cognitiva.
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En primer lugar, se ubican aquellos procesos referidos a la percepcion y la atencion sobre
estimulos sensoriales que, en el caso de la lectura, son de orden visual. De acuerdo con Best (2002),
los procesos perceptuales permiten tomar la informacion proporcionada por los sentidos y
transferirla a un cddigo abstracto. Este proceso implica el transito de la informacién entre dos
planos usualmente abordados en las ciencias cognitivas, el nivel neural y el cognitivo. Tales
procesos intermediarios toman el cddigo sensorial y lo convierten en otro cddigo en términos de la
experiencia psicoldgica respecto a patrones de luz y color. En este sentido, la percepcion implica
dos clases de operaciones cognitivas: (a) la elaboracién del cddigo sensorial y (b) la ejecucion de
inferencias para identificar y contrastar dichos cddigos con los conocimientos que el sujeto tiene del

mundo.

Por su parte, Morris & Maisto (2005) entienden que “la percepcidon consiste en descifrar
patrones significativos en la marafa de la informacion sensorial”, proceso que tiene lugar en el
encéfalo, 6rgano encargado de crear experiencias perceptuales coherentes que trascienden aquello
que se recibe de forma directa mediante los sentidos. Es claro que, siguiendo a los autores, los
principios basicos de la percepcidon fueron identificados inicialmente por los psicélogos de la
Gestalt. Algunos de estos principios corresponden a la proximidad, la semejanza, el cierre y la
continuidad, en tanto otros se refieren a constancias perceptuales respecto al tamario, la forma y el
color de los objetos, 0 a percepciones de distancia, profundidad y movimiento. Por supuesto, estos
principios mantienen una estrecha relacién con procesos para el reconocimiento y la categorizacion
de los estimulos de entrada, procesos que han sido abordados a la luz de distintas teorias (i. e.,
correspondencia de plantillas, deteccion de rasgos, reconocimiento por componentes,

reconocimiento de objetos desde la perspectiva computacional, etc.) (Best, 2002).

En el marco de la psicolinguistica, la psicologia cognitiva y el procesamiento textual, los
procesos de percepcién y atencion también han sido ampliamente explorados. Respecto a la lectura
en particular, el aprendizaje perceptivo se refiere a procesos cognitivos relacionados directamente
con la atencion selectiva y la distincién entre dimensiones variables e invariables, constructos
involucrados en el procesamiento automatico de las letras y las palabras (Wolf, Vellutino, & Berko,
1999). Bower & Cirilo (1985) asumen el reconocimiento de patrones como un elemento
fundamental de la arquitectura del sistema cognitivo. Para dicho autores, este procesamiento
implica (a) la deteccion de un cambio en las energias del estimulo, (b) la entrada del patrén
identificado en la memoria flotante, un buffer sensorial visual, (c) la extraccién de rasgos distintivos
del estimulo, (d) su identificacion y clasificacion, y (e) el emparejamiento de los rasgos presentes en

la memoria flotante con un conjunto de prototipos almacenados en la memoria a largo plazo.
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Enseguida se centrard la atencion en la memoria como un componente fundamental de la

comprension lectora, a la luz del procesamiento de la informacion.

Partiendo del hecho que el procesamiento de la informacién se describe con base en
analogias entre los sistemas neurales, cognitivos y mentales del ser humano, por una parte, y los
componentes y el funcionamiento de los sistemas computacionales, por otra, se entiende por obvias
razones que la memoria se describa como un sistema de almacenamientos concatenados pero
separados. Desde esta perspectiva, la memoria se divide, por lo menos, en tres almacenes distintos:
el registro sensorial (almacenamiento de gran capacidad que guarda la estimulacion de los sentidos),
la memoria a corto plazo -MCP- (almacenamiento con capacidad limitada, en el que el material se
organiza de forma aculstica), y la memoria a largo plazo —MLP- (lugar de almacenamiento

extremadamente grande, en el que se organizan los recuerdos permanentes) (Best, 2002).

Existen al menos tres mecanismos que garantizan que la informacion permanezca
almacenada en la MLP: el repaso mecanico (repeticion reiterada de una cosa), el repaso elaborativo
(relacionar informacidn nueva con informacion previa) y los esquemas cognitivos (representaciones
mentales de eventos, objetos, personas y procesos, “‘cuyos componentes se articulan al interior de
cada esquema y en relacion con los componentes de otros esquemas” (Moreno, 2012). De igual
forma, la psicologia experimental ha identificado cuatro tipos de MLP: memoria episddica
(almacena recuerdos de eventos experimentados en momentos y lugares especificos), memoria
semantica (almacenamiento de hechos y conceptos no vinculados a momentos particulares),
memoria procedimental (constituida por habitos y habilidades motoras y cognoscitivas) y memoria
emocional. A su vez, estos tres tipos de MLP se especifican de acuerdo con la clase de
conocimiento almacenado (declarativo o procedimental), asi como con el nivel de conciencia y
control que puedan tener los sujetos respecto a la informacidon almacenada: memoria explicita

(episddica y semantica) y memoria implicita (procedimental y emocional) (Morris & Maisto, 2005).

Ahora bien, la comprensién lectora a la luz del procesamiento de la informacién excede la
ejecucion de procesos “basicos” tales como la percepcion y la atencion. Desde los origenes de la
ciencia cognitiva se han propuesto diferentes modelos computacionales que repliquen la
complejidad de la comprension del lenguaje. Por ejemplo, Winograd (1987) disefié programas
(como SHRDLU y KRL) que integraban inteligencia artificial con el objetivo de sostener
conversaciones en lenguaje natural y, por ende, efectuar procesos de comprension textual. Estos
sistemas involucraban modelos basicos y extendidos de comprension del lenguaje, a partir de los
cuales ciertas estructuras representativas (modelo del texto, modelo del hablante, conocimiento del

mundo) permitian vincular (generar y comprender) “realidades” lingiiisticas (oraciones y textos)
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con referentes extra-diegéticos, tales como los conocimientos del propio interlocutor y ciertos
atributos de un mundo exterior, generalmente muy limitado, “dentro del cual fuese posible construir

una estructura formal representativa que correspondiera al significado subyacente de las oraciones”
(Winograd, 1987).

Desde entonces, la psicologia cognitiva se ha enfocado en proponer modelos de
procesamiento textual, constructos que han coincidido en integrar diferentes procesos cognitivos
relacionados con el procesamiento de oraciones, conexiones interproposicionales y estructuras
textuales globales. Para terminar, se abordaran brevemente dos modelos de procesamiento textual,

uno propuesto por Bower & Cirilo (1985), el otro planteado por van Dijk (1992).

Desde la primera postura es posible delimitar tres actividades cognitivas generales: el
procesamiento de oraciones simples, el establecimiento de conexiones interproposicionales, y la
integracion de estructuras textuales globales. La comprension de oraciones simples implica un
procesador gramatical y Iéxico encargado de tomar la secuencia lineal de palabras y construir una
representacion semantica de la secuencia. En esta etapa se llevan a cabo los siguientes sub-
procesos: (a) organizacién de la informacion sensorial en la MCP, en tanto constituyentes
superficiales; (b) extraccion de proposiciones subyacentes; (c) busqueda de referentes; y (d)
interpretacion semantica. De acuerdo con los investigadores, esta etapa del modelo de comprension
implica que los sujetos poseen conjuntos flexibles de reglas heuristicas o estrategias para efectuar el
procesamiento gramatical (sistemas de produccion, programas basados en palabras o frases, y redes

de transicién aumentada) (Bower & Cirilo, 1985).

La segunda etapa del modelo de procesamiento propuesto por Bower y Cirilo (1985)
contempla varios tipos de conexiones interproposicionales (referenciales, temporales, causales,
etc.). El establecimiento de referencias involucra la integracion de proposiciones procesadas e
informacidén previamente almacenada en la MLP, integracién que puede abarcar referentes nuevos o
referentes previamente proporcionados y, por ende, generar emparejamientos inmediatos (si las
proposiciones previas se encuentran activas), emparejamientos por recuperacion (cuando las
proposiciones han dejado de estar activas), y procesos inferenciales. Segun este modelo, a medida
que se establecen los emparejamientos referenciales, un diagrama de coherencia se va
constituyendo en términos de una cadena de proposiciones interconectadas por referentes.
Establecido este tipo de coherencia, el modelo incluye una fase de macro-procesamiento en la que
se reducen las proposiciones contenidas en el diagrama de coherencia, generando un conjunto de
proposiciones de alto nivel (denominadas macro-proposiciones) a partir de la ejecucion de macro-

procesos, tales como la abstraccion, la generalizacion y la construccion (Bower & Cirilo, 1985).
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La tercera etapa de este modelo de procesamiento atafie a estructuras de un orden mayor
denominadas estructuras textuales globales. Estas estructuras implican el uso de esquemas en la
comprension, entendiendo estos como estructuras de “datos para representar los conceptos
genéricos almacenados en la memoria” (Rumelhart, 2003). La comprension lectora abarca,
entonces, la seleccién de esquemas y la verificacion de estos, dando cuenta de una continua
interaccidon entre las expectativas del lector y la informacion suministrada por el texto. Esta
elaboracién dirigida de esquemas da por sentado que existe cierta informacién que el texto no
expresa, informacién que el lector esta obligado a inferir. En palabras del propio Rumelhart (2003),
“se dice que los lectores han comprendido el texto cuando son capaces de encontrar una
configuracion de hipotesis (esquemas) que ofrezcan una explicacion coherente de los distintos

aspectos del texto”.

Por su parte, van Dijk (1992) propone un modelo de procesamiento textual gque incluye
(ademas de los procesos de percepcién y comprension de palabras y oraciones aisladas, previamente
mencionados) cuatro procesos generales: la comprensién de secuencias de oraciones, la
comprension del contenido global del texto, la comprension de otras estructuras textuales, y el

almacenamiento de dichas estructuras en la memoria semantica.

La comprension abarca el procesamiento de micro-estructuras (estructuras locales de
proposiciones y secuencias de proposiciones). Este nivel de procesamiento se distribuye en tres
instancias: (a) un proceso de elaboracién orientado semanticamente en términos de estructuras
conceptuales (proposiciones, elementos de proposiciones y relaciones entre proposiciones). (b) La
vinculacion de proposiciones locales provenientes del texto, y la adicién de proposiciones extraidas
de conocimientos almacenados en la MLP, asi como de proposiciones mas globales (macro-
proposiciones). (c) Las proposiciones forman una estructura consistente dada en diferentes

conexiones, relaciones de coherencia y relaciones tematicas (macro-estructuras) (van Dijk, 1992).

Posteriormente se lleva a cabo la comprensién del contenido global del texto. Este
procesamiento, ejecutado de forma paralela al anterior, permite la construccién de macro-
estructuras a partir de informacion previamente proporcionada (las proposiciones en la base del
texto) y de conocimientos convencionales (marcos o esquemas) para generar la comprension global
del texto. Las macro-proposiciones se mantienen activas (en caso que sean necesarias para
comprender el siguiente entramado textual) o se almacenan en la MLP. En este sentido, la
informacién es organizada o reducida mediante una serie de macro-reglas: omitir, generalizar,
construir. De manera simultanea al procesamiento del contenido global del texto, se efectla la

comprension de otras estructuras textuales, tales como las superestructuras esquematicas, las
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estructuras estilisticas y las estructuras retdricas. En el primer caso, se plasman proposiciones y
macro-proposiciones derivadas de categorias convencionales provenientes de superestructuras
esquematicas (i. e., superestructuras narrativas, expositivas, instructivas, etc.). En el segundo caso,
se presume que la interpretacién del texto depende de la actitud del lector hacia ciertas estructuras

estilisticas o retoricas, tales como el registro o la estructura sintactica tipica.

Finalmente, las estructuras textuales son almacenadas en la MLP mediante la aplicacion de
transformaciones semanticas, operaciones cognitivas en la estructura conceptual de la memoria. Las
transformaciones semanticas o conceptuales implican: (a) omitir una o varias proposiciones, (b)
afiadir algunas proposiciones en virtud que éstas se deduzcan del texto, de macro-proposiciones o
de un marco de conocimiento relevante. (c¢) Permutar proposiciones de modo que “frente a la
estructura lineal originaria del texto, se altera o invierte el orden de las proposiciones” (van Dijk,
1992). (d) Sustituir una o varias proposiciones por otras y, finalmente, (e) (re)combinar nuevas
proposiciones a partir de elementos constitutivos de proposiciones previamente dadas. Estas
transformaciones semanticas o conceptuales dan lugar a lo que se denomina el modelo de situacion,
esto es, “el contenido o el micromundo de aquello de lo que trata el texto (...) [micromundo
construido] a través de inferencias entre el texto explicito y el conocimiento previo del mundo del
lector” (Leon, 2003).

2.5. Ambientes de aprendizaje apoyados por computador

Reiser (2001) sefiala la Segunda Guerra Mundial como punto de emergencia del disefio
instruccional, escenario en que se buscaba generar procesos mecanizados de entrenamiento. En este
contexto, las maquinas de ensefiar encarnan el interés por abordar el origen, mantenimiento y
cambio de la conducta, como objeto de intervencion. En Tecnologia de la ensefianza, Skinner
(1973) ilustra el modo en que dichas maquinas modelan la teoria conductista del aprendizaje. “La
operacion es tan sencilla como ajustar la imagen en la pantalla del televisor”, sostiene Skinner,
quien describe el funcionamiento de la méaquina en términos de sus ventajas: ofrecer corroboracion
inmediata de la respuesta acertada; mantener la atencion del alumno en tanto el sencillo manejo del
artefacto resulta en si mismo lo bastante reforzador; vigilancia de una sola maestra en la medida que
cada sujeto interactta con su dispositivo, avanzando a su propio ritmo y capacidad; reforzamiento

preciso y programacion cuidadosa de los materiales presentados al estudiante.

En este caso, los dispositivos de ensefianza consistian en artilugios para que los maestros (o

las tecnologias) transmitieran informacion a los discipulos y, por ende, el funcionamiento de dichas
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maquinas estaba basado en la modelacion de la teoria conductista del aprendizaje, una postura que,
centrada en la préctica operante y el refuerzo, buscaba amplificar la instruccion agregando préactica

y retroalimentacién a los procesos basicos de comunicacion.

Pasando la pégina, de acuerdo con Jonassen y Land (2000), la dltima década del siglo
veinte presencio algunos de los cambios mas revolucionarios en la historia de las teorias del
aprendizaje, pasando del enfoque conductista a concepciones contemporéneas, tales como el
aprendizaje situado, sociocultural y constructivista. Buena parte de estos cambios se reflejé en tres
principios, a saber: entender el aprendizaje como un proceso de construccién de significados, en
lugar de transmisién de conocimientos; asumir que dicha construccidn es una actividad social antes
que individual, pues en esencia, el aprendizaje es dialégico y deriva de procesos de negociacion
entre los participantes de cualquier actividad. Finalmente, méas alla de suponer que el conocimiento
reside exclusivamente en los individuos, estos enfoques asumen que el aprendizaje depende de las
comunidades en que se encuentre inmerso el sujeto. En este caso, el contexto histérico y cultural de
dichas comunidades dejard su impronta en las herramientas y los sistemas de mediacion que se

utilicen para generar sentido.

Los ambientes centrados en el estudiante ilustran la modelacion de las teorias de
aprendizaje, en este caso, aquellas derivadas del enfoque constructivista. Segin Land y Hannafin
(2000), dichos ambientes se caracterizan por cinco atributos: (a) otorgar un rol protago6nico al
estudiante, pues es éste quien construye activamente su conocimiento y es responsable de su
aprendizaje, actuando segin sus propias inquietudes y necesidades. (b) Emplear contextos
auténticos para que el aprendizaje ocurra naturalmente, reconociendo asi la utilidad practica y la
necesidad de usar el conocimiento para interpretar, analizar y resolver problemas del mundo real.
(c) Negociar y evaluar a partir de diferentes fuentes de significados, haciendo énfasis en los
aspectos mediados socialmente del aprendizaje. (d) Utilizar las creencias y las experiencias
individuales como un marco personal de referencia para apoyar la comprension. (e) Emplear
andamiajes tecnoldgicos para promover la comprension profunda, ampliando y extendiendo las
capacidades cognitivas de los sujetos, asi como reorganizando los procesos de pensamiento

mediante la variacion de las tareas dispuestas para los estudiantes.

Jonassen (2000) también aborda los ambientes de aprendizaje centrados en el estudiante,
resaltando sus principales caracteristicas y estableciendo un paralelo respecto a los ambientes
tradicionales basados en la instruccion directa. En primera instancia, el eje central de tales
ambientes corresponde a la pregunta, el caso, el problema o el proyecto, que los estudiantes

buscaran resolver. De este modo, los sujetos dominan determinado contenido para resolver el
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problema, tanto asi que los conocimientos y el aprendizaje se sitlan y delimitan segun contextos
especificos. Este componente, siguiendo a Jonassen, se divide en tres elementos: el contexto del

problema, su presentacion y el espacio para manipularlo.

En segunda instancia, Jonassen (2000) sostiene que comprender un fenémeno implica
aquellas experiencias previas que el sujeto tenga en relacion con éste. Por lo tanto, cuando se espera
que los sujetos resuelvan problemas en un ambiente de aprendizaje, el sistema debera ofrecer casos
similares al problema que seré objeto de solucién, de modo que se generen experiencias similares a
las que se busca resolver. En tercera instancia, el sistema debera proveer bancos o repositorios de
datos relevantes para el problema, es decir, fuentes de informacion a las que el estudiante acuda

durante la solucion del mismo.

Finalmente, el sistema debera proveer herramientas cognitivas para la construccion de
conocimiento, es decir, recursos que apoyen la habilidad de los estudiantes para resolver tareas
especificas. Dichos recursos pueden ser herramientas de organizacion para el analisis de las ideas,
herramientas de modelacion para crear representaciones de los modelos mentales de los sujetos,
herramientas de visualizacién para ayudar a observar el fenémeno de distintas formas, y entre otras,

herramientas de conversacion para ayudar a construir colaborativamente los conocimientos.

2.5.1. Andamiaje computacional: apoyo basado en la modelacion del
maestro.

El concepto de andamiaje es inicialmente propuesto por Wood, Bruner y Ross (1976) en términos
de un proceso tutorial, situacion en la que un adulto o “experto” ayuda a un “novato” en la solucién
de una tarea. Especificamente, estos investigadores abordaron el proceso de tutoria, orientado a la
solucion de un rompecabezas piramidal con nifios de 3, 4 y 5 afios. Estos investigadores definieron
inicialmente el andamiaje como un proceso que le permite a un nifio 0 a un novato solucionar una
tarea que estaria mas alla de sus esfuerzos sin asistencia alguna. El andamiaje consistia entonces,
siguiendo a Wood y sus colaboradores (1976), en un adulto controlando los elementos de la tarea
que inicialmente estaban mas alla de la capacidad del aprendiz, dejando que éste se concentrara en
aquellos elementos que se encontraban dentro de su rango de competencia. El resultado consistiria

entonces en que el aprendiz consiguiera alcanzar gradualmente la meta de manera independiente.

En la propuesta de Wood, Bruner y Ross (1976), es posible identificar algunos
componentes caracteristicos del enfoque socio-cultural del aprendizaje. Por una parte, el concepto
de andamiaje coincide con la forma en que Vygotsky (1978) entiende el aprendizaje, es decir, un

proceso de internalizacion y transformaciéon del conocimiento, originado en la relacién entre el
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mundo social y el material, conocimiento que reside en el uso de herramientas y en modos de
interaccidn socialmente definidos. De otra parte, el apoyo transicional que encarna el andamiaje
como rasgo fundamental, corresponde en cierta medida al constructo de Zona de Desarrollo
Proximo (ZDP), concepto que orienta la identificacion de lo que “hoy” el aprendiz puede realizar

con asistencia, y lo que “mafiana” realizard de forma independiente.

El andamiaje como rasgo fundamental del maestro a ser modelado en ambientes
computacionales, ha sido abordado igualmente por otros autores. Tal es caso de Hogan y Pressley
(1997), quienes describen el andamiaje en términos de la asistencia suministrada a los estudiantes
con base en sus necesidades, apoyo que se desvanece en la medida que incrementa la competencia
del aprendiz (citado en Azevedo, Cromley, Thomas, Seibert, & Tron, 2003). Asi mismo, Reiser
(2002) ha propuesto entender los andamiajes como herramientas, estrategias y guias utilizadas por
tutores humanos y artificiales, para apoyar la comprension de los estudiantes que por su propia

cuenta no conseguirian alcanzar.

Pea (2004) enriquece la discusion a proposito del andamiaje, afirmando que dicho término
tiene al menos dos aristas. En una se aborda el concepto como sustantivo, es decir, como estructura
orientada de forma especifica por las capacidades y necesidades tacitas del aprendiz. La otra arista
del término, en tanto verbo, implica que el andamiaje sea un proceso en el que diferentes aspectos
de una actividad necesitaran ser apoyados durante un periodo de tiempo, hasta alcanzar un
desempefio independiente. En esta linea, Pea (2004) resalta el componente social del andamiaje, en
tanto éste requiere de la interaccion social con el otro. Dicho de otra forma, el andamiaje implica un
transito del plano inter-psicoldgico (apoyo de un agente externo en la realizacion de una actividad
gue se encuentra aln fuera del alcance independiente del estudiante) al plano intra-psicoldgico (la
interiorizacion de los pasos para resolver un problema, asi como de la identidad, los valores y el

lenguaje de aquel agente externo).

Ahora bien, respecto a la modelacién del maestro, puede partirse de las seis funciones que
Wood, Bruner y Ross (1976) atribuyen al andamiaje: (i) atraer el interés del estudiante e implicarlo
en los requerimientos de la tarea; (ii) simplificar la tarea reduciendo el nimero de acciones
requeridas para alcanzar la solucion; (iii) mantener la atencion de los estudiantes hacia la
consecucién de un objetivo en particular; (iv) resaltar aquellas caracteristicas relevantes para la
solucion de la tarea; (v) controlar la frustracion al experimentar errores en la solucion del problema,
evitando crear demasiada dependencia en el andamiaje; y (vi) demostrar o modelar soluciones de la
tarea incluyendo, de ser necesario, la explicacion de una posible respuesta que el pupilo ya hubiese

conseguido.
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En consecuencia, la modelacion del maestro en entornos computacionales implica diversas
tipologias de andamiaje: por ejemplo, Hadwin y Winne (2001) proponen la distincion entre
andamiajes implicitos y explicitos; Hill y Hannafin (2001) se refieren a andamiajes conceptuales,
metacognitivos, procedimentales y estratégicos; mientras que Molenaar (2011) aborda andamiajes
fijos y adaptativos. Asi, desde la perspectiva de los andamiajes conceptuales, la modelacién de un
maestro en entornos informaticos incluiria consejos y ventanas emergentes, disefiadas como guias
acerca del conocimiento que debe considerarse en la resolucién de un problema. A la luz de
andamiajes metacognitivos, el modelo computacional del maestro ayudaria a los estudiantes en su
autorregulacion, respecto a procesos asociados con el manejo del aprendizaje. A su vez, modelos
computacionales del maestro a partir de andamiajes procedimentales y estratégicos, implicarian
orientaciones sobre como utilizar diferentes tipos de recursos, asi como sobre las técnicas mas

adecuadas para solucionar problemas.

El apoyo transicional es uno de los atributos del maestro que con frecuencia es modelado en
los entornos digitales de aprendizaje. Por ejemplo, Molenaar (2011) describe el funcionamiento de
un agente virtual en términos de tres procesos: diagndstico, calibracién y desvanecimiento.
Inicialmente, el agente virtual (modelo computacional del maestro) analiza el comportamiento y el
conocimiento del estudiante, en relacion con las demandas de la tarea de aprendizaje. Producto de
este diagndstico, el agente artificial efectla acciones de calibracion, es decir, selecciona el tipo de
apoyo requerido acorde a la situacion de aprendizaje y las necesidades especificas del estudiante.
Finalmente, el apoyo desaparece segun el nivel de experticia del aprendiz vaya incrementandose,
asi, producto de un proceso ciclico, a modo de espiral, entre el diagnéstico y la calibracion, el

andamiaje se desvanece gradualmente.

Desde esta perspectiva, las principales acciones del maestro que son objeto de modelacién
en ambientes computacionales, consisten en el diagnostico, el apoyo adaptativo y el
desvanecimiento. El diagndstico y el apoyo adaptativo se abordan en relacion con una evaluacion
dinamica, es decir, una secuencia de ayudas que permiten un dynamic assessment sobre qué tanta
asistencia necesita el aprendiz para solucionar una tarea (Cole, 1983). En este sentido, el modelo del
maestro implica necesariamente un diagndéstico de la competencia del aprendiz, asi como apoyos
adaptativos cuya emergencia depende de ciclos de comparacion entre lo que se sabe y lo que se
espera obtener. Por su parte, en tanto caracteristica fundamental del maestro desde la perspectiva
constructivista, el desvanecimiento correspondera a la reduccion parcial o total del apoyo de
acuerdo con el control que el estudiante tenga sobre el proceso de solucion (Collins, Brown, &
Newman, 1987).
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2.6. Estilo cognitivo

Inicialmente, el estilo cognitivo designd aquellos hébitos de procesamiento de la informacion que
representaban los modos tipicos en que el aprendiz percibia, pensaba, recordaba y resolvia un
problema. Luego, el estilo cognitivo se refiri6 a diferencias individuales y tendencias personales en
la organizacion cognitiva de los sujetos. Posteriormente, el estilo cognitivo represent6 la manera en
que un individuo buscaba significados provenientes de su ambiente, acepcion que involucraba la

posibilidad de cambiar el estilo mediante el entrenamiento y la educacion (Martens, 1975).

La diversificacion de estilos cognitivos en la literatura, producto de la indagacion empirica
y la revision sistematica en torno al tema (Martens, 1975), abarco inicialmente nueve dimensiones
(Messick, 1969): dependencia / independencia de campo, escaneo, categorizacion,
conceptualizacion, complejidad / simplicidad cognitiva, reflexividad / impulsividad, nivelacion /
nitidez, control rigido / flexible, y tolerancia a experiencias irreales. Posteriormente, los
investigadores propusieron modelos que agrupaban los estilos cognitivos segun correspondieran a
los procesos de percepcion, memoria 0 pensamiento (Miller, 1987), pertenecieran al enfoque
centrado en la cognicion (Grigorenko & Sternberg, 1995), o abarcaran distintos niveles de

complejidad y métodos de procesamiento (Nosal, 1990, citado en Kozhevnikov, 2007).

Frente a la emergente diversidad terminoldgica relacionada con los conceptos de estilo
cognitivo, estilo y estrategia de aprendizaje, los investigadores plantearon un modelo de
organizacion por estratos, analogo a las capas de una cebolla. Con base en evidencia psicométrica y
en la teoria de la personalidad, se afirma que la capa externa del modelo, la mas observable,
corresponde a la preferencia instruccional, es decir, la eleccion individual del ambiente en el cual
se aprende. El segundo nivel corresponde a los estilos de procesamiento, enfoques intelectuales,
individuales sobre la asimilacién y el procesamiento de la informacion. Finalmente, la tercera capa,
la mas interna, acoge aquellos estilos cognitivos que caracterizan la personalidad de los sujetos. Alli
se ubican formas individuales para adaptar y asimilar informacién, que hacen parte de la dimensién

maés estable de la personalidad (Curry, 1983).

Desde una perspectiva un poco mas contemporanea, Cassidy (2010) retoma al estilo
cognitivo en términos de (a) el modo tipico y habitual de pensar, percibir, recordar y solucionar un
problema; (b) una dimensién bipolar (holistica-analitica); y (c) el modo en que diferentes individuos
se aproximan de forma caracteristica a tareas cognitivas. Por su parte, en el campo de la estilistica
educativa, el estilo cognitivo ha sido definido en relacion con el término estilo en cuatro ambitos: el

etimologico (estilo proveniente del término stilus, punzon utilizado antiguamente para escribir sobre
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tablas enceradas), el historico (término que designa una forma particular de expresion artistica), el
de las ciencias de la conducta (expresion de la personalidad respecto a ciertas habilidades
cognitivas), y el de la psicologia (detalles caracteristicos de la conducta que influyen en la
consecucién de una meta). Desde este ultimo d&mbito, el psicoldgico, se define al estilo a partir de
cuatro rasgos fundamentales: (i) un caracter diferenciador pues permite identificar una conducta
individual; (ii) evidencia cierto grado de permanenciay por ende el estilo es estable; (iii) un atributo
integrador pues incluye diferentes dimensiones del individuo; y (iv) un caracter neutral, es decir, no

hay un estilo superior a otro (Hederich, 2013).

Ahora bien, el estilo cognitivo en la dimensién dependencia / independencia de campo
(DIC), ha ocupado un lugar prominente en la literatura sobre estilos cognitivos. El estilo en la
dimensién DIC, entendido como la habilidad individual de desenmascarar informacién en tareas
perceptuales vinculadas a la inteligencia espacial, abarca dos polaridades: una preferencia general
por aprender de forma aislada (independencia de campo) en oposicion a privilegiar la motivacion
extrinseca, una necesidad por seguir estructuras e indicaciones suministradas por el instructor
(dependencia de campo) (Witkin & Asch, 1948).

De manera puntual puede afirmarse que los sujetos independientes de campo utilizan sus
propios referentes para acceder y procesar la informacion, por ende, antes que recurrir a factores
externos, los sujetos independientes orientan su comportamiento de forma intrinseca. En este
sentido, dichos sujetos privilegian el procesamiento analitico de los datos, descomponiendo y
reestructurando la informacién de acuerdo con sus intereses y necesidades (Witkin & Goodenough,
1977). Por supuesto, aungue los sujetos independientes suelen ser mas exitosos que su contraparte
estilistica, en escenarios de aprendizaje que privilegian el procesamiento analitico (Hederich &
Camargo, 2016), en términos sociales suelen evidenciar marcadas dificultades: propenden por una
escision entre ellos y su entorno, entre ellos y las personas que los rodean, optando asi por el trabajo
individual en oposicion al desarrollo de actividades sociales, dando lugar a una imagen de
aislamiento social (Chinien & Boutin, 1993; Hederich, 2007).

Por otra parte, los sujetos dependientes de campo orientan sus comportamientos a partir de
informacion extrinseca, experimentando dificultades al momento de realizar ejercicios de
reestructuracion, por cuanto perciben y procesan los datos en la forma que se les presenta. Esta
caracteristica de los sujetos dependientes de campo suele incidir negativamente en su desempefio,
sobre todo al momento de encarar problemas que requieren procesos analiticos, procesos de
descomposicién y reorganizacion de datos (Riding & Cheema, 1991). Por consiguiente, los sujetos

con este estilo cognitivo suelen ajustar su comportamiento de acuerdo con indicaciones externas,
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indicaciones que habitualmente provienen de fuentes de autoridad (p.ej., los maestros), asi como de
las personas que las rodean. En consecuencia, los sujetos dependientes de campo prefieren el

trabajo en modalidad grupal antes que individual (Tinajero, Castelo, Guisande, & Paramo, 2011).

Si bien la literatura sobre este estilo cognitivo generalmente ha clasificado los sujetos en
alguna de estas dos polaridades, a partir de los resultados obtenidos en pruebas perceptuales como
el Embedded Figure Test (Volkmar, 2013), estudios recientes han optado por generar grupos
intermedios (polaridad intermedia, si se quiere) a partir de la distribucion de los datos en distintos
percentiles (Hederich & Camargo, 2016; Hederich-Martinez, Lopez-Vargas, & Camargo-Uribe,
2016). En concordancia con estas investigaciones, los sujetos suelen clasificarse en terciles de
acuerdo con la distribucion de las muestras a partir de los resultados del Test de Figuras
Enmascaradas (Hederich & Camargo, 1999): en el primer tercil (puntuaciones mas bajas) se ubican
los sujetos dependientes de campo, en el segundo tercil se localizan los sujetos intermedios,

mientras que en el tercero (puntuaciones mas altas) se ubican los independientes de campo.

De otra parte, varios estudios se han ocupado de explorar la relacion entre el estilo
cognitivo DIC vy la lectura. Especificamente, la literatura sobre el tema ha sefialado una fuerte
asociacion entre dicho estilo cognitivo y la comprension lectora (Sabet & Mohammadi, 2013),
teniendo en cuenta la velocidad y la ejecucién de micro-procesos lectores tales como la
decodificacion, el analisis sintactico (Kirchner, 1987) y el analisis semantico (Camargo & Hederich,
2004). En esta direccion, las investigaciones han reportado que los sujetos independientes de campo
obtienen mejores resultados en pruebas de lectura (Hederich & Camargo, 2016; Suh, 2009),
especialmente cuando dichas pruebas demandan habilidades analiticas (Salmani-Nodousham,
2007), recuperacion de informacién, uso de pistas contextuales y prueba de hipétesis (Sabet &
Mohammadi, 2013).
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CAPITULO 3. AMBIENTE DE
APRENDIZAJE
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3.1. Curso de lectura en linea

Para operacionalizar la variable independiente modelo de regulacion, se cre6 un curso de lectura
colaborativa en linea? que permitiera comparar ambas formas de regulacién, una centrada en
actividades relacionadas con la tarea, otra, en actividades asociadas con la colaboracion y la
comunicacion. El curso podria describirse como un ambiente de aprendizaje en modalidad b-
learning, por cuanto correspondio a la combinacion de escenarios presenciales con instruccion
basada en tecnologias (Driscoll & Carliner, 2005), una modalidad de aprendizaje distribuido que
recurrié al uso de tecnologias computacionales fuera y dentro del aula de clase (Graham, 2005). El
curso se construyd en Moodle 3.2.1, empleando principalmente cinco tipos de recursos: paginas,
encuestas, chats, wikis y cuestionarios. En estos ultimos se incluyeron preguntas de seleccion
multiple, preguntas tipo ensayo y preguntas con respuestas anidadas, también conocidas como
preguntas incrustadas (Cloze).
Figura 6. Componentes del ambiente de aprendizaje.

Regulacién Mddulo de Regulacién
de la tarea dominio especifico de la colaboracién

Estrategias de lectura

Explicacion

Modelacion

Ejercitacion

Planificacion 2
individual . Reglas sobre
Planificacién . colaboracion
grupal !
4 Tarea colaborativa 3
Cuestionario tipo PISA
Supervisar la
4 ‘s
colaboracion
Reflexion 5 5 Evaluarlas
individual reglas colab.
Reflexion
6 ‘s
¥ colaboracion
6 Wiki individual 7

Resumir la unidad

Los nimeros indican la cantidad de pasos que los estudiantes debian seguir para acabar cada unidad de
aprendizaje, dependiendo de la condicion experimental en la que se encontraran.

2 En el anexo 4 se proporciona el manual del usuario para acceder al curso, tanto en la version para apoyar la
regulacion de la tarea (version SSR), como en la version para apoyar la regulacién de la colaboracion (RIDE).
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El ambiente de aprendizaje abarc6 dos componentes, uno general para todos los estudiantes
y otro con dos versiones distintas dependiendo de la condicion experimental, esto es, los dos
modelos de regulacion (Figura 6). En el primer caso, el componente general al que todos los
estudiantes tuvieron acceso (el médulo de dominio especifico), consistié en un curso de lectura que
buscaba desarrollar y fortalecer en siete unidades de aprendizaje, las estrategias de lectura en la
lengua materna de los estudiantes. Este componente se fundamentd teéricamente en tres
paradigmas. En primer lugar, la compilacion de estrategias que Pressley y Afflerbach sugirieron
luego de revisar alrededor de 40 estudios en los que se identificaron a través de protocolos verbales,
las estrategias que los buenos lectores empleaban al leer un texto (Pressley, 2002). De acuerdo con
ambos investigadores, dichas estrategias se distribuian en tres momentos: procesos ejecutados antes

de leer, procesos realizados durante la lectura y procesos acaecidos luego de leer el texto (Figura 7).

En segundo lugar, las dinamicas instruccionales empleadas para fortalecer la comprension
lectora se basaron en el enfoque de estrategias transaccionales para la lectura (Brown, El-Dinary,
Pressley, & Coy-Ogan, 1995). Desde este paradigma, el “maestro” explica cada estrategia, la
modela y posteriormente ofrece espacios de ejercitacion para que el estudiante adquiera la estrategia
(Brown, 2008). En el caso del ambiente de aprendizaje propuesto, el curso de lectura no solo
distribuyd las estrategias de comprension lectora de acuerdo con los tres momentos expuestos en el
anterior apartado, también ofrecié al estudiante tres etapas para facilitar la transaccion de cada
estrategia. Asi, en una primera etapa, se ofrecio la explicacion de la estrategia, describiéndola en
detalle y proporcionando informacién acerca de su importancia y el momento mas adecuado para
utilizarla. En una segunda etapa, se modelo la aplicacion de la estrategia, utilizando para ello textos,
imagenes y videos que ilustraban paso a paso la ejecucién de la estrategia. En la tercera etapa, los
estudiantes tuvieron la oportunidad de ejercitarse poniendo en practica cada estrategia con base en

las explicaciones y modelaciones previas (Anexo 5).
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Figura 7. Modulo de dominio especifico: estrategias antes, durante y después de la lectura.
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La estrategia de muestreo implica hacer una lectura superficial del texto, centrando la atencion en
paratextos: titulos, imagenes y diversos recursos tipograficos, para generar una idea global de lo
que tratard el texto, su funcién comunicativa y principales caracteristicas genéricas.

En tercer lugar, el moédulo de dominio especifico se fundamenté en el enfoque de
codificacién dual para representaciones mentales (Paivio, 1990). Desde este enfoque se asume que
la cognicidn implica la operacion de dos sistemas representacionales simbodlicos que se especializan
para tratar con multiples fuentes de informacion ambiental de caracter multimodal.
Especificamente, se asume que la cognicién humana se ha especializado en tratar simultdneamente
con el lenguaje y con otras representaciones simboélicas no verbales. Por ende, se entiende que al
combinar efectivamente palabras e imagenes se facilita el aprendizaje, pues, al proporcionar de dos
formas (texto e imagen) la misma informacion, la capacidad de la memoria de trabajo se amplia 'y, a
su vez, se favorece el acceso a la memoria a largo plazo, por cuanto se le permite al sujeto recordar
o reconocer la informacion de dos maneras distintas (Clark & Paivio, 1991). En este orden de ideas,
toda la informacién dispuesta en el curso, especialmente aquella referida a las estrategias de

comprension lectora, se ofrecio en tres formatos distintos: texto, imagen y video.

3.2. Soporte computacional para apoyar la regulacion social

Ademés de incluir un médulo de dominio especifico enfocado en el desarrollo de la comprension
lectora, el ambiente de aprendizaje incluyé dos versiones distintas del soporte computacional para
apoyar la regulacion social: una enfocada en la tarea, otra, en la colaboracién y la comunicacion. La
version para apoyar la regulacion de actividades relacionadas con la tarea se basé en los trabajos de
Winne y Hadwin (1998, 2008) sobre autorregulacion, asi como en las propuestas tedricas y

metodoldgicas de Miller y Hadwin (2015) para promover la regulacion socialmente compartida
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(Socially Shared Regulation: SSR) en el aprendizaje colaborativo apoyado por computador. Este
soporte computacional conté con dos tipos de recursos: guiones para orientar la regulacién y
herramientas para facilitar la concienciacion grupal (Figura 8).

Figura 8. Apoyo para regular la tarea: guiones y herramientas de concienciacion grupal.
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Este esquema ilustra las cuatro fases correspondientes a la regulacion de la tarea: planificacion individual (PI),
planificacién grupal (PG), solucidn de la tarea colaborativa (TC) y reflexién individual (RI). Asi mismo, se ilustra
el funcionamiento de los guiones y las herramientas de concienciacién (visualiza) empleadas en el ambiente,
p.ej., luego de emplear un guién para planear individualmente (Anexo 6), todos los integrantes del grupo
visualizan (mediante una herramienta espejo, Anexo 7) los planes propios y los planes de los compafieros, para
negociar los planes y metas que generardn a través de la herramienta de planeacion grupal.

Los guiones ofrecian instrucciones prescriptivas sobre como regular el trabajo
colaborativo, contemplando para ello los cuatro procesos incluidos por Winne y Hadwin (1998,
2008) en su modelo de autorregulacién: definicion de la tarea, formulacion de metas y planes,
ejecucion de estrategias, y reflexion individual conducente a la adaptacion metacognitiva. Las

herramientas de concienciacion grupal o herramientas de visualizacion, también Ilamadas
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herramientas espejo (Janssen & Bodemer, 2013), permitian a los sujetos monitorear su progreso y el
de sus comparfieros, en términos de la definicién de la tarea, la formulacién de metas y planes, y la
ejecucién de estrategias. En el ambiente de aprendizaje se utilizaron los mismos recursos de Moodle
empleados por Miller y Hadwin (2015) para proveer los guiones y las herramientas de

concienciacion grupal.

Por ejemplo, una vez el estudiante hubiese abordado las estrategias de lectura, debia
explorar la tarea colaborativa (textos y cuestionarios) en modo de solo lectura, para luego (a través
de guiones) formular metas y planes a nivel individual y grupal (Anexo 6), contrastando con sus
comparfieros (mediante herramientas de visualizacion) si habian coincidido en la definicion de la
tarea, el establecimiento de metas y la formulacion de planes (Anexo 7). Asi mismo, mientras que
en grupo los estudiantes resolvian la tarea colaborativa de cada unidad de aprendizaje, podian
monitorear la forma en que interactuaban con el texto a través de Kami, una extension de Google
Chrome que permite editar colaborativamente textos en formato *.pdf (herramienta de
visualizacién). Finalmente, luego que los estudiantes hubiesen acabado la tarea colaborativa,
evaluando su desempefio grupal con base en los resultados de la prueba (herramienta de
visualizacidn), procederian a reflexionar (mediante guiones) sobre su estado emocional y la forma

en que los cuatro procesos reguladores pudieron o no haber emergido durante la colaboracion.

De otra parte, la version para apoyar la regulacion de actividades relacionadas con la
comunicacioén y la colaboracidn, se fundamenta en el enfoque socio-cultural, la cognicion situada, y
algunos principios para favorecer los procesos comunicativos durante el trabajo grupal (Saab, van-
Joolingen, & van-Hout-Wolters, 2005). Esta postura centra sus intervenciones en cuatro reglas para
favorecer la colaboracion, a saber: respeto, todos tienen la oportunidad de hablar y, por ende, las
ideas de cada participante deben ser consideradas; colaboracion inteligente, que implica compartir
todas las sugerencias y la informacién relevante para la solucion de la tarea; decision conjunta,
debe haber un acuerdo conjunto y explicito respecto a las decisiones que se toman y las acciones
que se ejecutan; y apoyo grupal, principio que implica pedir explicaciones cuando no se tiene clara
la informacion, preguntando hasta comprender, y ofrecer retroalimentacion positiva sobre las

acciones e interacciones de los comparieros (Saab, Van Joolingen, & Van Hout-Wolters, 2007).

Este modelo operd de acuerdo con el método de instruccion basado en la cognicidn situada:
recordar, explicar, modelar, ejercitar, reflexionar (Masterman & Sharples, 2002). EI funcionamiento
de las reglas RIDE (Respect, Intelligent Collaboration, Deciding Together, y Encouraging) abarcé
cinco etapas (Figura 9): (a) explicar cada una de las reglas, (b) suministrar casos hipotéticos de

interacciones verbales que abarquen ejemplos que corroboren o contradigan cada regla, (c) solicitar

77



a los estudiantes valoren los ejemplos expuestos, juzgando cuando un caso corresponde a un buen o
mal ejemplo de determinada regla; (d) un modulo de ejercitacion en el que los integrantes de cada
grupo deban utilizar las reglas dependiendo de las demandas de la tarea y la colaboracién, y (e) una
etapa final en la que los sujetos reflexionen acerca de si las reglas han sido aplicadas durante la
tarea colaborativa, asi como sobre sus percepciones en torno a la colaboracion en si misma (Saab,
Van Joolingen & Van Hout-Wolters, 2012).

Figura 9. Apoyo para regular la colaboracion y la comunicacion: reglas colaborativas RIDE
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La version del soporte computacional para apoyar la regulacion de actividades relacionadas
con la colaboracion y la comunicacion, tuvo en cuenta las anteriores cinco etapas. Asi, por ejemplo,
luego que los estudiantes abordaran las estrategias de comprension lectora, procedian a estudiar una
regla colaborativa, escenario en el que se les explicaba en qué consistia la regla, acompafiando la

definicion con una tira comica que ilustrara su definicion. Enseguida, los estudiantes veian un video
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corto en el que se presentaba una situacion comunicativa relacionada con la regla abordada en la
unidad, luego de lo cual debian formular un juicio sobre el video, manifestando si consideraban que
la situacion confirmaba o contradecia la regla en cuestion. Posteriormente, los estudiantes
solucionaban la tarea colaborativa, una breve prueba de lectura empleando el chat para comunicarse
y la extensién Kami para interactuar conjuntamente con el texto. Durante la tarea en cuestion,
debian poner en préactica las reglas colaborativas que hubiesen abordado hasta el momento.
Finalmente, los estudiantes empleaban un guion para reflexionar en torno al trabajo colaborativo y a

la aplicacién de las reglas (Anexo 8).
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CAPITULO 4. METODOLOGIA
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Este estudio buscé determinar el impacto de un ambiente de aprendizaje disefiado para apoyar la
regulacion social, en el logro de aprendizaje y la autorregulacion de estudiantes de educacién media
en una institucion publica de Bogota. Especificamente se buscO determinar si existian diferencias
significativas en el logro de aprendizaje y la autorregulacién, dependiendo del tipo de actividad que
era objeto de regulacion (p.ej., regular la tarea o regular la comunicacion) y del método de
conformacion grupal empleado (grupos homogéneos y grupos heterogéneos segun el logro inicial
de aprendizaje). El estudio también incluy6 dos covariables (nivel inicial de comprension lectora y
autorregulacion inicial), asi como el estilo cognitivo en la dimension dependencia-independencia de
campo como variable asociada, buscando en este caso examinar la forma en que el estilo cognitivo
interactuaba con las dos variables independientes (modelo de regulacién y método de conformacion

grupal), en términos del logro de aprendizaje y la autorregulacion.

Esta investigacion correspondio a un estudio de corte experimental con un disefio factorial
2x2 (Campbell & Stanley, 2005), disefio que dio lugar a cuatro condiciones experimentales (Figura
10): la variable modelo de regulacién asumi6 dos valores (regular actividades relacionadas con la
tarea o regular actividades asociadas con la comunicacion y la colaboracidn), al igual que el método
de conformacion grupal, variable que también asumié dos valores (grupos homogéneos 0 grupos
heterogéneos segun el logro de aprendizaje inicial). Este disefio permitié identificar posibles
diferencias entre ambos modelos de regulacién, asi como entre los dos métodos de conformacion
grupal, teniendo en cuenta el logro de aprendizaje (en términos de comprensién lectora individual)
y el nivel de autorregulacion (dado en los resultados que arrojé un cuestionario de auto-reporte
sobre el constructo en cuestion) que los estudiantes alcanzaron luego de la intervencion.

Figura 10. Disefio metodoldgico: tratamiento factorial 2x2 (dos variables independientes y una
variable asociada).
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4.1. Poblacion y muestra

En el estudio participaron los estudiantes de educacion media matriculados durante el afio 2019 en
el Colegio Isabel 11, Institucion Educativa Distrital ubicada en la localidad octava de la ciudad de
Bogota. Se seleccionaron los estudiantes de educacion media por cuanto son aquellos que han
cursado la mayoria de los grados escolares contemplados en la normatividad colombiana sobre
educacion formal (Ley 115 de 1994). Ademas, tales estudiantes constituyen el rango de la poblacion
que es elegido por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), para
evaluar periédicamente su nivel de conocimientos y habilidades en matematicas, ciencias y
lenguaje. En suma, la seleccidn de los estudiantes se realiz6 mediante un muestreo no probabilistico

por conveniencia, por cuanto uno de los investigadores era maestro en dicha institucion.

En la investigacion participaron todos los estudiantes de educacion media en la institucion,
es decir, 186 sujetos; no obstante, se tuvieron en cuenta tres criterios para hacer mas homogénea la
muestra. Primero, se excluyeron los estudiantes con discapacidad auditiva que hacian parte de la
poblacion (n=11). Segundo, se excluyeron aquellos estudiantes que estaban cursando por segunda
ocasion el mismo grado (n=2), en la medida que ya habian hecho parte de la prueba piloto del
ambiente de aprendizaje®, realizada el afio anterior. Finalmente, se excluyeron los estudiantes que
participaron en la primera fase del estudio, pero que se retiraron antes de comenzar la
implementacion (n=7). De tal forma, la muestra final correspondi6 a 166 sujetos, 73 hombres (44%)

y 93 mujeres (66%), con un rango de edad comprendido entre los 14 y los 20 afios (M=16.35,

8 Durante el afio 2018 se realizd una prueba piloto examinando la experiencia de estudiantes de educacion
media (n=70) al interactuar con las primeras dos unidades del ambiente de aprendizaje. Dicha prueba se
realiz6 en modalidad b-learning, pues, los estudiantes desarrollaron las actividades propuestas tanto en la
institucién educativa como en sus casas. Producto de esta prueba piloto se realizaron dos ajustes en el curso
de lectura colaborativa: por una parte, se crearon copias distintas de los textos asociados a las tareas de lectura
para cada uno de los grupos, en la medida que Kami, la extensién de Chrome para editar colaborativamente
textos en formato *.pdf, guardaba las modificaciones que todos los estudiantes realizaban sobre el mismo
texto. Por consiguiente, cuando un grupo distinto accedia a la tarea colaborativa a través de Kami, se
encontraba con que el texto ya habia sido editado: hallaba comentarios, subrayados y dibujos realizados por
estudiantes que no pertenecian al grupo. Producto de este ajuste, se crearon 350 copias de las tareas
colaborativas almacenadas en Google Drive, es decir, 50 copias (una por grupo) para cada una de las 7
unidades del curso. Por otra parte, el segundo ajuste realizado en el ambiente de aprendizaje correspondio a la
incorporacion de una herramienta para verificar que el estudiante hubiese realizado cada una de las
actividades propuestas en el curso. En efecto, durante la prueba piloto se encontré que algunos estudiantes
omitian determinadas actividades (p.ej., se saltaban la explicacién o la modelacion de una estrategia de
lectura), con el objetivo de avanzar més répido. Dicha herramienta abarcO cuestionarios de Moodle que
aparecian al final de cada uno de los componentes del curso (dependiendo de la condicién experimental),
mediante los cuales se interrogaba al estudiante sobre los componentes en cuestion. Hasta que el estudiante no
contestara dichos cuestionarios y obtuviera un puntaje determinado, no podia avanzar en el curso.
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SD=1.07), cuya antiguedad en la institucion oscilaba entre 1y 17 afios (Med=7, M=7.35, SD=4.22).

Cabe agregar que estas variables sociodemogréaficas no hicieron parte de los analisis.

4.2. Materiales y mediciones

4.2.1. Logro de aprendizaje.

El logro de aprendizaje se expresa en términos del nivel de comprensién lectora individual, dado en
una escala de cuatro dimensiones o competencias de acuerdo con el componente de la prueba PISA
que evalla dicho constructo, a saber: recuperar e integrar informacion, reflexionar sobre el
contenido de los textos, reflexionar sobre la forma de los textos, e interpretar los textos (OECD,
2010). Para determinar el nivel inicial de comprension lectora en los sujetos, se empled la prueba
PISA 2006, versién reducida por Herrera'y Pool (2007, citado por Cerchiaro, Sanchez, Herrera,
Arbeléez, & Gil, 2011). Este cuestionario consta de 21 reactivos de seleccion multiple (Anexo 9),
gue abordan dos formatos (continuo y discontinuo) y cuatro tipos de texto (narrativo, descriptivo,
expositivo y argumentativo), distribuidos a su vez en tres situaciones comunicativas (publica,

privada, educativa).

El logro de aprendizaje final se determiné empleando el mismo tipo de cuestionario,
constituido igualmente por 21 reactivos provenientes de la prueba PISA, versiones 2000, 2003,
2008 y 2009 (Cafion & Luna, 2011). En este caso la seleccion de los reactivos buscé emular los
mismos interrogantes de la prueba de entrada, teniendo en cuenta cuatro criterios: (1) nimero de
preguntas por competencia, (2) dificultad por pregunta de acuerdo con los analisis reportados por la
OCDE (Cafio & Luna, 2011), (3) nimero de preguntas por formato y por tipo de texto, asi como (4)
nimero de preguntas por situacién comunicativa (Anexo 10). La confiabilidad del instrumento se
calcul6 teniendo en cuenta la fuerza de asociacion entre los reactivos de ambas pruebas (pre-test /
pos-test), a partir de los anteriores cuatro criterios (r=0.96), ademas del alfa de Cronbach (a=0.82).

Como puede observarse, ambos procedimientos evidenciaron buenos niveles de confiabilidad.

4.2.2. Autorregulacion.

El nivel de autorregulacién en los sujetos se determind con base en el cuestionario sobre
estrategias motivadas para el aprendizaje (Motivated Strategies for Learning Questionnaire
[MSLQY], Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1991), aplicado antes y después de la intervencion
pedagogica. Este cuestionario consta de 81 reactivos, cada uno de los cuales se evalGa en una escala

Likert de siete valores que le permiten al sujeto manifestar si esta o no de acuerdo con cada uno de
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los reactivos (Anexo 11). Si bien el cuestionario original distribuye los 81 reactivos en 16
subescalas que abordan tanto la motivacién como las estrategias de aprendizaje, para los efectos
particulares de este estudio solo se seleccionaron los 42 reactivos que se relacionan exclusivamente

con la autorregulacion (Hederich-Martinez, Lopez-Vargas, & Camargo-Uribe, 2016).

En este sentido, la prueba sobre autorregulacion que se aplicé antes y después de la
intervencion, abarcé seis subescalas, a saber: motivacion intrinseca, valor de la tarea, creencias de
control sobre el aprendizaje, autoeficacia, autorregulacion metacognitiva y administracion del
tiempo y el ambiente de estudio. Para evaluar la confiabilidad del instrumento se empled el alfa de
Cronbach, procedimiento que arrojé buenos niveles de confiabilidad para cada una de las seis
subescalas contempladas en el estudio: motivacion intrinseca (inicial [i]: a=0.65, final [f]: « =0.65),
valor de la tarea (i: a=0.77, f: a=0.73), creencias de control (i: a=0.43, f: a=0.48), autoeficacia (i:
0=0.83, f: a=0.82), autorregulacion (i: a=0.80, f: «=0.76) y administracion de tiempo y ambiente de
estudio (i: «=0.69, f: ¢=0.50). En suma, la aplicacién inicial del instrumento arrojé un alfa de

Cronbach de 0.92, en tanto la aplicacién final dio lugar a un alfa de 0.90.

4.2.3. Estilo cognitivo en la dimensién dependencia / independencia de
campo

El estilo cognitivo de los sujetos se identific6 mediante el test de figuras enmascaradas,
instrumento desarrollado por Sawa (1966) a partir de los estudios de Witkin y Asch (1948) sobre
orientacion en el espacio y percepcion en campos visuales. Esta prueba permite identificar el Estilo
Cognitivo de los sujetos de acuerdo con su habilidad para encontrar una figura simple en otra mas
compleja (eficacia dada en el numero de aciertos). La version impresa de esta prueba consta de
cinco péaginas, cada una de las cuales incluye diez ejercicios de este tipo, para un total de 50 figuras
simples enmascaradas en 50 figuras complejas. En esta prueba, estandarizada por Hederich y
Camargo (1999), un puntaje alto es un indicador de una tendencia hacia la independencia de campo,
en tanto un puntaje bajo sefiala una tendencia hacia la sensibilidad al medio. Segun la literatura, esta
prueba ha mostrado buenos niveles de confiabilidad en la poblacién colombiana, dados en alfas de
Cronbach que oscilan entre 0.91 y 0.97 (Hederich, 2007).

4.3. Procedimiento

El estudio se desarrolld en tres fases. En la primera fase se presentd la investigacion a la
comunidad educativa y se recogieron los consentimientos informados (Anexo 15), registrando la

participacion voluntaria de los estudiantes. En este sentido, no solo se contd con el aval de los
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acudientes para que sus hijos participaran en el estudio, también se involucré el asentimiento de los
propios estudiantes, pues, estos manifestaron de manera oral que estaban de acuerdo con su
participacion, que conocian los beneficios de la intervencion y que eran conscientes que en el
momento que quisieran, podian abandonar el experimento. Posteriormente, se aplicaron las pruebas
de entrada para determinar los niveles iniciales de comprension lectora y autorregulacién. Con base
en los resultados de la prueba de lectura (logro inicial de aprendizaje), los estudiantes fueron
clasificados en tres grupos: aquellos que se ubicaron en el primer cuartil fueron clasificados como
estudiantes con un bajo nivel de comprension lectora (n=45). Los estudiantes que se ubicaron en el
segundo y el tercer cuartil se clasificaron como sujetos con un nivel intermedio en términos del
logro inicial de aprendizaje (n=84). Por su parte, los sujetos que quedaron arriba del 75%, esto es, el
cuarto cuartil, fueron clasificados como estudiantes con un nivel alto de comprension lectora
(n=44).

Posteriormente, los sujetos fueron asignados aleatoriamente a una de las dos condiciones
experimentales correspondientes al soporte computacional para apoyar la regulacion social:
regulacion de actividades relacionadas con la tarea (SSR, n=82) y regulacién de actividades
asociadas con la colaboracion y la comunicacion (RIDE, n=84). Enseguida, los estudiantes fueron
asignados aleatoriamente a una de las dos condiciones experimentales derivadas del método de
conformacion grupal: grupos homogéneos (n=81) segun el nivel inicial de comprensidon lectora o

grupos heterogéneos (n=85) de acuerdo con el mismo criterio.

Una vez que cada sujeto habia sido asignado a las dimensiones experimentales del estudio,
se procedié a conformar los grupos de trabajo colaborativo. Para evitar que la empatia entre los
integrantes de cada grupo se convirtiera en una variable interviniente que afectara los resultados del
estudio, se utiliz6 un método de conformacién grupal basado en Pijls, Dekker y Van Hout Wolters
(2003), a partir del cual los estudiantes pudieron escoger sus propios compafieros, subordinando su
eleccion a restricciones que orientaron el grado de homogeneizacion esperado en las condiciones

experimentales.

Para la conformacion de los grupos se disefiaron dos conjuntos de fichas, un conjunto rojo
(correspondiente a la condicion SSR) y un conjunto de figuras azules (condicion RIDE). Cada
conjunto contaba con varios cuadrados (nivel alto de comprension lectora), tridngulos (nivel
intermedio) y circulos (nivel bajo). Al momento de conformar los grupos, a cada estudiante se le
entregd una figura geométrica que correspondiera a su nivel de comprension lectora, asi como al
color de la condicién experimental a la que habia sido asignado. Enseguida se le pidié a los

estudiantes conformar grupos compuestos por tres o cuatro personas, teniendo en cuenta dos
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criterios: (1) todos los integrantes del grupo debian tener una ficha del mismo color, (2) si los
estudiantes habian sido asignados a la condicidn de grupos homogéneos, los integrantes en su grupo
debian tener ademés la misma figura geométrica, por el contrario, si habian sido asignados a la
condicion de grupos heterogéneos, al menos una persona en el grupo debia tener una figura

geométrica distinta.

Este método de conformacién grupal dio lugar a un nimero homogéneo de grupos segun el
modelo de regulacién social (SSR=25, RIDE=25), por su parte, en lo que respecta al método de
conformacion grupal, se obtuvieron 24 grupos homogéneos y 26 grupos heterogéneos seguin el nivel

de comprension lectora inicial.

La segunda fase del estudio correspondio a la implementacién del ambiente de aprendizaje.
En la primera parte de esta fase se le proporcioné a cada estudiante un usuario y una contrasefia
para acceder al curso en linea, ambiente de aprendizaje alojado en el servidor institucional de la
Universidad Pedagdgica Nacional para Cursos desarrollados en Moodle

(http://cidetmoodle.pedagogica.edu.co/). Una vez que el estudiante contd con sus datos de ingreso,

comenzé la fase de implementacién propiamente dicha.

Cabe sefialar que la fase de implementacion estuvo a cargo del investigador principal en el
estudio, cuyo rol se limit6 a la solucion de problemas de orden técnico que emergieron durante las
sesiones presenciales en las que los sujetos interactuaban con el ambiente de aprendizaje. En este
sentido, el docente-investigador solucionaba inquietudes de los estudiantes, asociadas con el
registro en el curso, el acceso a éste, la conectividad en el aula, asi como con el funcionamiento de

los equipos informaticos.

La primera unidad del curso incluy6 actividades en las que se detallaba cada uno de los
componentes del ambiente, por ende, la interaccion de los sujetos en esta unidad se contempld
como una etapa de entrenamiento para conocer y utilizar las herramientas alli dispuestas. La
interaccion de los estudiantes con el ambiente de aprendizaje se desarroll6 durante nueve semanas
académicas, dando lugar a un promedio de 30 sesiones de 55 minutos (Tabla 1). En modalidad
presencial, los estudiantes utilizaron el ambiente en los laboratorios de idiomas, durante las clases
de inglés (cuatro horas semanales). Asi mismo, en modalidad no presencial, algunos grupos
pudieron conectarse al curso en horarios extraescolares, adelantando por su cuenta algunas de las

actividades del curso.
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Tabla 1. Distribucion de las unidades del curso por semana, sesion y estrategia de lectura

Semana  Sesion Unidad Estrategia de lectura
1 1,2,3 1 Antes de leer
2 4,5,6 2
3 7,8,9, 10 3
5 11, 12, 13 4 Durante la lectura
6 14, 15, 16 5
7 17,18, 19, 20
8 11, 22, 23 6 Después de leer
9 24, 25, 26 7
27,29, 29, 30

En la tercera fase del estudio se aplicaron las pruebas de salida: el cuestionario de
estrategias motivadas pare el aprendizaje (MSLQ), especificamente los 42 reactivos
correspondientes a las seis escalas contempladas en este estudio para determinar el nivel de
autorregulacion final. De otra parte, la prueba de comprension basada en el mddulo de lectura de la
prueba PISA, empleando 21 reactivos provenientes de las versiones 2000, 2003, 2008 y 2009. Esta
prueba permitié determinar el logro de aprendizaje final, dado en el nivel de comprension lectora
alcanzado por los estudiantes al terminar el curso de lectura colaborativa. Por Gltimo, se aplico la
prueba de figuras enmascaradas para determinar el estilo cognitivo de los sujetos en la dimension

dependencia-independencia de campo.

4.4. Analisis de los datos

4.4.1. Analisis de datos cuantitativos.

Teniendo en cuenta el tipo de estudio y el disefio aqui propuestos, se eligié un andlisis multivariado
de covarianza (MANCOVA) como el método estadistico mas adecuado para dar respuesta a los
interrogantes de la investigacion. Ademas del MANCOVA, se realizaron dos anélisis
complementarios: uno para determinar si existian diferencias significativas entre los grupos de cada
variable independiente o asociada antes de la intervencion; otro, emulando un disefio pre-
experimental pre-test / pos-test sin grupo control (Campbell & Stanley, 2005), para identificar si
existian diferencias entre los valores de las covariables (logro inicial de aprendizaje y
autorregulacion inicial) y los puntajes de las variables dependientes (logro final de aprendizaje y

autorregulacion final).
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En relacion con los anélisis complementarios, se emplearon pruebas no paramétricas por
dos razones: por una parte, los resultados del test Kolmogorov-Smirnov sefialaron que la mayoria
de los datos obtenidos en las pruebas de entrada, no seguia una distribucion normal y, por
consiguiente, no convenia emplear pruebas paramétricas (Field, 2009; Pallant, 2007). Por otra parte,
la cantidad de casos atipicos que arrojaron dichas pruebas excedia el 10% de la muestra y, por lo
tanto, no era recomendable suprimir o transformar esa proporcion de casos (Mertler & Vannatta,
2017). Por consiguiente, se utiliz6 el test U de Mann-Whitney para determinar si existian
diferencias significativas entre los grupos de ambas variables independientes, en tanto el test
Kruskall-Wallis permiti6 indagar acerca de posibles diferencias significativas entre los tres grupos
de la variable asociada. Por su parte, la prueba de Wilcoxon Signed Rank se emple6 para determinar
si existian diferencias significativas en el logro de aprendizaje y la autorregulacion, antes y después
de la intervencién. Cabe mencionar que todas las pruebas (paramétricas y no paramétricas) se
realizaron en el programa IBM SPSS Statistics, version 21.0.

4.4.2. Analisis de datos cualitativos.

La interaccion verbal* de los sujetos corresponde a otra variable exploratoria contemplada en el
estudio, para dar solucion al objetivo que buscaba explorar posibles relaciones entre el estilo
cognitivo en la dimensién dependencia-independencia de campo (DIC), y los procesos y modos de
regulacién que emergian durante el trabajo colaborativo. En esta direccion, se procedié a analizar
las intervenciones verbales mediadas por chat, efectuadas durante la interaccién de los sujetos en el
ambiente de aprendizaje. Este analisis se basé en la literatura sobre la participacién en discusiones
en linea (Wise, Haushnecht, & Zhao, 2014), investigaciones que emplean la analogia de discusiones
presenciales (face-to-face discussion) para caracterizar los procesos de interaccion en dos
direcciones: habla y escucha. El habla en linea corresponde a los procesos en los que se generay se
accede a contribuciones en una discusién en linea -externalizacién de ideas propias-, involucrando
mensajes de si mismo y respuestas a dichos mensajes; mientras que la escucha designa los procesos

en los que se (re)toman las externalizaciones de otros.

De acuerdo con la literatura, los comportamientos verbales en linea suelen describirse en

términos de cantidad y calidad del habla (Tabla 2). Siguiendo a Perera (2016), la cantidad del habla

4 La regulacion durante la colaboracion se hace visible a través de las acciones e interacciones de los sujetos
en el ambiente de aprendizaje, eventos vinculados a comportamientos de planeacion, monitoreo y evaluacion
metacognitiva (Jarveld & Hadwin, 2013; Perry & Winne, 2013). Por consiguiente, la informacion de interés
respecto al analisis exploratorio de los comportamientos reguladores en este estudio, correspondié a
verbalizaciones dadas en la formulacién de preguntas y explicaciones, asi como en la discusion de los puntos
de vista de los integrantes de cada grupo (Dillenbourg & Traum, 2006; Jarvenoja & Jarveld, 2013).
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corresponde al grado de participacion de un sujeto en una discusion en linea. Al calcular dicho
grado de participacion, los investigadores se han ocupado de identificar la cantidad de mensajes por
sesion, el promedio de palabras por mensaje y el nimero de mensajes por sujeto (Wise, Speer, &
Marbouti, 2013). La primera dimension de andlisis de las intervenciones verbales de los sujetos en
esta investigacion, se enfocd en la cantidad del habla, haciendo énfasis en el grado de
participacion al interior de los grupos seleccionados. En este sentido, se tuvo en cuenta una variable
cuantitativa para caracterizar las intervenciones, a saber, el nimero total de intervenciones en el
grupo, asi como la cantidad de intervenciones por integrante del grupo. Ahora bien, los estudios en
el tema suelen contemplar la calidad del habla en términos de discursividad, contenido y
reflexividad (Wise, Speer, & Marbouti, 2013); para los propdsitos de esta investigacion se involucrd
el andlisis del habla en linea con base en el contenido de las interacciones, describiendo dicho
contenido desde el paradigma de la regulacién del aprendizaje.

Tabla 2. Operacionalizacion de los comportamientos verbales en el curso en linea.

Naturaleza del habla Dimensiones del Variable
habla
Cantidad del habla Grado de participacién Numero total de intervenciones de cada grupo.

en cada grupo.

Nivel de asimetria en Coeficiente de variacion con base en el

las interacciones de promedio y la desviacion estandar de las

cada grupo. intervenciones de los integrantes en cada grupo.
Calidad del habla Contenido de las Proceso Definicidn de la tarea

intervenciones regulador* Planeacién

Ejecucién de estrategias
Adaptacion metacognitiva

Modo de Autorregulacion

regulacion** Co-regulacion
Regulacién socialmente
compartida

* El proceso regulador se baso en el modelo de autorregulacion de Winne y Hadwin (1998, 2008).
** El modo de regulacion esta basado en Hadwin, Jarveld, y Miller (2017).

La segunda dimension de analisis de las intervenciones verbales, centrada en la calidad del
habla, abordd el contenido de las mismas. Teniendo en cuenta el interés investigativo en este
estudio, esta dimension abarcé exclusivamente los procesos reguladores y los modos de regulacion
involucrados en las discusiones al interior de cada uno de los grupos seleccionados. Para efectuar el
andlisis de las intervenciones verbales en términos de su contenido, se generaron dos esquemas de

codificacion basados en la literatura sobre la regulacion del aprendizaje (Hadwin, Jarveld, & Miller,
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2017; Winne & Hadwin, 1998, 2008), siguiendo especialmente el trabajo realizado por Bakhtiar,
Webster y Hadwin (2018), a proposito del vinculo entre regulacion, interacciones socio-

emocionales y clima grupal.

Seleccion de grupos para el analisis de datos cualitativos: casos atipicos.

Se empled un muestreo de casos atipicos (Miles, Huberman, & Saldafia, 2014) para seleccionar
grupos que contrastaran al méximo en términos del estilo cognitivo de sus integrantes. Mediante
este muestreo deliberado basado en la distincidn entre sujetos (Dattalo, 2010), se seleccionaron 4 de
los 50 grupos objeto de estudio, dando lugar a 3 grupos homogéneos y 1 grupo heterogéneo segin
el estilo cognitivo, asi: un grupo heterogéneo, integrado por un sujeto dependiente, uno intermedio
y uno independiente de campo (G1); otro grupo integrado exclusivamente por sujetos dependientes
de campo (G3); un tercer grupo integrado solo por sujetos intermedios (G20); y un cuarto grupo

compuesto exclusivamente por sujetos independientes de campo (G49).

Codificacion de las intervenciones segun los procesos reguladores (calidad
del habla).

El esquema de codificacion sobre procesos reguladores (Tabla 3) consistié en una adaptacion del
esquema propuesto por Bakhtiar, Webster y Hadwin (2018), el cual se bas6 a su vez en el modelo
de autorregulacion propuesto por Winne y Hadwin (1998, 2008), centrando la atencién en cuatro
fases o procesos reguladores: (a) definicion de la tarea; (b) planeacion y formulacidn de metas; (c)
gjecuciéon de estrategias para solucionar la tarea; y (d) adaptacion, proceso asociado con las
modificaciones efectuadas por los estudiantes en respuesta a los retos percibidos durante la solucion
de la tarea. Aunque el esqguema de Bakhtiar y sus colaboradoras (2018) incluye el monitoreo
metacognitivo junto a los procesos arriba descritos, aqui se optd por excluir el monitoreo y el
control metacognitivo del esquema, entendiendo que estos emergen de forma simultanea y paralela

a los procesos reguladores en cuestion (Winne & Hadwin, 2008).

Tabla 3. Esquema de codificacion de las intervenciones verbales segun el proceso regulador.

Cadigo Descripcion Ejemplos
Definicion de la Percepciones sobre la tarea, el [Percepciones sobre la tarea]
tarea ambiente de aprendizaje y el que toca hacer?®

conocimiento que el estudiante ~ Cuantas preguntas son?
tiene de si mismo y de los €s0 €es en grupo?

5 Se transcriben las intervenciones tal como fueron registradas en el chat: no se efectlian correcciones de
ortografia o puntuacion.
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Planeacién

Ejecucion

Adaptacion

compafieros del grupo. Se
relaciona en mayor medida con
el monitoreo metacognitivo.

Establecer metas y formular
planes sobre aspectos
cognitivos, comportamentales y
motivacionales, asociados con
la tarea y las dindmicas
grupales. Se asocia con el
control metacognitivo.

Ejecutar planes, realizar
acciones asociadas con la tarea
0 la colaboracién
(comunicacion), hacer explicito
el conocimiento declarativo o
procedimental, usar tacticas,
estrategias y métodos para
satisfacer metas cognitivas,
comportamentales y
motivacionales. También abarca
los resultados de la tarea, en
calidad de producto de las
operaciones y criterio de
eficacia para orientar la
adaptacion (siguiente proceso).
Se asocia con el monitoreo y el
control metacognitivo.

Hacer un cambio intencionado
de las percepciones sobre la
tarea, las metas, los planes o las
estrategias cognitivas,
comportamentales y afectivas
para superar retos emergentes
en la tarea actual o en tareas
futuras. Suele estar precedido
por el monitoreo y se relaciona
con el control metacognitivo.

no, eso es individual.

[Analisis del ambiente de aprendizaje]
toca verificar?

estoy en lo de una caricatura.

cuantas unidades son?

el profesor ya me explico
[Conocimiento de si mismo o los compafieros]
estoy perdido.

no se donde voy.

no se qué toca hacer.

donde va?

yo ya hice la planificacion grupal.

[Establecer metas]

empecemos.

empezamos ya?

Terminemos eso rapido.

vamos a sacarnos 5.

[Formular planes]

quién resuelve la tarea?
Fulanito® haga la tarea.

sigamos la proxima clase.
ustedes se adelantan y yo los espero
espere leemos no me acuerdo
subrayemos las ideas principales

[Ejecutar los planes]

sigamos la proxima clase-.

bueno...

listo, empecemos.

[Realizar acciones]

laprimeraesla “a”, lasegundaesla “c”...
[Conocimiento declarativo o procedimental]
la primera es la “a” porque en el texto dice...

yo subraye primero, luego...

glosar significa comentar el texto...
[Resultados de la tarea, producto de las
operaciones]

cuanto nos sacamos?

como nos fue?

sacamos 3.5.

[Cambio en las percepciones de la tarea]

no, toca resolverla entre todos y una sola persona

la envia
[Cambio en las metas]

emplear 15 para leer el texto es mucho, 10 minutos

son suficientes
[Cambio en los planes]
yo puse que subrayar y glosar

yo puse todas, buscar en el diccionario, identificar

ideas principales...

¢ Se modifica el nombre de los sujetos para proteger su identidad.
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No asociado con la
tarea (off-task)

Saludos, expresiones 0
enunciados no relacionados con
la accidn de estudiar. Tales
intervenciones no se relacionan
con las dimensiones
(condiciones, operaciones,
productos, evaluaciones y
estandares) y los procesos
(percepcion de la tarea,
planeacion, ejecucion,
adaptacidn) asociados con los
aspectos cognitivos,
comportamentales y
motivacionales de la tarea.

[Cambio en las estrategias]
YO creo que es la “a”

yo tambien creo que es la “a”. No mentiras, es la
“c”, no ve que hay dice que...

no, ese lo resuelve usted porque nosotros hicimos
los otros

mas bien cada uno responde una pregunta

Hola.

a usted le termino esa china...
mafiana voy a ver esa pelicula
anoche me trasnoche viendo series.

Codificacion de las intervenciones segun los modos de regulacion.

El esquema de codificacién sobre los modos de regulacion (Tabla 4) también se basé en el trabajo

de Bakhtiar y sus colaboradoras (2018), retomando la fundamentacion teérica y empirica propuesta

por Hadwin y sus colegas, a propdsito de tres modos de regulacion: (a) autorregulacion, referida a la

regulacion del sujeto sobre su propia cognicion, comportamiento, motivacién y emociones; (b) co-

regulacion en términos de un apoyo ofrecido o solicitado por alguno de los integrantes del grupo, en

funcidn de regular los anteriores aspectos del aprendizaje; y (c) regulacion socialmente compartida,

trabajo mancomunado de los integrantes del grupo en funcién de regular conjuntamente sus

cogniciones, comportamientos, motivaciones y emociones durante la colaboracion (Hadwin,
Jarveld, & Miller, 2017; Winne, Hadwin, & Perry, 2013).

Tabla 4. Esquema de codificacion de las intervenciones verbales segun el modo de regulacion.

Cadigo

Autorregulacion

Co-regulacion

Descripcién

Percepciones individuales sobre la tarea,
planeacion, ejecucion, adaptacion,
monitoreo y control individual e

intencionado sobre las propias
cogniciones, comportamientos,

motivaciones y emociones durante la
tarea conjunta. Las intervenciones suelen

Ejemplos

co-regulacion, sin embargo, se incluye
pues genera autorregulacion]

Lisa: donde van

[Autorregulacion]

Donna: no se que contestar en resumir
Donna: yo nose que escribir

conjugarse en primera persona singular.

El grupo o el individuo apoyan o inciden
en los procesos reguladores de uno o

la7

[El siguiente enunciado corresponde a la

Emily: necesitas ayuda en la individual en
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Regulacion
socialmente
compartida

No asociado con la
tarea (off-task)

varios integrantes del grupo, o en los
procesos de regulacién compartida del
grupo. Estos procesos reguladores
pueden centrarse en cogniciones,
comportamientos, motivaciones o
emociones. La co-regulacion crea
oportunidades o restricciones para la
emergencia del aprendizaje
autorregulado o la regulacion
socialmente compartida del aprendizaje.
Esta categoria también abarca la solicitud
de apoyo.

Suelen ser enunciados en segunda
persona: “ta”, “usted”, “ustedes”.

Los miembros del grupo negocian
colectivamente y adaptan o reorientan los
procesos reguladores en el grupo,
abarcando la cognicion, el
comportamiento, la motivacién o las
emociones. La regulacion compartida es
transaccional en la medida que multiples
perspectivas individuales contribuyen en
el esfuerzo conjunto por tomar control de
la tarea. Las intervenciones se catalogan
en esta categoria siempre y cuando
correspondan a un proceso de
negociacion que lleve a todos los
miembros a acordar una posicion comudn.
Suelen ser enunciados en primera
persona del plural: “nosotros”

No se generan procesos reguladores;
situacion cominmente asociada con
enunciados no relacionados con la tarea.

Carol: pues apenas voy en las preguntas
individual

Carol: ero ahora me auda en la grupa
Carol: ya estoy en las grupales

Carol: las respondo como sepa

Emily: nnooooo

Emily: ya te digo como son sii

Ruth: yo opiono del texto que es sobre un
ladron que roba solo los fines de semana
roba a una sefiorta de noche no se y tal vez
la envenena o la duermne para poderla
robar no?

Ruth: puenso que es un cuento

Ruth: o ustedes que dicen?

Samantha: Yo tambien habia puesto eso
Christine: si si, me parece bien

Ruth: Samantha antes de aserlo hay que
copmunicarlo

Gregory: hola
Raymond: ja ja ja ja ja ja ja...

Procedimiento de codificacion.

Mediante los esquemas arriba descritos se codificaron las intervenciones verbales, procedimiento
gue involucrd cinco pasos. Primero, se transcribieron los registros del chat segmentando cada
discusion en contribuciones individuales (mensajes de cada usuario). Segundo, se eligié el 20% del
corpus (registros del chat correspondientes a los cuatro grupos seleccionados a través de un
muestreo de casos extremos) para que dos codificadores independientes clasificaran las
intervenciones verbales en términos de ambos esquemas de codificacion. Tercero, los codificadores
discutieron las diferencias que emergieron durante el proceso de codificacion independiente,
llegando a un acuerdo respecto a las mismas. Cuarto, se calculé el grado de coincidencia entre

ambas codificaciones mediante el alfa de Krippendorff (2004), alcanzando un alfa de 0.88 para los
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procesos reguladores y 0.83 para los modos de regulacién. Finalmente, se aplicaron los esquemas

de codificacion a todo el corpus de intervenciones verbales, realizando un andlisis de contenido

(Krippendorff, 2004; Neuendorf, 2002) con base en las variables de interés (Figura 11): cantidad

(participacion y asimetria) y calidad del habla (procesos y modos de regulacion).

Figura 11. llustracion del proceso de codificacion en términos de cantidad y calidad del habla.

Registro temporal de la sesion
en el chat: fecha y hora.

para cada
intervencion

lunes, 12 de agosto de 2013, 06:48 --> lunes, 12 de agosto de 2013,07:16

06:43: Mark Usuga entrd alasala

06:48 Mark:

Buenas

Minuto
original

48

06:50: Samantha Collazos entrd ala sala

06:50 Mark
Buenas
06:51Samantha:

50

Wenas wenas Como estamoz 52
06:52: Luke entrd ala sala

06:52 Samantha:
k ezstamos acyendho
06:53 Mark:

52.5

Bueno latarea colaborativala contesta Luke 53

06:53 Samantha:
Luke

Intervencién por
usuario con registro
temporal.

$3.25

Cédigo que identifica
cada integrante en el
grupo.

Cdédigo que identifica

el proceso regulador:
1 = Definicion de la tarea
2 = Planeacion.
3 = Ejecucion.
4 = Adaptacion.
5 = Intervencion ajena a la tarea.

Registro temporal

Tiempo
wansformado

Conversion del
registro temporal
para GridWare: la

primera
intervension inicia
en cero (0).

Persona Proceso Modo

1] 1 S 4

4.5 3 1 2

5.25 3 2 2

Cadigo que identifica
el modo de regulacion:
1 = Autorregulacidn
2 = Co-regulacion.
3 = Regulaciéon compartida.
4 = Sin regulacidn (off-task).

Se cambi6 el nombre de los estudiantes para proteger su identidad. El cédigo para identificar cada integrante
en el grupo, permiti6 calcular las variables participacion y asimetria, correspondientes a la cantidad del habla.
La conversion del registro temporal, asi como los codigos asignados a los procesos y modos de regulacion, son
utilizados posteriormente para realizar el andlisis de las conversaciones mediante el programa GridWare.

Luego de codificar las intervenciones verbales, se analiz6 la informacién codificada

asumiendo que la regulacion social fluctuaba en el tiempo, entendiendo asi al trabajo colaborativo

94



como un sistema dindmico. Para efectuar el anlisis en cuestion se emple6 el programa GridWare
1.1 (Lamey, Hollenstein, Lewis, & Granic, 2004), recurriendo a la transformacién de los datos
textuales (cadenas de texto presentes en los registros de chat) en datos categéricos (p.ej.,
intervencién asociada a la planeacion en el modo de co-regulacion), para generar un sistema de
regulacion social bidimensional: procesos reguladores y modos de regulacion. El andlisis en
GridWare requirié (1) transcribir las intervenciones codificadas en archivos de trayectorias
(Trajectory files: *.trj), entendiendo que una trayectoria correspondia a una sesion del curso en la
gue se interactud a través del chat (Figura 12); y (2) generar un archivo GridWare (GridWare File:

*.gwf) que contemplara dos tipos de variables: variables de trayectoria y variables de estado.

Figura 12. Transcripcion de las intervenciones codificadas en un archivo de trayectoria (*.trj).

Codificacion en un archivo *.trj

Intervenciones codificadas en .
(archivo de texto con datos

una hoja de calculo. <z
) separados por tabulacién).

Tiempo
transformado  Proceso Modo E] G1s_3tj X |
0 5 4 Proceso Modo
4
2 S 4 2
2
4 S 4
1 2
1
4.5 1 2 S 4
5 2 2 :
2
5.25 2 2 “
55 2 2 :
3 2
5.75 1 2 2
. 1 - 3 2
3
6.33 S 4 3 3
6.66 5 4 s :
18 13.25 3 3
7 3 2
8 3 2
85 3 2

Si los procesos reguladores, los modos de regulacion y las fases de
monitoreo y control emergian de forma consecutiva, las intervenciones se

agrupaban en episodios. Por esta razodn, el archivo *.trj extiende los tiempos
(Onset) correspondientes a algunos conjuntos de cadigos.

Las fases correspondientes al monitoreo y control metacognitivo, no fueron contempladas en los
analisis reportados en este documento.
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Las variables de trayectoria (trajectory variable) permitieron identificar cada una de las

trayectorias (sesiones) en el analisis, contemplando para ello variables como la sesion (a la que

correspondia cada trayectoria) y la unidad (del curso de lectura colaborativa que, a su vez, agrupaba

varias sesiones) a la que correspondian las intervenciones (Figura 13). Por su parte, las variables de

estado especificaban los rangos en los que podian oscilar las intervenciones codificadas, es decir,

para los procesos de regulacion se especificd un rango entre 1 (definicién de la tarea) y 5

(intervenciones ajenas a la tarea: off-task), en tanto los modos de regulacion se especificaron en un

rango entre 1 (autorregulacién) y 4 (intervenciones ajenas a la tarea: off-task).

Figura 13. Archivo tipo *.gwf: define las variables del sistema y agrupa las

trayectorias (sesiones) para el analisis.

VARIABLES DE TRAYECTORIA

3. Variable familia: identifica cada grupo.
4. Variable apoyo: modelo de regulacion.

5. Variable grupo: método de conformacién grupal.
6. Variable sesion: sesion a la que corresponden las intervenciones.
7. Variable unidad: unidad a la que corresponden las sesiones.

EILecC_d_m.gwf | |

1 kGridWare>

2 <Config>

trajectory categorical family Gls G3s
trajectory categorical support SSR RIDE
trajectory categorical group HM HT
trajectory categorical sessicn 1 2
trajectory categorical unidad 2 3

11 ; Retlirns 2

12 MaxReturnTime 10

1 MaxReturnVisits 6

MinEventDuration 0

MinCellDuration 0

16 MissingValueSymbol --

17 </Config>
<Trajectories>

21 |Gls SSR HM 7 5 Gls_7.trj
22 |G20s RIDE HM 4 3 G20s_4.trj

20 |G20s RIDE H 3 3 G20s_3.tr)

VARIABLES DE ESTADO
8. Variable proceso regulador: tarea,
planeacion, ejecucion, adaptacion.
9. Variable modo de regulacién:

autorregulacion, co-regulacién, reg.
compartida.

10. Variable fase de monitoreo /
control metacognitivo.

Los ndmeros de las variables de trayectoria y de estado especifican la linea del
codigo que corresponde a cada variable. Cada una de las trayectorias incluidas en
el archivo *.gwf (p.ej., lineas 20, 21 y 22) especifican los valores de cada

8 [scate categorical proceso Tarea Plan
9 state categorical modo AutoReg CoReg
state

categorical monitoreo/control Monitoreo Control NA

G49s

5 6 7 -] 9 10 11 12
6 7

Ejec Adap NA
RegSoc NA

19 family support group session unidad filename

Definicién de cada trayectoria
(sesién) a incluir en el analisis:
archivos *.trj. Cada trayectoria

especifica los valores para las
variables de trayectoria y para
las variables de estado.

variable (trayectoria y estado), separados por tabulacién.
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Luego de generar los archivos para el analisis, el programa GridWare permitié visualizar el
comportamiento de cada grupo, en términos del transito del sistema en un plano bidimensional que
combinaba procesos reguladores y modos de regulacion. El programa en cuestion gener6 los puntos
en la grilla que correspondian a cada intervencién verbal (o episodio: conjunto de intervenciones
consecutivas que abordan la misma combinacion de procesos, modos y fases reguladoras),
ilustrando con lineas la transicién entre distintas coordenadas del plano bidimensional (procesos
reguladores y modos de regulacion). En este sentido, la Figura 14 representa un fragmento de las
interacciones verbales del grupo 1 durante la tercera sesion (Tabla 5) y, por ende, describe su

comportamiento regulador en términos de sistema dinamico.

Tabla 5. Fragmento de las interacciones verbales codificadas, correspondientes al grupo 1 durante la tercera

sesion.
Tiempo Sujeto Intervencion Proceso Modo

0 Mark Buenas 5 4
2 Buenas 5 4
4 Samantha  wenas wenas como estamoz 5 4
4.5 k estamos acyendho 1 2
5 Mark Bueno la tarea colaborativa la contesta Luke 2 2
5.25 Samantha  Luke Skywalker 2 2
55 Mark Esoooo! 2 2
5.75 ¢ YA estas ahi? 1 2
6 Samantha o si, 1 1
6.33 xddx 5 4
6.66 < 5 4
7 Luke CUAL ES LA PROFUNDIDAD DEL LAGO 3 2
8 Mark Yo digo que ya desaparecio ja, ja 3 2
8.5 Luke ACTUALMENTE JAJAJAJA 3 2
9 Samantha  Miren el cuadro 3 2
9.25 Luke QUE DICE SAMANTHA? 3 2
9.5 Samantha  Dice que actualmente hace 4.000 AC 3 2
9.75 Y 4.000aC es mas de 60 3 2
10 Mark La primeraaaaaa pregunta 3 2
11 Samantha  Ha desaparecido 3 2
115 No? 3 2
12 Luke PONGO ESA O QUE? 3 3
12.25 Mark Si 3 3
12.5 Samantha iodigoksi 3 3
12.75 Mark Bueno segunda pregunta 3 2
13 Luke ¢cudl es la fecha de comienzo del gréafico? 3 2

El tiempo se expresa en minutos (p.€j., 6 equivale al minuto 6 de la sesion).

Procesos reguladores: definicion de la tarea (1), planeacion (2), ejecucion de acciones estrategias para
solucionar la tarea (3), intervenciones ajenas a la tarea (5).

Modos de regulacion: autorregulacion (1), co-regulacion (2), regulacién compartida (3), intervenciones
ajenas a la tarea (4).
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Figura 14. Visualizacion de un fragmento de las interacciones del grupo 1 durante la tercera sesion (ver Tabla 5).

Tiempo 0’ al 4’: intervenciones 0ff-task (NAXNA).
G1s_3.tr

Tiempo 4.5’: definir la tarea en modo co-regulacion.
Gi1s_3.trj

Modo

Ejec
Proceso

Tiempo 5” al 5.75”: planear en modo co-regulacion y

definir la tarea en el mismo modo.
G1s_3.t1j

Modo

Proceso

Tiempo 6’ al 6.66: definir la tarea en modo

autorregulacion, intervenciones off-task.
G1s_3.trj

Modo

Proceso

Tiempo 7’ al 11.5°: Ejecucion de estrategias en el modo

de co-regulacién.
Gis_3.trj

Modo

Adap

Ejec
Proceso

Tarea Plan

Tiempo 12’ al 13’: Ejecucion en los modos de

regulacion compartida y co-regulacién
G1s_3.trj

Medo

Adap

Ejec
Proceso

Tarea Plan
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Ademas de ofrecer una visualizacion del comportamiento del grupo a través del tiempo, en
términos de procesos reguladores y modos de regulacion, el programa GridWare permitié calcular
mediciones generales asociadas al sistema (entendiendo cada grupo como un sistema dindmico), asi
como medidas especificas para cada region en el plano (Figura 15). En el primer caso, se analizaron
las medidas del sistema en términos generales, haciendo énfasis en (a) el promedio de la duracién’
de todas las trayectorias® en el curso, es decir, qué tanto tiempo emple6 el grupo dialogando durante
el curso; (b) el promedio de eventos durante todo el curso, entendiendo que un evento es un
episodio® ocupando una celda particular; (c) el promedio de visitasl® por cada celda durante el
curso; (d) el promedio del rango de la celda, es decir, el promedio de celdas visitadas durante el
curso*!; (e) la duracion por evento'?, promedio de la duracién de cada trayectoria, dividido entre su
nimero de eventos; (f) la duracion por visita'®, promedio de la duracién de cada trayectoria,
dividido entre su nimero de visitas; y (g) la duracion por celda4, promedio de la duracién de cada

trayectoria, dividido entre el rango de las celdas.

En el segundo caso, se calcularon las medidas para cada celda (cruce entre modo y proceso
regulador), haciendo énfasis en (a) el promedio de duraciones en las celdas o regiones®™
seleccionadas; (b) el promedio de eventos en las celdas o regiones seleccionadas; (c) el promedio de
visitas en una celda o region seleccionada; (d) la duracién promedio por evento, esto es, el
promedio de la duracion en la region, dividido entre el nimero de eventos en dicha region; (f) la
duracion promedio por visita, duracion dividida entre el ndmero de visitas en la region
seleccionada; (g) la duracion promedio por celda, duracién dentro de la region, dividida en el rango

de la celda en dicha regidn; y (h) el promedio del tiempo de retorno, latencia para volver a la celda

7 En estos analisis, el minuto es la unidad de tiempo correspondiente a la duracion.

8 a trayectoria corresponde a cada sesion en que se haya utilizado el chat. Cada unidad puede abarcar una o mas sesiones,
por lo que el nimero de sesiones no corresponde necesariamente al nimero de unidades.

% Conjunto de intervenciones que abordan de forma consecutiva la misma combinacion de modo y proceso regulador,
p.ej., tres intervenciones seguidas que abarquen la definicion de la tarea desde un modo co-regulador.

10 Una visita corresponde a uno o mas eventos consecutivos ocurriendo dentro de una sola celda, comenzando con la
entrada a la celda y finalizando con la salida de ésta. Por ende, hipotéticamente, habrd mas eventos que visitas. La
cantidad de visitas seria inversamente proporcional a la estabilidad del sistema: menos visitas indicarian que el sistema
tiende a estabilizarse en una region.

11 A mayor nimero de celdas visitadas, mayor la cantidad de procesos y modos de regulacion durante a colaboracion.

12 E| caracter de este atributo (positivo o negativo) depende de las celdas en que se concentren los eventos, pues, si se
concentran en intervenciones ajenas a la tarea, la duracion tendria una connotacion negativa.

13 Qué tanto tiempo se demord en salir de la celda.

14 Qué tanto tiempo permanecio en la celda. El carcter de este atributo también depende de las celdas en que se
encuentren los eventos, pues, si se concentran en la celda correspondiente a intervenciones ajenas a la tarea, la
connotacion de esta duracion sera negativa.

15 Una regién corresponde a un conjunto de celdas en la grilla, p.ej., podria seleccionarse la definicion de la tarea
correspondiente a los tres modos reguladores, en este sentido, la region abarcaria tres celdas.
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0 region seleccionada, medida que describe la fuerza del atractor (en una escala de 2 a 10)* en el

sistema.

Figura 15. Visualizaciones y medidas que ofrece el programa GridWare.

Eje vertical:
modos de

5 El recuadro amarillo indica
regulacion.

la celda seleccionada para

Medidas de la grilla:

medidas generales del

Eje horizontal
Jethonizontal, grupo durante el curso.

procesos
reguladores.

medidas por region

& LecCol_sin.gwf - GridWare = =

File Filters Grid Y Axis X Axis Measures Help Grid Measures
G1s_3.trj, G1s_9.trj, G1s_2.trj, G1s_5.trj, G1s_10.trj, G1s_7.trj, G1s_4.trj, Selected Trajectories v 10
G1s_8.trj, G1s_6.trj, G1s_1.trj Mean Duration 50.82

Mean # of Events 46.1

Mean # of Visits 37.6

Mean Cell Range 7

Duration Per Event 1312

Duration Per Visit 1.593

Duration Per Cell 7.397

NA

ClC|C|C << |

|

Selected Cels
Mean Duration |
Mean = of Events
Mean = of Visits
Mean Cell Range
Duraton Per Event

11.222
4.4
3.9
0.9

4.402
4.587
12.469
6.456

CjCcjCcCc|<C << < |

Plan Ejec Adap NA
Proceso

Tarea

Cada punto representa una
intervencion (o episodio) en una

Medidas especificas por region
seleccionada, en este caso, la region

celda: combinacion de procesos y
modo de regulacion.

corresponde a intervenciones ajenas
a la tarea (NA x NA).

16 E] promedio del tiempo de retorno es inversamente proporcional a la fuerza del atractor: un valor bajo indica un atractor
fuerte, un valor alto sefiala un atractor débil o inexistente.
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CAPITULO 5. RESULTADOS
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Esta investigacion busco determinar si existian diferencias significativas en términos del logro de
aprendizaje y la autorregulacién, dependiendo del modelo de regulacion (regular la tarea vs. regular
la colaboracion) y el método de conformacion grupal (grupos homogéneos vs. grupos heterogéneos
segun el nivel inicial de comprension lectora), durante el trabajo colaborativo apoyado por
computador. Ademas, se examiné como variable asociada el estilo cognitivo en la dimension

dependencia-independencia de campo.

5.1. Analisis Preliminares de los Datos

Como se sefiald en el anterior capitulo (numeral 4.4.1), los analisis preliminares se efectuaron a
través de pruebas no paramétricas, en razén a que buena parte de los datos de entrada no se
distribuia con normalidad, méas adn, la cantidad de outliers excedia el 10% de la muestra. Por
ejemplo, los resultados de la prueba Kolmogorov-Smirnov, tomando como variable independiente
el modelo de regulacion social [apoyo], indicaron que no se cumplia el supuesto de normalidad
(p<.05) en lo que respecta al nivel inicial de comprension lectora [lecPreTr], motivacion intrinseca
[motIntPre], autorregulacion [autoRegPre] y administracion de tiempo y espacio de estudio
[adTiEsPre] (Tabla 6).

Tabla 6. Pruebas de normalidad para los datos de entrada:
modelo de regulacion [apoyo]
apoyo  Kolmogorov-Smirnov?

Estadistico gl Sig.
ocPreTr RIDE 090 84 086
SSR 102 81 036
RIDE 126 84 002
motintPre gop™ 008 81 052
JalTaPre RIDE 071 84 200°
SSR 086 81 200
weconpre  RIDE 095 84 061
SSR 090 81 098
“uokfipre  RIDE 078 84 200°
SSR 069 81 200
autoregrre  RIDE 102 84 030
SSR 066 81 200
. RIDE 122 84 003
adTiEsPre  oop™ 006 81 060

*. Este es un limite inferior de la significacion verdadera.
a. Correccion de la significacion de Lilliefors

Una situacion anédloga se presentd al examinar los resultados de las pruebas de normalidad,

tomando como variables independientes el método de conformacién grupal [fomrGrup] y el estilo
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cognitivo en la dimension dependencia / independencia de campo [ecdic] (Anexo 16). En el primer
caso, los resultados de la prueba indicaron que los datos no se distribuian con normalidad en lo que
respecta a la motivacion intrinseca (p=.021 para grupos homogéneos y p=.044 para grupos
heterogéneos) y la administracion de tiempo y espacio de estudio (p=.004 para grupos
heterogéneos). En el segundo caso, abordando al estilo cognitivo DIC como variable independiente,
se identificé que los datos no se distribuian con normalidad en relacion con el nivel inicial de
comprension lectora (p=.047 para los sujetos independientes de campo), motivacion intrinseca
(p=.001 para los sujetos independientes), creencias de control sobre el aprendizaje (p=.024 para los
sujetos intermedios), autoeficacia (p=.023 para los sujetos intermedios) y administracion de tiempo

y espacio de estudio (p=.000 para los dependientes y p=.028 para los intermedios).

5.1.1. Comparacion de los grupos antes de la intervencion.

Para determinar si existian diferencias entre los grupos de cada variable independiente o asociada
antes de la intervencion, se aplicaron dos tipos de pruebas no paramétricas: test U de Mann-
Whitney y test de Kruskal-Wallis. En el primer caso, se compararon los grupos del soporte
computacional para apoyar la regulacion [regulacion de la tarea (SSR) vs regulacion de la
colaboracion (RIDE)]. En el segundo caso, el test Kruskal-Wallis permiti6 comparar las tres
polaridades del estilo cognitivo DIC, en funcion de las dos variables dependientes del estudio: logro

de aprendizaje (comprension lectora) y autorregulacion.

5.1.1.1. Nivel inicial de comprension lectora

En relacion con el primer analisis, el test U de Mann-Whitney no arrojo6 diferencias significativas
entre los dos modelos de regulacion social: regulacion de actividades relacionadas con la tarea
(Md=45.19, n=82) o regulacion de la colaboracion (Md=49.51, n=84), U=3039.50, z = -1.307, p =
0.191. Los mismos resultados se obtuvieron al explorar posibles diferencias entre los sujetos que
conformaron grupos homogéneos (Md=47.11, n=81) y aquellos que conformaron grupos
heterogéneos (Md=48.07, n=85) teniendo en cuenta el nivel de comprension lectora inicial,
U=3323.50, z =-0.385, p = 0.701.

Al explorar la variable asociada (estilo cognitivo en la dimension DIC), la prueba H de
Kruskal-Wallis si sefial6 diferencias significativas, teniendo en cuenta que en esta ocasion se
consider6 como hipotesis unilateral el hecho que los sujetos independientes de campo suelen
obtener mejores resultados en términos de logro de aprendizaje (Hederich & Camargo, 2000):
(dependientes, n = 55; intermedios, n = 59; independientes, n = 52), X? (2, n=166) = 5.59, p=0.034
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(unilateral). El grupo de sujetos independientes registr6 la mediana més alta (Md=50.0) en
comparacion con las otras dos polaridades: dependientes (Md=44.23) e intermedios (Md=47.11)
(Figura 16). Al emplear el test U de Mann-Whitney para comparar parejas de estilos, se encontraron
diferencias significativas entre sujetos dependientes e independientes de campo: U=1071.50, z=-
2.23, p=0.025.

Figura 16. Comparacion entre estilos cognitivos en la dimension
DIC: comprensidn lectora inicial.
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5.1.1.2. Motivacion intrinseca inicial.

El test U de Mann-Whitney no arrojé diferencias significativas entre las dos condiciones para
apoyar la regulaciéon social: soporte computacional para apoyar la regulacién de actividades
relacionadas con la tarea (Md=5.50, n=81) o para regular actividades relacionadas con la
colaboracion (Md=5.25, n=84), U=3046.0, z= -1.166, p = 0.244. Los mismos resultados se
obtuvieron al explorar posibles diferencias entre los sujetos que conformaron grupos homogéneos
(Md=5.25, n=81) y aquellos que conformaron grupos heterogéneos (Md=5.50, n=84) teniendo en
cuenta el nivel de comprensidn lectora inicial, U=3132.0, z = -0.885, p = 0.376.

Por su parte, al explorar la variable asociada estilo cognitivo en la dimensién DIC, la prueba
H de Kruskal-Wallis no sefialé diferencias significativas entre las tres polaridades del estilo
cognitivo: (dependientes, n = 54; intermedios, n = 59; independientes, n = 52), X? (2, n=165)
=1.914, p=0.384. EIl grupo de sujetos intermedios registrd la mediana mas baja (Md=5.25) mientras

que los sujetos dependientes e independientes obtuvieron el mismo puntaje (Md=5.50).
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5.1.1.3. Valor de la tarea inicial.

El test U de Mann-Whitney no arrojo diferencias significativas entre las dos condiciones para
apoyar la regulacion social: soporte computacional para apoyar la regulacion de actividades
relacionadas con la tarea (Md=5.33, n=81) o para regular actividades relacionadas con la
colaboracion (Md=5.33, n=84), U=3149.50, z= -0.825, p = 0.409. Los mismos resultados se
obtuvieron al explorar posibles diferencias entre los sujetos que conformaron grupos homogéneos
(Md=5.33, n=81) y aquellos que conformaron grupos heterogéneos (Md=5.50, n=84) teniendo en

cuenta el nivel de comprension lectora, U=3155.0, z = -0.807, p = 0.419.

Al explorar la variable asociada estilo cognitivo en la dimension DIC, la prueba H de
Kruskal-Wallis no sefial6 diferencias significativas entre las tres polaridades de estilo cognitivo:
(dependientes, n = 54; intermedios, n = 59; independientes, n = 52), X? (2, n=165) =0.078,
p=0.962. El grupo de sujetos independientes registré la mediana méas baja (Md=5.50) mientras que

los sujetos dependientes e intermedios obtuvieron el mismo puntaje (Md=5.33).

5.1.1.4. Control inicial sobre las creencias de aprendizaje.

El test U de Mann-Whitney tampoco arrojo6 diferencias significativas entre las dos condiciones para
apoyar la regulacion social: soporte computacional para apoyar la regulacion de actividades
relacionadas con la tarea (Md=5.25, n=81) o para regular actividades relacionadas con la
colaboracion (Md=5.25, n=84), U=3258.5, z= -0.470, p = 0.638. Los mismos resultados se
obtuvieron al explorar posibles diferencias entre los sujetos que conformaron grupos homogéneos
(Md=5.25, n=81) y aquellos que conformaron grupos heterogéneos (Md=5.25, n=84) teniendo en
cuenta el nivel de comprensidn lectora, U=3330.50, z =-0.234, p = 0.815.

En relacion con la variable asociada estilo cognitivo en la dimension DIC, la prueba H de
Kruskal-Wallis tampoco sefiald diferencias significativas entre las tres polaridades de estilo
cognitivo: (dependientes, n = 54; intermedios, n = 59; independientes, n = 52), X? (2, n=165)
=0.530, p=0.767. El grupo de sujetos dependientes registro la mediana més alta (Md=5.50) mientras

que los sujetos independientes e intermedios obtuvieron por igual un puntaje inferior (Md=5.25).

5.1.1.5. Autoeficacia inicial.

El test U de Mann-Whitney no arrojé diferencias significativas entre las dos condiciones para

apoyar la regulacion social: soporte computacional para apoyar la regulacion de actividades
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relacionadas con la tarea (Md=5.25, n=81) o para regular actividades relacionadas con la
colaboracion (Md=5.25, n=84), U=3259.0, z= -0.467, p = 0.641. Los mismos resultados se
obtuvieron al explorar posibles diferencias entre los sujetos que conformaron grupos homogéneos
(Md=5.25, n=81) y aquellos que conformaron grupos heterogéneos (Md=5.25, n=84) teniendo en
cuenta el nivel de comprension lectora, U=3190.0, z = -0.692, p = 0.489.

En lo que respecta a la variable asociada estilo cognitivo en la dimensién DIC, la prueba H
de Kruskal-Wallis no sefial¢ diferencias significativas entre las tres polaridades de estilo cognitivo:
(dependientes, n = 54; intermedios, n = 59; independientes, n = 52), X? (2, n=165) =1.098,

p=0.577. En este caso, los tres grupos obtuvieron la misma mediana (Md=5.25).

5.1.1.6. Autorregulacion inicial.

El test U de Mann-Whitney no arrojé diferencias significativas entre las dos condiciones para
apoyar la regulacidon social: soporte computacional para apoyar la regulacién de actividades
relacionadas con la tarea (Md=4.50, n=81) o para regular actividades relacionadas con la
colaboracion (Md=4.41, n=84), U=3253.0, z= -0.486, p = 0.627. Los mismos resultados se
obtuvieron al explorar posibles diferencias entre los sujetos que conformaron grupos homogéneos
(Md=4.50, n=81) y aquellos que conformaron grupos heterogéneos (Md=4.45, n=84) teniendo en

cuenta el nivel de comprension lectora, U=3343.0, z = -0.192, p = 0.847.

Respecto la variable asociada estilo cognitivo en la dimensién DIC, la prueba H de Kruskal-
Wallis no sefialé diferencias significativas entre las tres polaridades de estilo cognitivo en la
dimension DIC: (dependientes, n = 54; intermedios, n = 59; independientes, n = 52), X? (2, n=165)
=0.714, p=0.700. En este caso, los independientes obtuvieron la puntuacion mas alta (Md=4.54),

seguidos de los dependientes (Md=4.50) y los intermedios (Md=4.41).

5.1.1.7. Administracion inicial de tiempo y entorno de aprendizaje.

El test U de Mann-Whitney tampoco arrojé diferencias significativas entre las dos condiciones para
apoyar la regulacion social: soporte computacional para apoyar la regulacion de actividades
relacionadas con la tarea (Md=4.37, n=81) o para regular actividades relacionadas con la
colaboracion (Md=4.12, n=84), U=3290.5, z= -0.364, p = 0.716. Los mismos resultados se
obtuvieron al explorar posibles diferencias entre los sujetos que conformaron grupos homogéneos
(Md=4.37, n=81) y aquellos que conformaron grupos heterogéneos (Md=4.31, n=84) teniendo en

cuenta el nivel de comprension lectora, U=3349.5, z = -0.171, p = 0.864.
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Por su parte, al explorar la variable asociada estilo cognitivo en la dimension DIC, la prueba
H de Kruskal-Wallis no sefiald diferencias significativas entre las tres polaridades de estilo
cognitivo en la dimension DIC: (dependientes, n = 54; intermedios, n = 59; independientes, n =
52), X? (2, n=165) =3.045, p=0.218. En este caso, los dependientes obtuvieron la puntuaciéon mas
alta (Md=4.43), seguidos de los independientes (Md=4.18) y los intermedios (Md=4.12).

En suma, al analizar el nivel inicial de autorregulacion (con base en las seis escalas del
MSLQ contempladas a propdésito de este constructo), no se encontraron diferencias significativas
entre los sujetos dependiendo de la condicidn experimental a la que pertenecieran, el método de
conformacion grupal, o su estilo cognitivo. Esto quiere decir que antes de comenzar la intervencién,
los grupos eran relativamente homogéneos en lo que respecta a la motivacion intrinseca, el valor de
la tarea, las creencias de control sobre el aprendizaje, la autoeficacia, la autorregulacion

metacognitiva, y la administracion del tiempo y el entorno de aprendizaje.

5.1.2. Efecto del ambiente computacional sobre el logro y la
autorregulacion.

De otra parte, en el marco de un disefio pre-experimental pretest-postest sin grupo control
(Campbell & Stanley, 2005), se examind si existian diferencias entre los valores de las covariables
(pretest) y los puntajes de las variables dependientes (postest) mediante la prueba Wilcoxon Signed
Rank. Los analisis estadisticos sefialaron que la comprension lectora mejord significativamente
luego de la intervencién. Por su parte, al examinar el nivel de autorregulacién de los sujetos antes y
después de la intervencion, se encontrd6 que las Unicas dos sub-escalas que cambiaron
significativamente fueron las creencias de control sobre el aprendizaje y la autorregulacion

metacognitiva

5.1.2.1. Comprension lectora: antes y después de la intervencion.

La prueba de Wilcoxon revel6 diferencias significativas entre el nivel de comprension lectora
medido antes de la intervencion y al finalizar la misma (Figura 17): z = -8.393, p < 0.001, con un
tamano del efecto medio (r = 0.46). Estos resultados indican que el logro de aprendizaje luego de la
intervencion (Md = 61.90) fue significativamente superior al alcanzado por los sujetos antes de la
misma (Md = 47.12).
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Figura 17. Mediana de las puntuaciones obtenidas en las pruebas de lectura
aplicadas antes y después de la intervencion pedagdgica.
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5.1.2.2. Motivacion intrinseca: antes y despues de la intervencion.

La prueba de Wilcoxon no reveld diferencias significativas entre la motivacion intrinseca medida
antes de la intervencion y al finalizar la misma: z = -0.413, p = 0.679. Estos resultados indican que
la motivacion intrinseca reportada por los estudiantes no cambi6 significativamente al comparar el

auto-reporte antes (Md = 5.25) y después de la intervencién (Md = 5.50).

5.1.2.3. Valor de la tarea: antes y después de la intervencion.

Tampoco se hallaron diferencias significativas entre el valor de la tarea medido antes de la
intervencion y al finalizar la misma: z = -0.730, p = 0.466. Estos resultados indican que el valor de
la tarea reportado por los estudiantes no cambié significativamente al comparar el auto-reporte
antes (Md = 5.33) y después de la intervencion (Md = 5.50).

5.1.2.4. Creencias de control sobre el aprendizaje: antes y después de la
intervencion.

La prueba de Wilcoxon si revel6 diferencias significativas entre las creencias de control sobre el
aprendizaje, medidas antes de la intervencion y al finalizar la misma (Figura 18): z = -2.950, p <

0.01, aunque el tamario del efecto fue bajo (r=0.16). Estos resultados indican que las creencias de
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control sobre el aprendizaje cambiaron significativamente al comparar el auto-reporte antes (Md =
5.25) y después de la intervencién (Md = 5.50).

Figura 18. Mediana de las puntuaciones obtenidas en creencias de control
sobre el aprendizaje, antes y después de la intervencién pedagdgica.
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5.1.2.5. Autoeficacia: antes y después de la intervencién

La prueba de Wilcoxon no revel6 diferencias significativas entre la autoeficacia medida antes de la
intervencion y al finalizar la misma: z = -1.931, p = 0.054. Estos resultados indican que la
autoeficacia reportada por los estudiantes no cambi6 significativamente al comparar el auto-reporte
antes (Md = 5.25) y después de la intervencion (Md = 5.37).

5.1.2.6. Autorregulacion: antes y después de la intervencion.

En lo que respecta a la autorregulacion metacognitiva, la prueba de Wilcoxon revelé diferencias
significativas entre el nivel de autorregulacion, medido antes de la intervencion y al finalizar la
misma (Figura 19): z = -2.928, p < 0.01, aunque el tamafio del efecto también fue bajo (r=0.16).
Estos resultados indican que la autorregulacion cambi6 significativamente al comparar el auto-

reporte antes (Md = 4.50) y después de la intervencion (Md = 4.67).
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Figura 19. Mediana de las puntuaciones obtenidas en autorregulacion,
antes y después de la intervencion pedagégica.
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5.1.2.7. Administracion del tiempo y el entorno de aprendizaje: antes y
después de la intervencion.

La prueba de Wilcoxon no revel6 diferencias significativas entre la autoeficacia medida antes de la
intervencion y al finalizar la misma: z = -1.379, p = 0.168. Estos resultados indican que la
administracion del tiempo y el entorno de aprendizaje, reportada por los estudiantes no cambid
significativamente al comparar el auto-reporte antes (Md = 4.25) y después de la intervencién (Md =
4.18), antes bien, este fue el Gnico constructo que disminuyd luego que los estudiantes interactuaran

con el ambiente de aprendizaje.

5.2. Andlisis Multivariado de Covarianza (MANCOVA)

Tal como se menciond en la metodologia, el estudio propuesto asumio un disefio cuasi-experimental
2x2 (dos variables independientes, modelo de regulacion social y método de conformacion grupal,
cada una con dos valores: regulacion de la tarea vs. regulacion de la colaboracion y grupos
homogéneos vs. grupos heterogéneos). Sin embargo, para los efectos del tratamiento estadistico de
los datos (analisis multivariado de covarianza), el disefio se transformé en 2x2x3, involucrando al
estilo cognitivo DIC como variable independiente, variable con tres valores: sujetos dependientes,

intermedios e independientes de campo.

110



5.2.1. Identificacion de valores atipicos.

Antes de verificar los supuestos para correr el analisis multivariado de covarianza, se identificaron
datos atipicos (outliers) al interior de los grupos experimentales (regulacion de la tarea, regulacién
de la colaboracion, grupos homogéneos y grupos heterogéneos) y los grupos derivados del estilo
cognitivo DIC como variable asociada (dependientes, intermedios e independientes de campo). Para
identificar datos atipicos univariados se emplearon estadisticos descriptivos, diagramas de caja y
diagramas de tallo y hojas. Por su parte, la identificacién de datos atipicos multivariados se basé en
la distancia de Mahalanobis (Tabanachi & Fidell, 2014).

El procesamiento de casos mostré que los sujetos se distribuyeron de manera homogénea
segun el tipo de soporte computacional para apoyar la regulacién: 50.6% (84/166) para el grupo que
interactud con el ambiente que apoyaba la regulacién de la colaboracion (RIDE) y 49.4% (82/166)
para el grupo que utiliz6 el ambiente que apoyaba la regulacion de la tarea (SSR). La distribucion
de la muestra segun el método de conformacion grupal fue muy similar: 51.2% (85/166) de los
sujetos conformaron grupos heterogéneos segun su nivel de comprensién lectora (HT), en tanto el
48.8% (81/166) de los sujetos conformaron grupos homogéneos (HM). En relacion con el estilo
cognitivo, la distribucién de la muestra fue igualmente homogénea: el 33.1% (55/166) de la muestra
correspondid a sujetos dependientes de campo, el 35.5% (59/166) correspondié a sujetos
intermedios, en tanto el 31.4% (52/166) a sujetos independientes de campo.

5.2.1.1. Valores atipicos univariados

Deteccion de valores atipicos univariados.

Mediante una exploracién estadistica descriptiva se identificaron aquellos valores extremos que se
alejaban atipicamente de la distribucién normal de los datos. En la Tabla 7 se presenta la dispersién
de los valores atipicos a través de casos y variables. Los valores atipicos identificados entre casos
revelaron cinco outliers para el caso 76 y cuatro outliers para el caso 150 (Gltima columna en la
Tabla 7). Los casos restantes presentaron en su mayoria un solo valor atipico y solo los casos 33 y

61 presentaron dos valores atipicos cada uno.
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Tabla 7. Distribucidn de puntajes a través de variables y casos identificados como outliers.
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149 3.25%* 1
150 1.25 15 1.75 3.0 4
154 1.92 1
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variables

*El caso atipico solo se presenta en la condicion asociada con el Tipo de Soporte para Apoyar la Regulacion.
**E| caso atipico se presenta en Conformacion Grupal y en Estilo Cognitivo.

Reduccion del impacto de valores atipicos univariados y casos perdidos.

Luego de identificar valores atipicos univariados se procedio a reducir su impacto en los resultados
del andlisis; para ello se efectuaron dos procedimientos: eliminar los casos que presentaban el
mayor numero de valores atipicos en la muestra y transformar los valores atipicos restantes
mediante la técnica denominada winzorizing (Shete, y otros, 2004). Teniendo en cuenta que el
namero de casos con el mayor nimero de valores atipicos fue inferior al 5% de la muestra (2/166),
se eliminaron los casos en cuestion (76 y 150) antes de identificar posibles outliers multivariados,

verificar supuestos y correr los anélisis de varianza.
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Los casos restantes que presentaban entre uno y dos valores atipicos, fueron objeto de
transformacion a través de la técnica winzorizing. Esta técnica consiste en asignar a cada outlier el
siguiente valor de la muestra que no corresponda a un valor atipico. Mediante esta técnica se
desplazan los valores extremos hacia el centro de la distribucién, procedimiento que ademas
previene problemas de normalidad y homocedasticidad. Una vez transformadas las seis variables
correspondientes a la autorregulacién (pues, los datos asociados a la comprension lectora no

presentaron valores atipicos), se corrobord que ya no estaban presentes los outliers univariados.

Ahora bien, en la medida que uno de los sujetos (0.602% de la muestra) no contaba con los
valores correspondientes a la autorregulacion inicial (motivacion intrinseca, valor de la tarea,
creencias de control sobre el aprendizaje, autoeficacia, autorregulacion, y administracion del tiempo
y el entorno para el aprendizaje), se utilizé el método (por defecto) Listwise para remover el caso
perdido de los andlisis multivariados de covarianza. Esto método para el tratamiento de datos
perdidos no afecto los resultados del analisis, por cuanto fue inferior al 5% de la muestra (Mertler &
Vannatta, 2017).

Luego de remover los 2 casos que presentaban el mayor ndmero de valores atipicos
(outliers), asi como el caso que tenia datos perdidos, la muestra resultante para efectuar el analisis

multivariado de covarianza (MANCOVA) completo, comprendi6 un total de 163 casos.

5.2.1.2. Valores atipicos multivariados

Deteccion de valores atipicos multivariados.

Los outliers multivariados consisten en combinaciones inusuales de puntuaciones presentes en
multiples variables (Mertler & Vannatta, 2017), valores atipicos que pueden afectar los resultados
en analisis estadisticos que involucren dos o mas variables independientes o dependientes (Field,
2009). Para identificar los valores atipicos en las variables dependientes se emple6 el procedimiento
conocido como distancia de Mahalanobis (Tabanachi & Fidell, 2014). Este procedimiento se
efectud dos veces, primero, examinando Unicamente las siete variables dependientes en el estudio
(comprension lectora y seis variables asociadas con la autorregulacion), luego, determinando si
emergian valores atipicos multivariados en la combinacién de las 7 variables dependientes y las 7

covariables del estudio (comprension lectora inicial y autorregulacion inicial).

En ambos casos, tanto para la combinacion de las variables dependientes como para la

combinacion de las variables dependientes y las covariables, se evalu6 la distancia de Mahalanobis
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como un estadistico chi-cuadrado (X?) con grados de libertad (gl) iguales al nimero de variables en
el analisis (7 para el primer caso y 14 para el segundo). En el primer caso, el valor critico de chi-
cuadrado para gl=7 se establecidé en 24.322 (p < .001), mientras que al combinar las variables
dependientes y las covariables, el valor critico X2 para gl=14 se determiné en 36.123 (p < .001).
Luego de examinar ambos casos, no se encontraron distancias de Mahalanobis superiores a las

anteriores puntuaciones y, por consiguiente, no se identificaron valores atipicos multivariados.

5.2.2. Verificacién de supuestos.

Antes de efectuar el anélisis multivariado de covarianza (MANCOVA) se verificd que las
puntuaciones de las variables dependientes se distribuyeran con normalidad y que tuviesen
varianzas iguales. También se verifico que existieran relaciones lineales entre todas las parejas de
variables dependientes y covariables, y que los hiperplanos de regresion para las covariables fuesen
homogéneos (Mertler & Vannatta, 2017).

5.2.2.1. Normalidad y variabilidad de los datos

Para verificar la normalidad en la distribucion de las variables dependientes, se examinaron los
estadisticos descriptivos, los histogramas y los graficos Q-Q para dichas variables al interior de
cada grupo. Los estadisticos descriptivos sugirieron una distribucion normal de los datos (Tabla 8),
en la medida que los valores de asimetria y curtosis se encontraban proximos al cero (Kline, 2011).
En la misma direccion, el examen de histogramas y graficos Q-Q no revel6 una atipicidad marcada
en la distribucién de los puntajes de las variables dependientes, razén por la cual se asumi6 que

habia normalidad en los datos y se procedi6 a verificar el supuesto de normalidad agrupada.

Tabla 8. Estadisticos descriptivos de las variables dependientes asociadas a cada factor.

Variable Grupos en Media Desv. Min. Max. Rango Asimetria  Curtosis
dependiente cada factor Tip.
Soporte computacional para apoyar la regulacion*
Comprensién RIDE 60.987 15.801 23.810 95.238 71.429 -0.319 -0.024
lectora SSR 62.669 15.475 28.571 95.238 66.667 -0.100  -0.656
Motivacion RIDE 5358 0.821 3,500 7.000 3.500 -0.212 -0.090
intrinseca SSR 5565 0738 3,500 7.000 3.500 -0.320  -0.031
Valor de la tarea RIDE 5335 0.640 3.830 6.833 3.003 0.000  -0.291
SSR 5492 0.680 3.833 6.667 2.833 -0.332 -0.411
Creencia de control ~ RIDE 5434 0734 3750 7.000 3.250 0.078 -0.598
SSR 5556 0.781 3.750 7.000 3.250 -0.080  -0.190
Autoeficacia RIDE 5360 0.665 4.000 6.750 2.750 -0.125 -0.627
SSR 5373 0.602 4.000 6.875 2.875 -0.044 0.114

114



Autorregulacion

Admin. del tiempo y
el ambiente

Comprension
lectora

Motivacion
intrinseca

Valor de la tarea
Creencias de control
sobre el aprendizaje
Autoeficacia

Autorregulacion

Admin. del tiempo y
el ambiente

Comprensién
lectora

Motivacion
intrinseca

Valor de la tarea

Creencias de control

sobre el aprendizaje

Autoeficacia

Autorregulacion

Admin. del tiempo y
el ambiente

4579 0.623 3.250 6.083 2.833
4783 0.674 3.083 6.333 3.250
4206 0.694 2.625 5500 2.875
4193 0.624 2750 5500 2.750
Método de conformacién grupal**
63.155 15.961 23.810 95.238 71.429
60.544 15.267 23.810 90.476 66.667
5413 0.845 3,500 7.000 3.500
5506 0.727 4.000 7.000 3.000
5.425 0.701 3.830 6.833 3.003
5401 0.627 4.000 6.667 2.667
5563 0711 4250 7.000 2.750
5429 0798 3.750 7.000 3.250
5411 0.648 4.000 6.875 2.875
5324 0.619 4.000 6.875 2.875
4693 0711 3.083 6.333 3.250
4668 0.600 3.500 5917 2417
4219 0652 2750 5500 2.750
4182 0.668 2.625 5500 2.875
Estilo cognitivo en la dimension dependencia / independencia de campo
56.790 16.492 23.810 90.476 66.667
63.438 15952 23.810 95.238 71.429
65.266 12.999 33.333 90.476 57.143
5435 0.696 3.500 7.000 3.500
5356 0.773 3500 6.750 3.250
5608 0.878 3.500 7.000 3.500
5377 0.677 3.833 6.667 2.833
5356 0.675 3.830 6.500 2.670
5516 0.632 4.000 6.833 2.833
5319 0.764 3.750 7.000 3.250
5500 0.747 3.750 7.000 3.250
5672 0734 3.750 7.000 3.250
5414 0.685 4.000 6.875 2.875
5354 0.616 4.000 6.375 2.375
5331 0.603 4.000 6.875 2.875
4688 0.659 3.083 6.083 3.000
4651 0.664 3.333 6.333 3.000
4704 0.650 3.250 5917 2.667
4164 0.699 2750 5500 2.750
4150 0.679 2.625 5250 2.625
4294 0590 3.125 5500 2.375

RIDE
SSR
RIDE
SSR

HM
HT
HM
HT
HM
HT
HM
HT
HM
HT
HM
HT
HM
HT

Dependiente
Intermedio
Independiente
Dependiente
Intermedio
Independiente
Dependiente
Intermedio
Independiente
Dependiente
Intermedio
Independiente
Dependiente
Intermedio
Independiente
Dependiente
Intermedio
Independiente
Dependiente
Intermedio
Independiente

0.006
-0.376
-0.009
-0.178

-0.077
-0.397
-0.580

0.205
-0.226
-0.071

0.306
-0.141
-0.280

0.086
-0.248
-0.047

0.102
-0.231

0.048
-0.211
-0.304
-0.251
-0.529
-0.277
-0.083
-0.214
-0.104

0.151
-0.020
-0.063

0.057
-0.300
-0.154
-0.094
-0.147
-0.254

0.228
-0.431

0.187

*Soporte computacional para apoyar la regulacion de la tarea (SSR) o la colaboracion (RIDE).

**Método de conformacidn grupal: grupos homogéneos (HM) y grupos heterogéneos (HT).

-0.368
-0.273
-0.564

0.026

-0.420
-0.280

0.012
-0.597
-0.500
-0.374
-0.609
-0.437
-0.289
-0.224
-0.375
-0.666
-0.389
-0.266

-0.524
-0.089
-0.215

0.501
-0.010
-0.502
-0.528
-0.556
-0.119
-0.167
-0.394
-0.417
-0.383
-0.370
-0.231
-0.302
-0.349
-0.533
-0.410
-0.461
-0.172
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La prueba de Leven permiti6 verificar el supuesto de homocedasticidad, entendiendo que la

distribucion de los puntajes en las variables dependientes tenia varianzas iguales. La Tabla 9

muestra que el supuesto de homocedasticidad se cumplié para todas las variables dependientes, sin

importar el factor que fuera examinado (tipo de soporte para apoyar la regulacion, método de

conformacion grupal, o estilo cognitivo).

Tabla 9. Prueba de homogeneidad de la varianza.

Estadistico de gll
Levene
Soporte computacional para apoyar la regulacion

Comprensidn lectora Basandose en la media 0.002
Basandose en la mediana. 0
Basandose en la mediana y con 0
gl corregido
Basandose en la media 0.003 1
recortada

Motivacion intrinseca Basandose en la media 0.847
Basandose en la mediana. 0.62
Baséandose en la mediana y con 0.62
gl corregido
Basandose en la media 0.888 1
recortada

Valor de la tarea Basandose en la media 0.217
Basandose en la mediana. 0.199
Basandose en la mediana y con 0.199
gl corregido
Basandose en la media 0.198 1
recortada

Creencias de control Basandose en la media 0.004

sobre el aprendizaje Basandose en la mediana. 0.019
Basandose en la mediana y con 0.019
gl corregido
Basandose en la media 0.002 1
recortada

Autoeficacia Basandose en la media 0.987
Basandose en la mediana. 0.903
Basandose en la mediana y con 0.903
gl corregido
Basandose en la media 0.95 1
recortada

Autorregulacion Basandose en la media 0.74
Basandose en la mediana. 0.394
Basandose en la mediana y con 0.394
gl corregido
Basandose en la media 0.668 1
recortada

Administracion de Basandose en la media 1.652 1

tiempo y ambiente de

gl2

162
162
161.366

162

162
162
159.565

162

162
162
161.013

162

162
162
155.596

162

162
162
161.032

162

162
162
159.185

162

162

Sig.

0.961
0.992
0.992

0.958

0.359
0.432
0.432

0.347

0.642
0.656
0.656

0.657

0.952
0.892
0.892

0.968

0.322
0.343
0.343

0.331

0.391
0.531
0.531

0.415

0.201
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aprendizaje

Comprensidn lectora

Motivacion intrinseca

Valor de la tarea

Creencias de control

sobre el aprendizaje

Autoeficacia

Autorregulacion

Administracion de
tiempo y ambientes de
aprendizaje

Basandose en la mediana. 1.546

Basandose en la mediana y con 1.546
gl corregido

Basandose en la media 1.668
recortada

Método de conformacidn grupal

Basandose en la media 0.21
Basandose en la mediana. 0.144
Basandose en la mediana y con 0.144
gl corregido

Basandose en la media 0.254
recortada

Basandose en la media 1.057
Basandose en la mediana. 0.766
Basandose en la mediana y con 0.766
gl corregido

Basandose en la media 0.97
recortada

Basandose en la media 1.256
Basandose en la mediana. 1.369
Baséandose en la mediana y con 1.369
gl corregido

Basandose en la media 1.263
recortada

Basandose en la media 1.267
Basandose en la mediana. 1.319
Basandose en la mediana y con 1.319
gl corregido

Basandose en la media 1.302
recortada

Basandose en la media 0.276
Basandose en la mediana. 0.285
Basandose en la mediana y con 0.285
gl corregido

Basandose en la media 0.264
recortada

Basandose en la media 1.923
Basandose en la mediana. 1.715
Basandose en la mediana y con 1.715
gl corregido

Basandose en la media 1.908
recortada

Basandose en la media 0
Basandose en la mediana. 0.001
Basandose en la mediana y con 0.001
gl corregido

Basandose en la media 0
recortada

e e

1

1

162
161.822

162

162
162
161.717

162

162
162
153.846

162

162
162
161.789

162

162
162
160.855

162

162
162
161.858

162

162
162
153.56

162

162
162
161.742

162

Estilo cognitivo en la dimensién dependencia / independencia de campo

Estadistico de
Levene

gll

gl2

0.216
0.216

0.198

0.648
0.705
0.705

0.615

0.306
0.383
0.383

0.326

0.264
0.244
0.244

0.263

0.262
0.253
0.253

0.256

0.6
0.594
0.594

0.608

0.167
0.192
0.192

0.169

0.988
0.971
0.971

0.994

Sig.
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Comprensién lectora Basandose en la media 1.25 2 161 0.289

Basandose en la mediana. 1.277 2 161 0.282
Basandose en la mediana y con 1.277 2 154.844 0.282
gl corregido
Basandose en la media 1.31 2 161 0.273
recortada

Motivacioén intrinseca Basandose en la media 1.836 2 161 0.163
Basandose en la mediana. 1.455 2 161 0.237
Basandose en la mediana y con 1.455 2 157.014 0.237
gl corregido
Basandose en la media 1.928 2 161 0.149
recortada

Valor de la tarea Basandose en la media 0.361 2 161 0.697
Basandose en la mediana. 0.315 2 161 0.731
Basandose en la mediana y con 0.315 2 160.748 0.731
gl corregido
Basandose en la media 0.354 2 161 0.703
recortada

Creencias de control Basandose en la media 0.012 2 161 0.988

sobre el aprendizaje Baséandose en la mediana. 0.002 2 161  0.998
Baséandose en la mediana y con 0.002 2 160.601 0.998
gl corregido
Basandose en la media 0.012 2 161 0.988
recortada

Autoeficacia Basandose en la media 0.342 2 161 0.711
Basandose en la mediana. 0.343 2 161 0.71
Basandose en la mediana y con 0.343 2 159472 0.71
gl corregido
Basandose en la media 0.362 2 161 0.697
recortada

Autorregulacion Basandose en la media 0.002 2 161 0.998
Basandose en la mediana. 0.014 2 161 0.986
Basandose en la mediana y con 0.014 2 160.642 0.986
gl corregido
Basandose en la media 0.003 2 161 0.997
recortada

Administracion de Basandose en la media 1.015 2 161 0.365

tiempo y ambiente de Baséandose en la mediana. 1.1 2 161  0.335

aprendizaje , .
Basandose en la mediana y con 1.1 2 160.055 0.335
gl corregido
Basandose en la media 1.037 2 161 0.357
recortada

5.2.2.2. Linealidad entre variables dependientes y covariables.

El supuesto de linealidad entre variables se verificé examinando diagramas bivariados de

dispersion entre parejas de variables dependientes y covariables. Teniendo en cuenta que el disefio
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metodoldgico aca propuesto contempld 7 variables dependientes y 7 covariables, el examen de
todas las posibles combinaciones de estas variables seria inmanejable. Por consiguiente, se eligieron
aleatoriamente 4 variables (autorregulacion inicial, administracion inicial de tiempo y ambiente,
comprension lectora final y autoeficacia final) para examinar los graficos bivariados de dispersién
entre parejas de variables al interior de los grupos en cada factor: soporte computacional (Figura

20), método de conformacidn grupal y estilo cognitivo DIC (Figura 21).

Figura 20. Gréaficos bivariados de dispersion en los grupos del factor Soporte computacional.

Soporte computacional

Autorregulacién
finicial )

finicial )
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Butorregulacian Administracién Comprensian Autorregulacién Autorregulacién Administracién Comprensién Autorregulacian
finicial ) inic[i_al_d_e I'Ii yA lectora (final ) (final ) finicial ) inic[i_al_d_e I'Ii yA lectora (final ) i
inicial inicial

Mediante la inspeccion de los graficos bivariados de dispersion se verificd la linealidad
entre parejas de variables dependientes y covariables. En efecto, antes que asumir una distribucion
curvilinea o una forma cuadrada o rectangular con bordes paralelos, las nubes de puntos
evidenciaron formas elipticas, sugiriendo que las parejas de variables estaban distribuidas con

normalidad y se relacionaban linealmente (Tabanachi & Fidell, 2014).
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Figura 21. Gréficos bivariados de dispersion en los grupos de los factores Método de conformacion grupal y
Estilo cognitivo en la dimensién Dependencia / Independencia de campo.
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5.2.2.3. Homogeneidad de los hiperplanos de regresion

Un MANCOVA preliminar (personalizado) se utilizo para verificar la homogeneidad (paralelismo)
de los hiperplanos de regresion correspondientes a las covariables. El test de Box (Tabla 10) indicé
que existia homogeneidad de varianza-covarianza [F (308, 14554.236) = 0.98, p = 0.587], por
consiguiente, se utilizd el Lambda de Wilks como la prueba estadistica para todas las pruebas
multivariadas. La Tabla 11 revel6 que la interaccion factor-covariable no era significativa [A de
Wilks = 0.553, F (84, 889.938) = 1.077, p=0.306], por consiguiente, se procedid a ejecutar el
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MANCOVA completo para contestar las preguntas de investigacion asociadas con el disefio

factorial del estudio.

Tabla 10. Prueba de Box sobre la igualdad de las matrices de covarianza®

M de Box 397.841

F 0.98

g1 308

gl2 14554.236
Sig. 0.587

Contrasta la hipdtesis nula de que las matrices de covarianza observadas
de las variables dependientes son iguales en todos los grupos.

2 Disefio: Interseccion + apoyo * formGrup * ecdic * lecPreTr * motIntPre
* valTaPre * creConPre * autoEfiPre * autoRegPre * adTiEsPre

Tabla 11. Contrastes multivariados®?

Efecto Valor F Gldela Gl del error  Sig.
hipotesis

Interseccién Traza de Pillai 0.981  1080.836" 7 144 0
Lambda de Wilks 0.019  1080.836° 7 144 0
Traza de Hotelling 52.541  1080.836° 7 144 0
Raiz mayor de Roy 52.541  1080.836° 7 144 0

apoyo * formGrup * Traza de Pillai 0.558 1.083 84 1050 0.291

eCdtIIC :P'ecffeTlfT*P . Lambda de Wilks 0.553 1.077 84 889.938 0.306

motIntPre * valTaPre .

creConPre * autoEfipre  11aza de Hotelling 0.631 1.068 84 996 0.322

* autoRegPre * Raiz mayor de Roy 0.211 2.637° 12 150 0.003

adTiEsPre

2 Disefio: Interseccion + apoyo * formGrup * ecdic * lecPreTr * motiIntPre * valTaPre * creConPre *
autoEfiPre * autoRegPre * adTiEsPre

b Estadistico exacto

¢ El estadistico es un limite superior para la F el cual ofrece un limite inferior para el nivel de significacion.

5.2.3. Efecto de la intervencion sobre la variable dependiente combinada.

La prueba de contrastes multivariados'’ (Tabla 12) sefialé6 que la Unica covariable que incidi6
significativamente en la variable dependiente combinada fue la comprension lectora inicial
(lecPreTr) [ de Wilks = 0.795, F (7, 138) = 5.093, p < 0.001, 7 multivariado = 0.205]. Por el
contrario, las covariables relacionadas con la autorregulacion inicial, las variables independientes y
la variable asociada, no incidieron significativamente en la variable dependiente combinada. No
obstante, el soporte computacional para apoyar la regulacién social (Apoyo) como variable

independiente arrojé un valor de p cercano al nivel de significacion [A de Wilks = 0.915, F (7, 138)

17 Prueba completa de contrastes multivariados: Anexo 12
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= 1.831, p = 0.086, 7 multivariado = 0.085], situacion analoga al estilo cognitivo (Ecdic) como
variable asociada [ de Wilks = 0.846, F (14, 276) = 1.722, p = 0.051, 7 multivariado = 0.08].

Tabla 12. Contrastes multivariados?

Lambda de Gldela Gl del Eta al cuadrado
Efecto Wilks F hip6tesis error Sig. parcial
Interseccion 0.394 30.305° 7 138 0.000 0.606
lecPreTr 0.795 5.093° 7 138 0.000 0.205
motIntPre 0.942 1.207° 7 138 0.303 0.058
valTaPre 0.955 9230 7 138 0.491 0.045
creConPre 0.941 1.225° 7 138 0.293 0.059
autoEfiPre 0.938 1.305° 7 138 0.252 0.062
autoRegPre 0.971 .5a7b 7 138 0.758 0.029
adTiEsPre 0.918 1.755° 7 138 0.101 0.082
Apoyo 0.915 1.831° 7 138 0.086 0.085
formGrup 0.944 1.180° 7 138 0.318 0.056
Ecdic 0.846 1.722° 14 276 0.051 0.08
apoyo * formGrup 0.96 817° 7 138 0.574 0.04
apoyo * ecdic 0.958 4300 14 276 0.964 0.021
formGrup * ecdic 0.902 1.049° 14 276 0.405 0.051
apoyo * formGrup * ecdic 0.925 .788° 14 276 0.682 0.038

2 Disefio: Interseccion + lecPreTr + motiIntPre + valTaPre + creConPre + autoEfiPre + autoRegPre +
adTiEsPre + apoyo + formGrup + ecdic + apoyo * formGrup + apoyo * ecdic + formGrup * ecdic +

apoyo * formGrup * ecdic
b Estadistico exacto

5.2.3.1. Efecto de las covariables (comprensién lectora y autorregulacidon
inicial) sobre las variables dependientes.

La prueba de los efectos inter-sujetos (Tabla 13) para la comprension lectora inicial (lecPreTr)
indicd que esta covariable solo afectd significativamente el logro de aprendizaje (Comprensién
lectora final), nivel de comprension lectora de los sujetos luego de la intervencion [F (1, 144) =
27.652, p < 0.001, 7 parcial = 0.161]. Al examinar los resultados del ANOVA univariado para las
covariables asociadas con la autorregulacion'®, se encontré que solo la autoeficacia inicial
(autoEfiPre) pareci¢ afectar significativamente el Valor de la tarea final [F (1, 144) = 5.111, p =
0.025, 77 parcial = 0.034]. Sin embargo, al aplicar el ajuste de Bonferroni para reducir la
probabilidad de cometer un error Tipo 1 (Tabanachi & Fidell, 2014), el nivel del alfa pas6 de 0.05 a

0.007. Luego de este ajuste, la Gnica covariable que incidié en los resultados fue la comprension

18 Prueba completa de efectos inter-sujetos: Anexo 13.
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lectora inicial, hecho que explica el bajo tamafio del efecto alcanzado por la covariable autoeficacia

inicial (3%), en comparacion con el tamafio del efecto de la comprension lectora inicial (16%).

Tabla 13. Pruebas de los efectos inter-sujetos para las covariables Comprensién lectora inicial y autoeficacia

inicial.
Origen Variable dependiente Suma de al Media F Sig Eta al
cuadrados cuadrética cuadrado
tipo I parcial
= Comprension lectora (final) 5431.827 1 5431.827 27.652  0.000 0.161
% Motivacion (final) 0.742 1 0.742 1.189 0.277 0.008
L Valor de la tarea (final) 1.029 1 1.029 2478 0.118 0.017
Creencias de control (final) 0.024 1 0.024 0.044 0.835 0.000
Autoeficacia (final) 0.138 1 0.138 0.345 0.558 0.002
Autorregulacion (final) 0.53 1 0.53 1.216 0.272 0.008
Admin. de Ty A (final) 0.017 1 0.017 0.036  0.849 0.000
&) Comprensidn lectora (final) 26.268 1 26.268 0.134 0.715 0.001
T Motivacion (final) 0.62 1 0.62 0993 0.321 0.007
% Valor de la tarea (final) 2.123 1 2.123 5.111  0.025 0.034
Creencias de control (final) 0.083 1 0.083 0.149 0.7 0.001
Autoeficacia (final) 0.014 1 0.014 0.036 0.85 0.000
Autorregulacion (final) 0.275 1 0.275 0.631 0.428 0.004
Admin. de Ty A (final) 0.008 1 0.008 0.016  0.898 0.000
S Comprensidn lectora (final) 28286.4 144 196.433
LI Motivacion (final) 89.914 144 0.624
Valor de la tarea (final) 59.816 144 0.415
Creencias de control (final) 80.712 144 0.561
Autoeficacia (final) 57.602 144 0.4
Autorregulacion (final) 62.83 144 0.436
Admin. de Ty A (final) 65.803 144 0.457
= Comprension lectora (final) 661360.54 163
e Motivacion (final) 4965.375 163
Valor de la tarea (final) 4842.002 163
Creencias de control (final) 5015.938 163
Autoeficacia (final) 4761.016 163
Autorregulacion (final) 3648.236 163
Admin. de Ty A (final) 2955.656 163
= Comprensién lectora (final) 39656.386 162
2 Motivacién (final) 100.404 162
§ Valor de la tarea (final) 71.302 162
‘Tg Creencias de control (final) 93.434 162
= Autoeficacia (final) 65.272 162
Autorregulacion (final) 68.841 162
Admin. de T y A (final) 68.564 162
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5.2.3.2. Efecto del soporte computacional para apoyar la regulacién social,
en el logro de aprendizaje y la autorregulacion de los sujetos.

La prueba de los efectos inter-sujetos (Tabla 14) correspondiente al Soporte computacional para
apoyar la regulacion social (Apoyo), indicé que esta variable independiente solo afectd
significativamente la autorregulacion final de los sujetos [F (1, 144) = 3.946, p = 0.046, 77 parcial =
0.027]. No obstante, al modificar el nivel de alfa con base en el ajuste de Bonferroni (alfa de 0.05 a
0.007), se encontr6 que esta variable independiente no incidié significativamente en el nivel de
autorregulacion final, hecho que respalda el bajo tamafio del efecto reportado, pues, el Soporte
computacional (regulacion de la tarea vs. regulacion de la colaboracion) solo habria explicado el
2% de la varianza en la variable dependiente.

Tabla 14. Prueba de los efectos inter-sujetos para la variable independiente Soporte computacional para apoyar
la regulacion social.

Origen Variable dependiente Suma de o] Media F Sig. Eta al
cuadrados cuadrética cuadrado

tipo I parcial
=4 Comprensién lectora (final) 372.478 1 372.478 1896 0.171 0.013
§' Motivacion (final) 1.868 1 1.868 2991  0.086 0.02
Valor de la tarea (final) 0.754 1 0.754 1.816 0.18 0.012
Creencias de control (final) 0.429 1 0.429 0.765  0.383 0.005
Autoeficacia (final) 0.018 1 0.018 0.046  0.831 0.000
Autorregulacion (final) 1.722 1 1.722 3.946  0.049 0.027
Administracion de T y A (final) 0.000 1 0.000 0.000 0.983 0.000

5.2.3.3. Efecto del método de conformacion grupal en el logro de
aprendizaje y el nivel de autorregulacion de los sujetos.

La prueba de los efectos inter-sujetos (Tabla 15) ejecutada sobre el método de conformacién grupal
(formGrup), indic6 que esta variable independiente no incidié de forma significativa en ninguna de

las variables dependientes contempladas en el estudio.

Tabla 15. Prueba de los efectos inter-sujetos para la variable independiente Método de conformacién grupal

Origen Variable dependiente Suma de Media Sig. Eta al
cuadrados cuadratica cuadrado
tipo 111 parcial

2 Comprensién lectora (final) 104.824 1 104.824 0.534 0.466 0.004
% Motivacion (final) 0.364 1 0.364 0.584 0.446 0.004
S Valor de la tarea (final) 0.101 1 0.101 0.244 0.622 0.002
Creencias de control (final) 0.667 1 0.667 1.19 0.277 0.008
Autoeficacia (final) 0.635 1 0.635 1.588 0.21 0.011
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Autorregulacion (final) 0.004 1 0.004 0.01 0.922 0.000
Admin. de Ty A (final) 0.029 1 0.029 0.064 0.801 0.000

5.2.3.4. Incidencia del estilo cognitivo en el logro de aprendizaje y el nivel
de autorregulacion.

La prueba de los efectos inter-sujetos (Tabla 16) para el Estilo cognitivo (Ecdic), sefialé que esta
variable asociada no incidié significativamente en ninguna de las variables dependientes del
estudio. De hecho, pese a que el efecto del Estilo cognitivo sobre las Creencias de control parecia
estar al limite del nivel de significacion [F (2, 144) = 2.898, p = 0.058, 7 parcial = 0.039], luego de

aplicar el ajuste de Bonferroni, el posible efecto de esta variable asociada desaparece por completo.

Tabla 16. Prueba de los efectos inter-sujetos para la variable asociada Estilo cognitivo en la dimension
Dependencia / Independencia de Campo

Origen Variable dependiente Suma de al Media F Sig. Eta al
cuadrados cuadrética cuadrado

tipo I parcial
% Comprensidn lectora (final) 940.243 2 470.121 2.393 0.095 0.032
i Motivacion (final) 1.731 2 0.866 1.386 0.253 0.019
Valor de la tarea (final) 0.648 2 0.324 0.779 0.461 0.011
Creencias de control (final) 3.249 2 1.624 2.898 0.058 0.039
Autoeficacia (final) 0.312 2 0.156 0.391 0.677 0.005
Autorregulacion (final) 0.086 2 0.043 0.098 0.907 0.001
Admin. de Ty A (final) 0.558 2 0.279 0.611 0.544 0.008

5.2.4. Estadisticos descriptivos.

Aunque ninguna de las variables independientes ni la variable asociada incidieron en el nivel de
comprension lectora o en la autorregulacion que los sujetos alcanzaron luego de la intervencién, se
examinaron los estadisticos descriptivos®® y las medias marginales estimadas para identificar

posibles tendencias en la distribucion de los datos.

5.2.4.1. Soporte computacional para apoyar la regulacion social.

Al explorar el soporte computacional para apoyar la regulacion social, se encontr6 que la condicion

con apoyo para regular actividades asociadas con la tarea (SSR) gener6 mejores resultados en

19 Estadisticos descriptivos del MANCOVA: Anexo 14.
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términos del logro de aprendizaje (M=63.17, ET=1.60) y el nivel de autorregulacion [motivacion
intrinseca (M=5.57, ET=0.09), valor de la tarea (M=5.47, ET=0.07), creencias de control sobre el
aprendizaje (M=5.54, ET=0.08), autorregulacién (M=4.79, ET=0.07), tiempo y ambiente de
aprendizaje (M=4.21, ET=0.07) —aungue esta ultima disminuyé al finalizar el experimento],
alcanzados por los estudiantes luego de la intervencion. La Unica excepcién correspondio a la
autoeficacia, constructo respecto al cual la condicion que apoyaba la regulacion de actividades

asociadas con la colaboracion (RIDE) arrojo mejores resultados (M=5.38, ET=0.07) (Tabla 17).

Tabla 17. Medias marginales de la variable Soporte computacional para apoyar la regulacion social.
Intervalo de confianza

Soporte 95%
Variable dependiente computacional Media Error tip. Limite Limite
inferior superior
Comprensidn lectora (final) RIDE 60.068? 1.568 56.969 63.166
SSR 63.1712 1.604 60 66.341
Motivacion (final) RIDE 5.3522 0.088 5.178 5.527
SSR 5.5722 0.09 5.393 5.751
Valor de la tarea (final) RIDE 5.3342 0.072 5.192 5.477
SSR 5.4742 0.074 5.328 5.62
Creencias de control (final) RIDE 5.4422 0.084 5.277 5.608
SSR 5.5482 0.086 5.378 5717
Autoeficacia (final) RIDE 5.380? 0.071 5.24 5.52
SSR 5.3582 0.072 5.215 5.501
Autorregulacion (final) RIDE 4.587° 0.074 4.441 4.733
SSR 4.7982 0.076 4.648 4.947
Administracion de Ty A RIDE 4.212° 0.076 4.063 4.362
(final) SSR 4.215° 0.077 4.062 4.368

2 Las covariables que aparecen en el modelo se evallan en los siguientes valores: Comprension
lectora (inicial) = 48.7730, Motivacion (inicial) = 5.4340, Valor de la tarea (inicial) = 5.3425,
Creencias de control (inicial) = 5.2684, Autoeficacia (inicial) = 5.2178, Autorregulacion (inicial) =
4.4479, Administracion inicial de T y A (inicial) = 4.3620.

En la Figura 22 se muestra el promedio de las tres variables que cambiaron
significativamente entre las mediciones efectuadas antes y después de la intervencion (comprension
lectora, creencias de control sobre el aprendizaje y autorregulacion). Tal como puede observarse,
los sujetos mejoraron significativamente luego de la intervencion en relacion con dichas variables,
independientemente de la condicion experimental. Sin embargo, en términos de comprension
lectora, la ventaja de los sujetos en la condicién RIDE (M=50.08, SD=13.89) sobre los sujetos de la
condicion SSR (M=47.41, SD=15.39), desaparece luego de la intervencion (M=60.98, SD=15.80),
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sugiriendo que regular actividades relacionadas con la tarea favorece en mayor medida el logro de
aprendizaje (M=62.55, SD=15.54).

En relacion con las creencias de control sobre el aprendizaje, los sujetos en la condicion
SSR obtuvieron mejores resultados luego de la intervencion (M=5.55, SD=0.78), comparados con
los estudiantes en la condicion RIDE (M=5.43, SD=0.73). Estos resultados se mantienen constantes
al explorar la tercera variable que cambi6 significativamente luego de la intervencion, en efecto, la
autorregulacion de los sujetos en la condicion SSR (M=4.79, SD=0.66) fue mayor que la

autorregulacion que alcanzaron los sujetos en la condicion RIDE (M=4.57, SD=0.62).

En suma, estos hallazgos sugieren que regular actividades relacionadas con la tarea o
actividades relacionadas con la colaboracion, beneficia tanto el logro de aprendizaje como el nivel
de autorregulacion de los sujetos, esta ultima en términos del control que los propios estudiantes
ejercen sobre su aprendizaje, asi como en lo que respecta a los procesos metacognitivos de
monitoreo, control, planeacién, ejecucion de estrategias y adaptacién metacognitiva. Por supuesto,
aunque no fueron significativas las diferencias, la regulacién de la tarea parece beneficiar en
mayor medida estas variables.

Figura 22. Logro de aprendizaje y autorregulacion antes y después de la intervencion, dependiendo del
soporte computacional para apoyar la regulacién social
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La figura de la izquierda (linea negra) indica el nivel de la variable antes de la intervencion.
La figura de la derecha (linea roja) indica el nivel de la variable después de la intervencion.

5.2.4.2. Meétodo de conformacion grupal

El método de conformacion grupal fue la segunda variable independiente contemplada en este
estudio, variable que tenia dos posibles valores: conformacion de grupos homogéneos segun el nivel
de comprension lectora inicial (HM) y conformacion de grupos heterogéneos siguiendo el mismo
criterio (HT). Las medias marginales que arrojd el analisis multivariado de covarianza, sefialaron
que los sujetos que conformaron grupos homogéneos obtuvieron mejores resultados en el logro de
aprendizaje (M=63.44, ET=1.60) y el nivel de autorregulacion [valor de la tarea (M=5.43, ET=0.07),
creencias de control sobre el aprendizaje (M=5.56, ET=0.08), autoeficacia (M=5.43, ET=0.07)
autorregulacion (M=4.69, ET=0.07) y administracion de tiempo y ambiente de aprendizaje
(M=4.22, ET=0.07)]. En este caso, la excepcion correspondio a la motivacion intrinseca, variable en

la que los grupos heterogéneos obtuvieron mejores resultados (M=5.51, ET=0.08) (Tabla 18).
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Tabla 18. Medias marginales de la variable Método de conformacidn grupal

Meétodo de Intervalo de confianza 95%
Variable dependiente conformacién Media Error tip. Limite Limite
grupal inferior superior
Comprensidn lectora (final) HM 62.4442 1.600 59.282 65.605
HT 60.795? 1.575 57.682 63.908
Motivacion (final) HM 5.4142 0.09 5.235 5.592
HT 55112 0.089 5.335 5.686
Valor de la tarea (final) HM 5.4302 0.074 5.284 5.575
HT 5.3792 0.072 5.235 5.522
Creencias de control (final) HM 5.5612 0.085 5.392 5.73
HT 5.429? 0.084 5.263 5.596
Autoeficacia (final) HM 5.4332 0.072 5.291 5.576
HT 5.305? 0.071 5.165 5.446
Autorregulacion (final) HM 4.6972 0.075 4.548 4.846
HT 4.6872 0.074 4.54 4.834
Administracion de Ty A HM 4.2272 0.077 4.075 4.38
(final) HT 4,200 0.076 4.05 4.35

2 LLas covariables que aparecen en el modelo se eval(ian en los siguientes valores: Comprension
lectora (inicial) = 48.7730, Motivacion (inicial) = 5.4340, Valor de la tarea (inicial) = 5.3425,
Creencias de control (inicial) = 5.2684, Autoeficacia (inicial) = 5.2178, Autorregulacion (inicial) =
4.4479, Administracion inicial de T y A (inicial) = 4.3620.

En la Figura 23 se muestra la comparacion entre las puntuaciones conseguidas por los
sujetos antes y después de la intervencion, respecto al logro de aprendizaje, el control sobre las
creencias de aprendizaje y la autorregulacidn. Por una parte, se observa que los estudiantes
mejoraron significativamente en relacion con estas tres variables luego de interactuar en el ambiente
de aprendizaje, independientemente del método de conformacion grupal (HT o HM). De otra parte,
cabe destacar el hecho que la intervencion aument6 la brecha entre los grupos homogéneos y
heterogéneos, en lo que respecta al logro de aprendizaje (HT: M=60.41, SD=15.31; HM: M=63.15,
SD=15.96) y, en menor medida, a la autorregulacion (HT: M=60.41, SD=15.31; HM: M=63.15,
SD=15.96). Mas aln, la leve ventaja que inicialmente tenian los grupos heterogéneos en términos
de creencias de control sobre el aprendizaje (HT: M=5.27, SD=0.72; HM: M=5.26, SD=0.84)
terming invirtiéndose, favoreciendo luego de la intervencion a los grupos homogéneos (HT:
M=5.43, SD=0.80; HM: M=5.56, SD=0.71).
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Figura 23. Logro de aprendizaje y autorregulacion antes y después de la intervencion, dependiendo del
método de conformacion grupal
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130



Ahora bien, ¢como interactuaron las variables independientes del estudio?, ¢qué tipo de
regulacion favorecié en mayor medida a los grupos homogéneos?, ¢cuél a los grupos heterogéneos?
Enseguida se responden estos interrogantes abordando, en primer lugar, el logro de aprendizaje.
Antes de la intervencion los grupos homogéneos en la condicion RIDE superaban a los sujetos en la
condicion SSR, no obstante, luego de la intervencion, dicha ventaja se invirtid, sugiriendo que
regular actividades asociadas con la tarea (SSR) beneficia en mayor medida a los grupos
homogéneos (Figura 24). Por su parte, se mantuvo estable el efecto de la condicion para regular
actividades asociadas con la colaboracién (RIDE), aunque se redujo la ventaja de esta condicién
sobre la condicion SSR, en lo que respecta a grupos heterogéneos.

Figura 24. Logro de aprendizaje y autorregulacion antes y después de la intervencidn, a partir de la
interaccion entre las variables independientes
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—— Condicién para apoyar actividades relacionadas con la colaboracion (RIDE).
——— Condicién para apoyar actividades relacionadas con la tarea (SSR).

En segundo lugar, las creencias de control sobre el aprendizaje. Nuevamente se observa
que la ventaja que tenia la condicién RIDE sobre la condicion SSR en grupos homogéneos antes de
la intervencion, se invierte luego de interactuar en el ambiente de aprendizaje, sugiriendo que
regular actividades asociadas con la tarea beneficia mucho mas a los grupos homogéneos que a los
heterogéneos (Figura 24). En efecto, mientras que la superioridad de los grupos homogéneos sobre
los grupos heterogéneos se mantuvo en la condicion RIDE luego de la intervencién, al interactuar
con la condicién SSR, los grupos homogéneos invirtieron la balanza, consiguiendo alcanzar mejores
resultados en términos de las creencias de control sobre el aprendizaje. En términos de
autorregulacion metacognitiva, la condicién RIDE consiguié que se invirtiera la ventaja inicial de
los grupos heterogéneos sobre los grupos homogéneos, en tanto la condicién SSR invirti6 a ventaja
de los grupos homogéneos sobre los grupos heterogéneos. En este sentido, regular actividades
asociadas con la colaboracién (RIDE) beneficia a los grupos homogéneos, en tanto regular

actividades asociadas con la tarea (SSR) beneficia en mayor medida a los grupos heterogéneos.

5.2.4.3. Estilo cognitivo en la dimension DIC

El estilo cognitivo en la dimensién DIC fue una variable asociada que se incluyd en el estudio para
explicar la forma en que las diferencias individuales de los sujetos afectaban su logro de aprendizaje
y autorregulacion. Con base en medias marginales derivadas del MANCOVA se encontr6 que los
sujetos independientes de campo obtuvieron mejores resultados en el nivel de comprension lectora
(M=63.61, ET=2.03), asi como en el nivel de autorregulacién final [motivacion (M= 5.60,

ET=0.11), valor de la tarea (M=5.47, ET=0.09), creencias de control sobre el aprendizaje (M=5.68,
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ET=0.10), autorregulaciéon (M=4.69, ET=0.09) y administracion de tiempo y ambiente de
aprendizaje (M=4.28, ET=0.09)], exceptuando la autoeficacia conseguida al final de la intervencion,
constructo en el que los sujetos dependientes superaron a las otras dos polaridades de dicho estilo
cognitivo (M=5.43, ET=0.09) (Tabla 19).

Tabla 19. Medias marginales de la variable asociada Estilo cognitivo en la dimension DIC
Intervalo de confianza

95%
Variable dependiente Estilo cognitivo Media Error tip. Limite Limite
DIC inferior superior
Comprensidn lectora (final) Dependiente 58.0102 2.009 54.039 61.982
Intermedio 63.2372 1.854 59.573 66.902
Independiente 63.610° 2.033 59.591 67.629
Motivacion (final) Dependiente 5.442?2 0.113 5.219 5.666
Intermedio 5.343% 0.105 5.137 5.55
Independiente 5.6012 0.115 5.375 5.828
Valor de la tarea (final) Dependiente 54112 0.092 5.228 5.594
Intermedio 5.323% 0.085 5.154 5.491
Independiente 5.4792 0.093 5.294 5.664
Creencias de control (final) Dependiente 5.3082 0.107 5.096 5.52
Intermedio 5.493% 0.099 5.297 5.689
Independiente 5.6842 0.109 5.469 5.899
Autoeficacia (final) Dependiente 5.4352 0.091 5.256 5.614
Intermedio 5.3412 0.084 5.176 5.507
Independiente 5.3312 0.092 5.15 5.513
Autorregulacion (final) Dependiente 4.720° 0.095 4.533 4.908
Intermedio 4.663? 0.087 4.491 4.836
Independiente 4.6922 0.096 4.503 4.882
Administracionde Ty A Dependiente 4.214° 0.097 4.022 4.406
(final) Intermedio 4.140° 0.089 3.963 4317
Independiente 4.2862 0.098 4.093 4.48

2 |as covariables que aparecen en el modelo se evaldan en los siguientes valores: Comprension
lectora (inicial) = 48.7730, Motivacion (inicial) = 5.4340, Valor de la tarea (inicial) = 5.3425,
Creencias de control (inicial) = 5.2684, Autoeficacia (inicial) = 5.2178, Autorregulacion (inicial) =
4.4479, Administracion inicial de T y A (inicial) = 4.3620.

En la Figura 25 se muestra la comparacion de las medias respecto al logro de aprendizaje, el
control sobre las creencias de aprendizaje y la autorregulacion antes y después de la intervencion,
dependiendo del estilo cognitivo de los sujetos. En términos del logro de aprendizaje, se observa
que, sin importar el estilo cognitivo de los sujetos, todos los estudiantes mejoraron
significativamente. Al respecto cabe agregar que se mantuvo la tendencia inicial: los sujetos

independientes suelen obtener mejores resultados (M=65.26, SD=12.99) que los sujetos intermedios
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(M=63.43, SD=15.95) y a su vez estos superan a los estudiantes dependientes (M=56.51,
DS=16.52). Por su parte, al explorar las creencias de control sobre el aprendizaje, la ventaja
inicial que los sujetos dependientes (M=5.29, SD=0.79) tenian sobre los sujetos intermedios
(M=5.25, SD=0.76) e independientes (M=5.25, SD=0.80) se revirtid, mas aln, quienes mejoraron
exponencialmente luego de la intervencion fueron los sujetos intermedios (M=5.50, SD=0.74) e
independientes (M=5.67, SD=0.73), comparados con los estudiantes dependientes de campo
(M=5.32, SD=0.77).

Finalmente, en lo que respecta al nivel de autorregulacion, los sujetos dependientes
(M=4.70, SD=0.65) e independientes de campo (M=4.70, SD=0.65) obtuvieron mejores resultados
que los sujetos con un estilo intermedio (M=4.65, SD=0.66) luego de la intervencion (Figura 25).
Estableciendo las debidas proporciones (pues, el analisis multivariado de covarianza no sefiald
diferencias significativas entre los sujetos en términos de las variables independientes y la variable
asociada), estos resultados sugieren que la intervencion favoreci6 a los sujetos independientes e
intermedios en términos del logro de aprendizaje y las creencias de control sobre el aprendizaje,
mientras que en lo que respecta a la autorregulacion metacognitiva (procesos asociados con la
planeacién, el monitoreo, el control, la ejecucion de estrategias y la adaptacion), los soportes

computacionales parecen beneficiar a los sujetos dependientes de campo.

Figura 25. Logro de aprendizaje y autorregulacion antes y después de la intervencion, dependiendo del estilo
cognitivo de los sujetos.
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— Lafigura de la izquierda (linea negra) indica el nivel de la variable antes de la intervencion.
—— Lafigura de la derecha (linea roja) indica el nivel de la variable después de la intervencion.

Enseguida se explorard la interaccién entre la variable asociada y las dos variables
independientes, comenzando con la relacién entre el estilo cognitivo y el soporte para apoyar la
regulacion social (Figura 26). En términos de comprension lectora, se mantuvo la diferencia entre
estilos cognitivos en la condicion para apoyar la regulacion de la tarea, escenario en que los
independientes alcanzaron mejores resultados en comparacién con los intermedios y estos, a su vez,
que los sujetos dependientes. Por el contrario, la regulacion de actividades asociadas con la
colaboracion parecid beneficiar en mayor medida a los sujetos intermedios, quienes superaron a los
otros dos estilos cognitivos. En términos de creencias de control sobre el aprendizaje, la
condicion RIDE incidié negativamente sobre los sujetos dependientes de campo, pues, perdieron la
ventaja que tenian inicialmente sobre los otros dos estilos. En este sentido, regular actividades

relacionadas con la colaboracion favorece los estilos intermedios e independientes antes que los
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dependientes. Por el contrario, la condicion SSR beneficié a los tres estilos, generando un mayor
impacto en los sujetos intermedios.

Figura 26. Logro de aprendizaje y autorregulacion antes y después de la intervencion, a partir de la
interaccion entre el estilo cognitivo y el soporte computacional para apoyar la regulacién social
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Centrando la atencion en la autorregulacion metacognitiva, la Figura 26 muestra que
ambas condiciones tendieron a homogenizar los tres estilos cognitivos. La condicion SSR tuvo un

efecto favorablemente sobre los tres estilos, generando un impacto mucho mayor en los sujetos
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independientes de campo. Por su parte, la condicion para apoyar la regulacion de actividades
relacionadas con la colaboracion (RIDE) beneficié en mayor medida a los sujetos dependientes e
intermedios que a los sujetos independientes de campo. En suma, regular actividades para apoyar la
tarea tuvo un efecto mucho mayor en lo que respecta a los tres constructos examinados,
exceptuando el logro de aprendizaje para los sujetos dependientes de campo, quienes obtuvieron

mejores resultados al interactuar con la condicion RIDE.

Para terminar, se examinard la relacién entre el estilo cognitivo DIC y el método de
conformacion grupal. En términos de comprensidn lectora, los sujetos intermedios alcanzaron
mejores resultados que los sujetos independientes y dependientes de campo, al interactuar en grupos
homogéneos. Esta situacion se mantuvo constante a lo largo del experimento, es decir, la diferencia
entre los tres estilos cognitivos se dio por igual antes y después de la intervencion (Figura 27). Por
su parte, al tratarse de grupos heterogéneos, los sujetos independientes de campo alcanzaron
mejores resultados que los intermedios vy, a su vez, estos superaron a los dependientes. Cabe resaltar
gue luego de la intervencion el logro de aprendizaje en los sujetos independientes fue casi igual,
tanto en grupos homogéneos como heterogéneos. Por el contrario, los sujetos dependientes en
grupos heterogéneos superaron levemente el desempefio alcanzado por sujetos del mismo estilo en
grupos homogéneos. En este sentido, el método de conformacién grupal no parece afectar el
desempefio de los sujetos independientes de campo, en tanto los grupos homogéneos favorecen a
los sujetos intermedios y los grupos heterogéneos favorecen a los sujetos dependientes.

Figura 27. Logro de aprendizaje y autorregulacion antes y después de la intervencion, dependiendo de la
interaccion entre el estilo cognitivo y el método de conformacion grupal
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Creencias de control sobre el aprendizaje
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Grupos homogéneos segun el logro de aprendizaje inicial (HM).
— Grupos heterogéneos segln el logro de aprendizaje inicial (HT).

En lo que respecta a las creencias de control sobre el aprendizaje, los grupos
homogeéneos superaron a los grupos heterogéneos al centrar la atencion en los sujetos con estilo
dependiente o intermedio (Figura 27). Los sujetos independientes, por su parte, alcanzaron el
mismo puntaje sin importar el método de conformacion grupal. Al observar con detenimiento los
grupos homogéneos, es posible reconocer que los sujetos intermedios son quienes mas se benefician
al interactuar en este tipo de grupos, mientras que los sujetos independientes mejoraron mucho méas
al interactuar en grupos heterogéneos, consiguiendo alcanzar, como se dijo al comienzo de este

apartado, a los sujetos independientes de los grupos homogéneos.

Finalmente, al centrar la atencion en la autorregulacion metacognitiva se observa que los

grupos homogeéneos parecen beneficiar en mayor medida a los sujetos dependientes e intermedios
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que a los sujetos con estilo independiente de campo (Figura 27). Por el contrario, los grupos
heterogéneos tienen un efecto constante sobre los sujetos sin importar su estilo cognitivo,
beneficiando, por supuesto, a los sujetos independientes sobre los sujetos intermedios y estos
superando ligeramente a los dependientes de campo en términos del nivel de autorregulacién final.
Cabe sefialar que la ventaja que inicialmente tenian los sujetos dependientes sobre los sujetos
intermedios en relacion con ambos métodos de conformacion grupal, desaparece luego de la
intervencidn para los grupos heterogéneos, mientras que se acentlia para los grupos homogéneos,

llegando a superar incluso a los sujetos con estilo independiente de campo.

En suma, trabajar en grupos homogéneos favorece a los sujetos dependientes en términos de
autorregulacion metacognitiva, no tanto asi en términos de creencias de control sobre el
aprendizaje, escenario en el que los sujetos independientes se benefician mayormente. Asi mismo,
al explorar el logro de aprendizaje, se encuentra que los grupos homogéneos benefician mucho méas
a los sujetos intermedios. En otras palabras, mientras que los grupos heterogéneos mantienen las
distancias convencionales entre estilos cognitivos al referirse al logro de aprendizaje o la
autorregulacion, los grupos homogéneos interacttan de forma mucho mas dindmica con los estilos

cognitivos en funcién de ambos constructos: logro de aprendizaje y autorregulacion.

5.3. Resultados del Analisis de Datos Cualitativos

El tercer objetivo especifico en este estudio consistia en explorar la relacion entre el estilo cognitivo
en la dimension dependencia-independencia de campo, el modo de regulacién (autorregulacion, co-
regulacién y regulacién socialmente compartida) y el proceso regulador (definicion, planificacion,
ejecucién y adaptacién) que emerge durante el trabajo colaborativo en un ambiente de aprendizaje
basado en computador. Para dar solucién a este objetivo se analizaron las interacciones verbales de
cuatro grupos, seleccionados a través de un muestreo de casos atipicos (Dattalo, 2010; Miles,
Huberman, & Saldafia, 2014), que representaban cuatro posibles combinaciones del estilo cognitivo
DIC: todos los integrantes son dependientes de campo (G3); todos los integrantes son intermedios
(G20); todos los integrantes son independientes de campo (G49); y todos los integrantes tienen

distinto estilo cognitivo, un sujeto es dependiente, otro es intermedio y otro es independiente (G1).

El andlisis de las interacciones verbales de los sujetos tuvo en cuenta dos caracteristicas
propias de la literatura sobre discusiones en linea (Perera, 2016; Wise, Haushnecht, & Zhao, 2014),
a saber: la cantidad y la calidad del habla. En el primer caso se contempl6 la cantidad de

intervenciones por sujeto, abordando el curso en su totalidad, asi como cada una de las siete
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unidades. Este primer analisis no solo permitio determinar la proporcion de intervenciones por
sujeto en cada uno de los grupos, sino también facilité la comparacién de cada grupo en términos
del coeficiente de variacidn respecto a las intervenciones en cuestién, coeficientes calculados para
el total del curso, asi como para cada una de las unidades. En el segundo caso, las interacciones
verbales fueron analizadas a partir de la teoria de sistemas dinamicos (Hollenstein, 2007; Lewis,
Lamey, & Douglas, 1999), caracterizando cada grupo en términos de las coincidencias entre modos

y procesos de regulacién, que emergian en el tiempo durante el trabajo colaborativo.

5.3.1. Cantidad del habla: interacciones verbales por sujeto y por grupo.

Al analizar la cantidad del habla en el grupo 1 (G1, grupo compuesto por un sujeto de cada estilo
cognitivo: Sl=intermedio, S2=independiente, S3=dependiente de campo), se encontré que durante
todo el curso el coeficiente de variacion fue relativamente bajo (CV=19.0%, M=249.3, DS=47.3),
seflalando una distribucion homogénea en la cantidad de interacciones durante el trabajo
colaborativo (Tabla 20). Al respecto cabe destacar que el sujeto independiente fue el que mayor
participacion tuvo durante el curso (S2, 38.6% de las intervenciones), en tanto el sujeto con estilo
cognitivo intermedio fue quien menos participd. Por su parte, al centrar la atencién en cada una de
las unidades del curso, se encontrd que la ultima unidad fue la que mayor variacion present6
(CV=39.99%, M=25.67, DS=10.26), mientras que la quinta unidad fue la mas homogénea en
términos de la cantidad del habla (C\VV=8.84%, M=36.33, DS=3.21).

Tabla 20. Cantidad del habla para el grupo 1 (G1), grupo heterogéneo segun el EC.

Intervenciones  Interv. en la Interv.enla Interv.en la Interv. en la Interv.enla Interv.enla

en el curso unidad 2 unidad 3 unidad 4 unidad 5 unidad 6 unidad 7

(Total)
S1 197 26.3% 50 23.7% 18 19.8% 44 227% 40 36.7% 22 333% 23 29.8%
S2 289 38.6% 75 35.6% 40 439% 85 438% 35 322% 17 257% 37 48.1%
S3 262 351% 86 40.7% 33 36.3% 65 335% 34 311% 27 408% 17 22.1%
Total 748 211 91 194 109 66 77
M 249.3 70.33 30.33 64.67 36.33 22 25.67
DS 473 18.45 11.24 20.5 3.215 5 10.26
CcVv 19.0% 26.23% 37.05% 31.7% 8.847% 22.73% 39.99%

S#: Integrante del grupo.

M: Promedio de intervenciones.
DS: Desviacion estandar para las intervenciones.
CV: Coeficiente de variacion respecto las intervenciones.

La cantidad del habla en el grupo 3 (G3, grupo compuesto exclusivamente por sujetos

dependientes de campo) (Tabla 21) abarcé el segundo coeficiente de variacion mas bajo entre los

cuatro grupos (CV=32.1%, M=135, DS=43.3). El mayor coeficiente de variacion se presento6 en la
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sexta unidad (CV=75.5%, M=10, DS=7.5), en tanto la menor variacion se present en la tercera
unidad (CV=12.1%, M=43, DS=5.2), seguida de la quinta, unidad en la que la variacién también
fue baja (CV=21.4%, M=33, DS=7.1).

Tabla 21. Cantidad del habla para el grupo 3 (G3), grupo compuesto por sujetos dependientes de campo.

Intervenciones Interv. en la Interv.enla Interv.enla Interv.enla Interv.enla Interv.enla

en el curso unidad 2 unidad 3 unidad 4 unidad 5 unidad 6 unidad 7

(Total)
S1 161 39.8% 27 293% 46 35.7% 33 452% 38 576% 11 36.7% 6 40
S2 85 21.1% 26 283% 37 28.7% 17 23.3% 0.0% 2 6.7% 3 20
S3 159 39.1% 39 424% 46 35.6% 23 315% 28 424% 17 56.6% 6 40
Total 405 92 129 73 66 30 15
M 135 30.7 43 24.3 33 10 5
DS 43.3 7.2 5.2 8.1 7.1 7.5 1.7
cv 32.1% 23.6% 12.1% 33.2% 21.4% 75.5% 34.6

S#: Integrante del grupo.

M: Promedio de intervenciones.

DS: Desviacion estandar para las intervenciones.

CV: Coeficiente de variacion respecto las intervenciones.

La cantidad del habla en el grupo 20 (G20, grupo compuesto exclusivamente por sujetos
con estilo cognitivo intermedio) sefial6 un coeficiente elevado de variacion respecto las
interacciones verbales durante el curso (CV=53.7%, M=309, DS= 165.8). Tres de las unidades
presentaron altos coeficientes de variacion (Tabla 22), siendo la tercera (CV=88.2%, M=21.3,
DS=18.8) y la ultima unidad (CV=86.6%, M=4.7, DS=4.0), las que presentaron los mayores
coeficientes. Por su parte, la quinta unidad fue la que present6 el coeficiente de variacion mas bajo
(CV=44.95%, M=75, DS=33.6).

Tabla 22. Cantidad del habla para el grupo 20 (G20), grupo compuesto por sujetos intermedios.

Intervenciones Interv.enla Interv.enla Interv.enla Interv. en la Interv.enla Interv.
en el curso unidad 2 unidad 3 unidad 4 unidad 5 unidad 6 unidad 7
(Total)
S1 159 172% 36 46.2% 9 14.1% 25 12.3% 63 17.6% 26 7.6% 0 0%
S2 281 30.3% 9 115% 43 67.2% 61 30.1% 49 138% 11 32.6% 7  50%
2
S3 487 525% 33 423% 12 188% 117 576% 113 316% 20 59.8% 7  50%
5
Total 927 78 64 203 225 343 14
M 309 26.0 21.3 67.7 75 114.3 47
DS 165.8 14.8 18.8 46.4 33.6 89.5 4.0
CcVv 53.7% 56.9% 88.2% 68.5% 44.95% 78.3% 86.6%

S#: Integrante del grupo.

M: Promedio de intervenciones.

DS: Desviacion estandar para las intervenciones.

CV: Coeficiente de variacion respecto las intervenciones.
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La cantidad de habla en el grupo 49 fue la més alta, comparada con la que presentaron los
demas grupos (CV=77.9%, M=156, DS=121.5). Al respecto hay que aclarar que a partir de la
quinta unidad, los sujetos que integraron este grupo optaron por resolver de forma individual las
actividades dispuestas en el curso, razon por la cual no hay intervenciones verbales registradas en
los chats de las Gltimas tres unidades (Tabla 23). En este caso, la unidad que presentd mayor
variacién fue la tercera unidad (CV=94.9%, M=102.0, DS=96.8), en tanto la cuarta unidad presento
el coeficiente més bajo de variacion (CV=63.8%, M=25.5, DS=16.3).

Tabla 23. Cantidad del habla para el grupo 49 (G49), grupo compuesto por sujetos independientes de campo.
Intervenciones Interv.enla Interv.enla Interv. en la Interv. en la Interv. en la Interv. en la

en el curso unidad 2 unidad 3 unidad 4 unidad 5 unidad 6 unidad 7
(Total)
S1 35 7.5% 8 7.2% 13 4.2% 14 27.5% * * *
S2 278 594 73 65.8% 205 67.0% 0 0.0% * * *
%
S3 155 33.1 30 27.0% 88 28.8% 37 725% * * *
%
Total 468 111 306 51 * * *
M 156 37.0 102.0 255 * * *
DS 1215 33.1 96.8 16.3 * * *
cVv 77.9% 89.4% 94.9% 63.8% * * *

S#: Integrante del grupo.

M: Promedio de intervenciones.

DS: Desviacion estandar para las intervenciones.

CV: Coeficiente de variacion respecto las intervenciones.
*: No hay intervenciones verbales en la unidad.

Al comparar los grupos de acuerdo con la cantidad del habla, se encontrd que el grupo con
el mayor numero de intervenciones en el curso fue el grupo compuesto exclusivamente por sujetos
intermedios (G20), seguido del grupo heterogéneo en términos de estilo cognitivo (G1). Por su
parte, el grupo compuesto exclusivamente por sujetos dependientes (G3) fue el que present6 el
menor numero de intervenciones verbales, pese a que el grupo 49 (compuesto por sujetos
independientes) se caracterizd por que sus integrantes optaron por resolver individuamente algunas
de las actividades, dejando de emplear el chat en las Gltimas tres unidades del curso (Figura 28). Al
examinar los coeficientes de variacion, se encontr6 que tanto el grupo heterogéneo (segun el estilo
cognitivo, G1, compuesto por un sujeto dependiente, uno intermedio y uno independiente de
campo), como el grupo compuesto exclusivamente por sujetos dependientes (G3), se caracterizaron
por presentar niveles equilibrados de participacion. Por el contrario, los grupos compuestos
exclusivamente por sujetos intermedios (G20) e independientes de campo (G49), se caracterizaron
por una participacion asimétrica en términos de las interacciones verbales acaecidas durante el

curso en linea (Figura 29).

142



Figura 28. Grado de participacion en términos de la cantidad de
intervenciones de cada grupo durante el curso.
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Los anteriores resultados sugieren gue la combinacion de estilos cognitivos mas apropiada,
en términos de un namero equilibrado de intervenciones verbales a cargo de los integrantes del
grupo, corresponderia a grupos heterogéneos que combinen, en la medida de lo posible, los tres
estilos cognitivos. Por supuesto, estos resultados corresponden a un andlisis exploratorio y deberan
ser confirmados a través de un riguroso disefio experimental, tal como se sugiere en el capitulo final
de este documento. En la misma direccion se ubica el grupo integrado exclusivamente por sujetos
dependientes de campo, grupo que también se caracterizO por presentar un coeficiente bajo de
variacion. Por el contrario, grupos integrados exclusivamente por sujetos intermedios o
independientes de campo, tienden a presentar elevados coeficientes de variacion, dando cuenta de
una participacion asimétrica durante la colaboracion.

Figura 29. Porcentaje de asimetria en la participacién de los grupos
durante el curso.
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5.3.2. Calidad del habla: relacion entre modos y procesos de regulacion.

Las interacciones verbales de los sujetos se analizaron a partir del método State Space Grid
(Hollestein, Granic, Stoolmiller, & Snyder, 2004; Hollenstein, 2007; Lewis, Lamey, & Douglas,
1999), asumiendo que cada grupo se comportaba como un sistema dinamico en términos de la
regulacion social durante el trabajo colaborativo. En este sentido, la descripcion de cada sistema se
baso en dos variables, modo de regulacién (autorregulacién, co-regulacién y regulacion socialmente
compartida) y proceso regulador (definicién de la tarea, planeacién, ejecucion y adaptacion). El
analisis exploratorio de los cuatro casos se dividio en dos partes: un analisis general del
comportamiento de todo el sistema (cada grupo) durante las siete unidades del curso y un analisis
particular enfocado en celdas (un valor de cada eje, p.ej., definicion de la tarea [eje X] y
autorregulacion [eje Y]) y regiones (uno o mas valores por eje, p.ej., definicion de la tarea [eje X] y,
simultdneamente, autorregulacion, co-regulacion y regulacion socialmente compartida [eje Y]),
buscando caracterizar cada grupo (y su respectiva combinacion de estilos cognitivos) en funcion del

comportamiento regulador durante la colaboracion.

A continuacion se presentan las medidas generales de cada sistema dindmico (cada grupo),
asi como medidas especificas, particulares a cada region en el plano: regiones correspondientes a

los procesos reguladores y regiones asociadas con los modos de regulacion.

5.3.2.1. Medidas generales del sistema.

Las medidas generales para cada grupo (Tabla 24) sefialan que la duracion promedio de las
interacciones verbales fue homogénea en tres de los cuatro grupos (min.=50.20, max.=52.88),
exceptuando el grupo compuesto exclusivamente por sujetos independientes (G49), estudiantes que
optaron por resolver individualmente las actividades dispuestas en el curso, a partir de la quinta
unidad. Estos datos pueden interpretarse en términos del uso que los grupos dieron al chat y, por
ende, su grado de interaccion durante la colaboracion. En este sentido, el grupo compuesto
exclusivamente por sujetos independientes (G49) us6 de manera limitada el chat, dando cuenta de

bajos niveles de interaccion en comparacion con los otros tres grupos.

En términos de la cantidad de eventos (episodios) y visitas (uno 0 mas eventos consecutivos
ocurriendo dentro de una celda), el grupo heterogéneo, compuesto por sujetos con distinto estilo
cognitivo (G1), alcanzé los promedios més altos (46.1 y 37.6, respectivamente). Por el contrario, el
grupo compuesto exclusivamente por sujetos independientes (G49) obtuvo los promedios mas bajos
en relacion con la cantidad de eventos (27.75) y visitas (23.87). Los otros dos grupos alcanzaron

promedios intermedios, aunque mas cercanos al promedio inferior (Tabla 24). Estos resultados
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indican que el grupo heterogéneo (G1) destaco entre los cuatro grupos como el mas dindmico, pues,
fue el que mas celdas visitd. No obstante, ain no es posible afirmar si esta caracteristica es un

indicador de la regulacion social.

En relacion con el nimero de celdas visitadas (Tabla 24), ambos grupos, el grupo
heterogéneo (G1) y el grupo compuesto exclusivamente por sujetos dependientes (G3), alcanzaron
los promedios mas altos (7 y 6.37, respectivamente), mientras que los otros dos grupos, G20 y G49,
visitaron en promedio un nimero menor de celdas (4.41 y 4.25, respectivamente). Estos datos
sugieren que los grupos mas activos en términos de regulacién social (es decir, aquellos que
transitan mucho mas entre procesos y modos de regulacion), deberian ser grupos heterogéneos,
integrados por sujetos con distinto estilo cognitivo, o grupos homogéneos compuestos

exclusivamente por sujetos dependientes de campo.

De otra parte, el grupo compuesto por sujetos intermedios (G20) invirti6 mas tiempo en
términos de eventos, visitas y celdas (Tabla 24). En otras palabras, los episodios de este grupo
duraron mas tiempo (3.90), en comparacion con los otros grupos (es decir, duraron mas tiempo las
intervenciones verbales consecutivas centradas en un mismo proceso y modo de regulacién). Asi
mismo, la duracién de las visitas (el tiempo dedicado a visitar cada celda) también fue mayor
(3.99), situacion analoga al tiempo que los episodios permanecieron en una celda determinada
(12.16), p.gj., la duraciéon de los episodios dedicados a definir la tarea desde el modo de co-
regulacion. El grupo heterogéneo segun el estilo cognitivo (G1) fue el grupo que alcanzo las
duraciones mas bajas para eventos y visitas (1.31 y 1.59, respectivamente), en tanto el grupo
compuesto por sujetos independientes de campo (G49) obtuvo el promedio mas bajo en relacién
con la duracidn por celda (7.03). La interpretacion de estos resultados se hara en la seccion final de
este analisis, por cuanto el caracter (positivo o negativo) de la duracion de eventos y celdas depende

de las regiones en que se concentren los episodios en cuestion.

Tabla 24. Medidas globales para cada uno de los grupos al cruzar modos y procesos reguladores.

Duracion Promedio Promedio Promedio del  Duracion Duracion Duracion
promedio del # de del # de rango de las por evento  por visita por celda
eventos visitas celdas
Gl 50.82 46.1 37.6 7 1.312 1.593 7.397
G3 50.206 28.875 25.875 6.375 1.881 1.979 7.501
G20 52.887 30.25 24.917 4.417 3.904 3.993 12.167
G49 29.319 27.75 23.875 4.25 1.791 2.976 7.038
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Ahora bien, cémo interpretar estos resultados en términos de procesos y modos de
regulacion. Centrando la atencidn en las representaciones visuales de los cuatro grupos en términos
de sistemas dindmicos (Figura 30). Respecto al nimero de eventos, el grupo 1 alcanzé el promedio
mas alto (46.1), eventos que se concentraron principalmente en 7 celdas: intervenciones ajenas a la
tarea (NA Xx NA, celda superior derecha); definicion de la tarea, tanto en el modo de
autorregulacion (esquina inferior izquierda) como en el de co-regulacion (encima de la anterior
celda); planeacidn, en el modo de co-regulacion (segunda columna de izquierda a derecha, segunda
fila de abajo hacia arriba), asi como en el de regulacién socialmente compartida (segunda columna
desde la izquierda, tercera fila hacia arriba); y ejecucion de estrategias para resolver la tarea, en los
modos de co-regulacion (tercera columna desde la izquierda, segunda fila hacia arriba) y regulacion

socialmente compartida (tercera columna desde la izquierda, tercera fila hacia arriba).

Por su parte, el grupo 3 reporté un promedio de eventos de 28.87, episodios distribuidos
principalmente en 6.37 celdas, a saber: intervenciones ajenas a la tarea (Na x NA), definicion de la
tarea, tanto en el modo de autorregulacién como en el de co-regulacion, ejecucion de estrategias,
en los modos de co-regulacion y regulacién socialmente compartida, y en menor medida,

planeacion, también en los modos de co-regulacién y regulacion compartida (Figura 30).

Figura 30. Comportamientos reguladores de cada grupo durante el curso.

Grupo 1, integrado por sujetos con distinto estilo Grupo 3, integrado por sujetos dependientes de
cognitivo. campo.
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Grupo 20, integrado por sujetos con estilo Grupo 49, integrado por sujetos independientes de
intermedio. campo.

G20s_7.trj, G20s_1.tr}, G20s_4.trj, G20s_12.trj, G20s_8.trj, G20s_9.tr}, G20s_10.tr], G20s_11.trj, G49s_2.trj, G49s_3.trj, G49s_6.trj, G49s_7 trj, GA9s_5.trj, G49s_4.trj, G49s_8.trj, G49s_1.trj
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Los puntos representan eventos (episodios) ocurridos en cada celda.
El tamafio del punto (o circulo) indica la duracién del evento.
Cada celda corresponde al cruce entre modos y procesos reguladores.

El grupo 20 tuvo un promedio de 30.25 eventos, distribuidos en 4.41 celdas, siendo las
celdas intervenciones ajenas a la tarea (NA x NA) y definiciéon de la tarea en el modo de co-
regulacién, las que albergaron los eventos de mayor duracion (tal como puede apreciarse por el
tamano de los puntos en dichas celdas). En menor medida, los eventos restantes se concentraron en
la definicién de la tarea, modo de autorregulacion, asi como en planeacion y ejecucion en el mismo
modo: co-regulacion (Figura 30). Finalmente, el grupo 49 alcanzé un promedio de 27.75 eventos
distribuidos en 4.25 celdas: la mayoria de los episodios ocupé las celdas correspondientes a la
definicién de la tarea en los modos de autorregulacion y co-regulacion, en tanto los eventos
restantes se distribuyeron en planeacion y ejecucion en el modo de co-regulacién, asi como en la

celda destinada a albergar intervenciones ajenas a la tarea (NA x NA).

Hasta aqui se han sefialado algunas caracteristicas de cada grupo en funcién de sus
comportamientos reguladores, entendiendo que los grupos son sistemas dindmicos que transitan
entre procesos y modos de regulacién a lo largo del tiempo. No obstante, para evitar que la
interpretacion de los datos expuestos en la grilla (Figura 30) sea demasiado subjetiva, se reportaran
las mediciones al nivel de distintas regiones (conjuntos de celdas en la grilla), con el objetivo de

comparar cada grupo en funcion de comportamientos reguladores especificos.
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5.3.2.2. Medidas especificas correspondientes a cada region.

Regiones asociadas a los procesos reguladores.

Al centrar la atencion en la regién correspondiente a la definicion de la tarea (Figura 31), region
gue abarca los tres modos de regulacion: autorregulacion, co-regulacion y regulacion socialmente
compartida, se observa que los cuatro grupos invirtieron tiempos similares en relacién con sus
percepciones sobre la tarea (p.ej., definiendo el objetivo de la tarea y los estandares asociados con
ésta), sus percepciones sobre el ambiente de aprendizaje (p.ej., identificando la cantidad de
actividades dispuestas en determinada unidad del curso), y el conocimiento que tenian de si mismos
y de sus compafieros (p.ej., identificando la actividad que cada uno de los estudiantes habia
realizado o se encontraba pendiente por realizar). EI grupo 1 fue el que méas tiempo invirtié en este
proceso regulador (20.89), seguido del grupo 3 (20.15), el grupo 20 (18.31) y el grupo 49 (17.25).

En términos de los episodios asociados con la definicion de la tarea, el grupo 1 nuevamente
obtuvo el promedio més alto (15), seguido del grupo 49 (13.62), el grupo 3 (11.75) y el grupo 20
(10.16). El promedio de visitas sefiala que el grupo que en promedio visité mas veces dicha region
fue el grupo 1 (7.6), seguido del grupo 20 (6.41), el grupo 49 (5.87) y, por ultimo, el grupo 3 (4.37).
En promedio, los episodios de mayor duracion correspondieron a los grupos 20y 49 (3.90 y 4.75,
respectivamente), seguidos por los grupos 1y 3, quienes alcanzaron promedios de duracién mas

bajos para los eventos asociados con la definicion de la tarea (1.6 y 2.09, respectivamente).

Respecto la duracion por celda, los datos indican que el grupo 49 dedic6 en promedio 11.57
minutos para dialogar sobre aspectos asociados con la tarea, un promedio similar al empleado por el
grupo 20 (11.38), mientras que los grupos 1y 3 invirtieron un tiempo menor a las celdas asociadas
con la definicion de la tarea (9.15 y 9.12 minutos, respectivamente). Finalmente, el promedio de
retorno, indicador de la fuerza del atractor en un sistema dindmico, sefiala que la definicion de la
tarea fue una region recurrente para cada uno de los grupos (pues, los valores estan préximos al
cero), especialmente para el grupo heterogéneo, en términos de estilo cognitivo (G1=2.75), asi

como para el grupo integrado exclusivamente por sujetos independientes de campo (G49=2.04).
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Figura 31. Medidas especificas correspondientes a la region
definicion de la tarea.
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A diferencia del anterior proceso, los datos asociados con la planeacion y el establecimiento
de metas son mas heterogéneos (Figura 32). Por ejemplo, el grupo integrado por sujetos con distinto
estilo cognitivo, dedicé mas tiempo a planear (7.17), seguido del grupo integrado por sujetos
independientes (5.55), en tanto los grupos restantes (G20 y G3) dedicaron en promedio menos
tiempo en relacion con este proceso regulador (3.60 y 2.34, respectivamente). Esta situacion es
analoga al promedio de eventos (G1=10, G49=6.25, G20=4.41, G3=2.5), al promedio de visitas
(G1=5.4, G49=5.12, G20=3.58, G3=2.37) y a la duracion por celda (G1=4.68, G49=6.33,
G20=4.12, G3=1.72); sefialando que ambos, el grupo heterogéneo (G1) y el grupo integrado por
sujetos independientes (G49), fueron los grupos que méas charlaron y mas tiempo dedicaron en torno
al proceso de planeacion y establecimiento de metas. Finalmente, esta regién asumié en cierta
medida el rol de atractor en el marco de la regulacion social, para los grupos 1 y 49, aunque en

menor medida que la region asociada con la definicion de la tarea.

Figura 32. Medidas especificas correspondientes a la region
planeacién.
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Respecto a la ejecucion de estrategias y acciones encaminadas a solucionar las tareas
colaborativas (Figura 33), emergen marcadas diferencias entre el grupo compuesto por sujetos
dependientes de campo (G3) y los deméas grupos. Como puede observarse, las interacciones
verbales del grupo 3, asociadas con la ejecucion de estrategias para solucionar la tarea, alcanzaron
la mayor duracion (en promedio, 28.75 minutos), es decir, los sujetos en dicho grupo emplearon
mas tiempo charlando para resolver la tarea, en comparacion con los otros grupos. El grupo 1
también dedico un tiempo considerable para este proceso regulador (10.68), en tanto el grupo que
menos tiempo dedico6 a charlar sobre la solucion de la tarea fue el grupo compuesto exclusivamente

por sujetos independientes (G49=3.01).

Una situacion similar se presenta al observar la duracion por visita y la duracién por celda
(Figura 33), mientras que la cantidad de episodios asociados con la ejecucién de estrategias fue
mayor en el grupo 1 (15.5 episodios) y en el grupo 3 (13.5), grupos que aventajaron
considerablemente al grupo 49 (2.87) y, en menor medida, al grupo 20 (8.5). Al centrar la atencién
en esta region en calidad de atractor del sistema regulador (promedio de retorno), se observa que la
ejecucién de estrategias para solucionar la tarea, correspondié a otro de los procesos reguladores
gue concentrd en mayor medida las interacciones verbales al interior de cada grupo, pues, en efecto,
esta region alcanzé una fuerza de atractor considerable (G1=2.58, G3=2.53, G20=1.27, G49=3.79),
exceptuando quizé al grupo integrado exclusivamente por sujetos independientes de campo (G49).

Figura 33. Medidas especificas correspondientes a la region
ejecucion de estrategias.
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Ahora se centrara la atencion en el proceso regulador correspondiente a la adaptacién
metacognitiva (Figura 34), region que involucr6 cambios intencionados en las percepciones sobre la
tarea, las metas, los planes o las estrategias cognitivas, comportamentales y afectivas, con el

objetivo de superar retos emergentes en tareas actuales o futuras (Winne & Hadwin, 1998, 2008).
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Este proceso regulador fue el que menos tiempo y episodios involucré durante la colaboracion. En
efecto, la duracién correspondiente a esta region oscild entre 0.01 minutos (G49) y 0.91 minutos
(G1), tiempo anédlogo a la cantidad de episodios y visitas (G1=1.2, G3=0.5, G20=0.33, G49=0.12)
asociadas con la adaptacion metacognitiva, asi como con la duracién correspondiente a tales
aspectos. Como era de esperarse, el promedio de retorno, indicador de la fuerza del atractor, sefiald

gue esta regidn, en calidad de atractor, no existié para ninguno de los grupos.

Pese al reducido transito de los grupos en esta region, también fue posible observar cierta
tendencia en la distribucion de los datos. Especificamente se encontrd que el grupo heterogéneo en
términos de estilo cognitivo (G1) invirtié mas tiempo, episodios y visitas para adaptar
metacognitivamente sus comportamientos, cogniciones y emociones (Figura 34). Por el contrario, el
grupo integrado exclusivamente por sujetos independientes (G49) fue el grupo que menos tiempo,
episodios y visitas dedicO a este proceso regulador. Por su parte, el grupo integrado por sujetos
intermedios (20) alcanz6 las duraciones mas altas por evento, episodio y celda.

Figura 34. Medidas especificas correspondientes a la region
adaptacion metacognitiva.
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Finamente, al abordar las intervenciones ajenas a la tarea, se observa que ambos grupos, el
grupo compuesto por sujetos con un estilo cognitivo intermedio (G20) y, en menor medida, el grupo
heterogéneo (G1), dedicaron mas tiempo a dialogar en torno a este aspecto, en comparacion con los
otros dos grupos (Figura 35). El grupo 20 dedicd en promedio de 25.10 minutos para charlar sobre
temas distintos a la tarea, en tanto el grupo 1 invirtié alrededor de 11.22 minutos en torno a saludos,
expresiones o enunciados no relacionados con la accion de estudiar; caso contrario al acaecido en
relacion con los grupos integrados exclusivamente por sujetos dependientes (G3=2.48) e
independientes (G49=3.47). Al centrar la atencion en la cantidad de eventos y episodios dedicados a

intervenciones ajenas a la tarea, se observa que el grupo que menos episodios dedico a este aspecto
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fue el grupo compuesto por sujetos dependientes (G3=0.63), situacion distinta a la de los otros tres
grupos (G20=6.83, G49=4.87 y G1=4.4). Finalmente, el promedio de retorno sefialé que esta region
no asumio el rol de atractor dentro del sistema regulador, aunque el valor méas proximo a cero
correspondio al grupo integrado por sujetos independientes (G49=3.85).

Figura 35. Medidas especificas correspondientes a la region
intervenciones ajenas a la tarea.
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El anélisis detallado de las intervenciones verbales asociadas con cada proceso regulador,
permite ofrecer algunas conclusiones preliminares respecto la regulacién social en funcion del estilo
cognitivo. En primer lugar, sin importar la combinacion de estilos cognitivos, todos los grupos
invirtieron un tiempo considerable dialogando para definir la tarea (entre 17.25 y 20.89 minutos).
Por su parte, tanto el grupo heterogéneo (G1) como el grupo integrado por sujetos independientes
(G49), emitieron la mayor cantidad de intervenciones asociadas con este proceso, hecho que se
reflejo en la fuerza del atractor para esta region en el sistema, mucho mayor para estos dos grupos,

en comparacién con los grupos integrados por sujetos dependientes y por sujetos intermedios.

En segundo lugar, tanto el grupo heterogéneo (G1) como el grupo integrado por sujetos
independientes de campo (G49), fueron los colectivos que mayor tiempo (7.17 y 5.55 minutos,
respectivamente) y mas episodios (10 y 6.25, respectivamente) dedicaron al proceso de planeacion
y formulacién de metas. Por consiguiente, esta region también tuvo una fuerza considerable en
calidad de atractor del sistema, especificamente para los dos grupos arriba mencionados, aunque la
fuerza fue considerablemente menor, al compararla con la fuerza de atraccion correspondiente a la

region asociada con la definicién de la tarea.

En tercer lugar, el grupo integrado por sujetos dependientes dedicO mas tiempo (en

promedio, 28.75 minutos), en comparacién con los otros tres grupos, dialogando al ejecutar

152



estrategias para resolver la tarea. En lo que respecta a la cantidad de eventos asociados con este
proceso regulador, tanto el grupo heterogéneo como el grupo integrado por sujetos dependientes de
campo, invirtieron una cantidad considerable de episodios respecto al proceso de ejecucién. En
calidad de atractor, la regidn asociada con la ejecucion de estrategias tuvo una fuerza considerable
(entre 1.27 y 3.79), concentrando en su mayoria, las interacciones verbales emitidas por los

integrantes del grupo 20.

En cuarto lugar, la adaptacion metacognitiva fue el proceso regulador que involucré en
menor medida las interacciones verbales de los sujetos, sin importar la combinacion de estilos
cognitivos que hubiese caracterizado uno u otro grupo. Por consiguiente, en sentido estricto, no
hubo procesos profundos de regulacion metacognitiva, teniendo en cuenta la condicién propuesta
por Hadwin y Winne (1998) a prop6sito de su modelo de autorregulacion: if-then-else (p.gj., si se

ejecuta una estrategia y no funciona, entonces, se modifica la estrategia para resolver la tarea).

Finalmente, pese a que dos de los grupos dedicaron un tiempo considerable (G20=25.10
minutos, G1=11.22) a charlar acerca de actividades distintas a las contempladas formalmente en el
curso de lectura colaborativa, las intervenciones ajenas a la tarea no presentaron un atractor en el
marco de la regulacién social como sistema dindmico, aunque el grupo integrado por sujetos

independientes de campo alcanz6 valores cercanos a cero en lo que respecta al promedio de retorno.

Estos resultados indican que el grupo heterogéneo segun el estilo cognitivo (G1), invirtié
mas tiempo en los cuatro procesos reguladores, dedicando igualmente muchos mas episodios y
visitas a dichas regiones en el sistema. Por el contrario, el grupo compuesto exclusivamente por
sujetos independientes de campo (G49) correspondid al grupo que menos tiempo, episodios y
visitas invirti6 en la mayoria de los procesos reguladores, exceptuando la planeaciéon y la
formulacion de metas, proceso en el que se ubic6 enseguida del grupo heterogéneo. Respecto a este
ultimo proceso, el grupo compuesto exclusivamente por sujetos dependientes (G3) dedico la menor
cantidad de tiempo, episodios y visitas, caso contrario a lo ocurrido en los procesos de ejecucién de

estrategias y adaptacion metacognitiva, regiones en las que estuvo a la par del grupo heterogéneo.

Al centrar la atencion en las intervenciones ajenas a la tarea, el grupo integrado
exclusivamente por sujetos intermedios (G20) se destacd por dedicar mas tiempo, eventos y visitas
a dicha region, situacion contraria a la experimentada por el grupo integrado por sujetos
dependientes (G3), grupo que se caracterizO por dedicar la menor cantidad de tiempo e

intervenciones verbales consecutivas (episodios) para charlar acerca de aspectos ajenos a la tarea.
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En términos de las regiones que asumieron el rol de atractor en el sistema, es decir, aquellos
estados hacia los cuales solia volver reiteradamente el sistema, se encontré que la definicion de la
tarea y la ejecucidn de estrategias para solucionarla, representaron los atractores mas fuertes del
sistema en términos de procesos reguladores. En el primer caso, tanto el grupo heterogéneo (G1)
como el grupo integrado por sujetos independientes (G49) concentraron sus interacciones en definir
el problema; en el segundo caso, el grupo heterogéneo (G1), el grupo de sujetos dependientes (G3)
y, fundamentalmente, el grupo de sujetos intermedios (G20), enfocaron sus interacciones en

ejecutar acciones y estrategias para solucionar la tarea.

Regiones asociadas a los modos de regulacion.

En promedio, tres de los grupos invirtieron un tiempo considerable a autorregular su aprendizaje
(G1=5.91 minutos, G3=6.64, G49=5.62), siendo el grupo integrado por sujetos con estilo cognitivo
intermedio el que menos tiempo dedicd a este modo de autorregulacién (G20=2.51). Un analisis
detallado de la cantidad de eventos y visitas a las celdas relacionadas con la autorregulacion
(autorregulacion de los cuatro procesos reguladores: definicién de la tarea, planeacion, ejecucién y
adaptacion), evidencié una tendencia similar en los datos (Figura 36), aungue, en esta ocasion, fue
el grupo integrado por sujetos independientes el que mas episodios auto-reguladores involucrd
(G49=6.25 eventos, 6.12 visitas).

En la misma linea se ubicaron los datos correspondientes a la duracion por celda, esto es, el tiempo
promedio en que los episodios se alojaron en una de las celdas correspondientes a la
autorregulacion: el grupo 49 nuevamente alcanz6 la duracién mas alta: en promedio, 8.55
ubicandose en una celda autorregulacion. El siguiente grupo con la duracién por celda més alta fue
el grupo integrado por sujetos dependientes, alcanzando un promedio de 5.13, en tanto los grupos
con el menor promedio fueron el grupo heterogéneo y el grupo integrado por sujetos intermedios:
3.72 y 2.55, respectivamente. En cuanto al promedio de retorno, el grupo mas cercano a cero fue el

grupo integrado por sujetos independientes (G49=3.25), evidenciando la mayor fuerza de atraccion.
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Figura 36. Medidas especificas correspondientes a la region
autorregulacion.
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Al examinar la region correspondiente al modo de co-regulacion (Figura 37), los datos
muestran que la duracion promedio mas alta correspondié al grupo integrado por sujetos
dependientes de campo (G3=35.82 minutos), seguido del grupo heterogéneo (G1=27.72), el grupo
con sujetos intermedios (G20=25.26) y, finalmente, el grupo integrado por sujetos independientes
(G49=19.70). Por su parte, al examinar el promedio de eventos en la region, se encontré que el
grupo heterogéneo tuvo en promedio la mayoria de episodios concentrados en la co-regulacion
(G1=29.8), es decir, fue el grupo con el mayor nimero de interacciones verbales enfocado en co-
regular el aprendizaje. Al analizar el promedio de visitas (eventos consecutivos ocurriendo dentro
de la region), también se encontré que el grupo heterogéneo obtuvo el promedio mas alto
(G1=13.5), seguido del grupo con sujetos dependientes (G3=10.62), el grupo con sujetos
independientes (G49=8.12) y, al final, el grupo integrado por sujetos intermedios (G20=7.5).

Por el contrario, las duraciones correspondientes a eventos y visitas evidenciaron un
comportamiento inverso, es decir, los grupos que mas tiempo invirtieron por evento y por visita
fueron los grupos integrados por sujetos independientes (G49=4.44 y 5.67, respectivamente) e
intermedios (G20=3.35 y 5.13). En relacién con el tiempo en que ocuparon cada celda, los
resultados muestran que el grupo 3 alcanz6 el promedio mas alto (12.52 minutos), seguido del
grupo con sujetos intermedios (G20=10.55), el grupo con sujetos independientes (G49=9.90) v, al
final, el grupo heterogéneo (G1=8.66). Finalmente, el promedio de retorno indic6 que la co-
regulacién es un fuerte atractor para la mayoria de los grupos (G1=1.41, G3=1.60, G49=1.69) y, en

menor medida, para el grupo integrado por sujetos intermedios (G20=2.66).
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Figura 37. Medidas especificas correspondientes a la region
co.regulacion.
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Al analizar la region correspondiente a la regulacion socialmente compartida (Figura 38),
se encontraron distancias mucho mas marcadas entre los grupos, en comparacion con los otros dos
modos de regulacion. Por ejemplo, al analizar la duracion media en la region, se encontrd que
ambos, el grupo heterogéneo y el grupo compuesto por sujetos dependientes, fueron los grupos con
el mayor promedio de duracion en la region (5.95 minutos y 5.24, respectivamente). En este
aspecto, el grupo compuesto por sujetos independientes tan solo invirtié 0.50 minutos, en tanto las
interacciones verbales del grupo integrado por sujetos intermedios, no abarcaron la regulacion
compartida. Una situacion analoga se presenta al examinar tanto el promedio de eventos como el de
visitas, pues, nuevamente los grupos 1y 3 obtuvieron, tanto el promedio més alto de episodios (6.2
y 7.5, respectivamente), como de visitas asociadas a este modo de regulacion (5.6 y 5.75,

respectivamente).

Como era de esperarse, la duracion por celda presentd un comportamiento similar al
expuesto en el parrafo anterior (G1=4.19 minutos ocupando las celdas en la region, G3=4.54 y
G49=5.08). Por el contrario, al examinar las duraciones por evento y por visita, el promedio méas
alto lo alcanz6 el grupo integrado por sujetos independientes (1.78 por evento y 1.84 por visita),
seguido del grupo heterogéneo (1.34 y 1.42, respectivamente) y el grupo integrado por sujetos
dependientes (1.05 y 1.23, respectivamente). Finalmente, el promedio de retorno sefiald que la
region correspondiente a la regulacion socialmente compartida, funcion6 como un fuerte atractor
para el grupo heterogéneo (2.31) y, principalmente, para el grupo integrado por sujetos

dependientes (1.93), no tanto asi para el grupo con sujetos independientes de campo (5.08).
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Figura 38. Medidas especificas correspondientes a la region regulacion socialmente

compartida.
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Estos resultados indican que la autorregulacion se presentd de manera homogénea entre la
mayoria de los grupos, exceptuando al grupo integrado por sujetos con estilo cognitivo intermedio.
Como era de esperarse, el grupo que mayor tiempo dedico a las celdas correspondientes a este
modo de regulacion (combinado con cualquiera de los cuatro procesos reguladores abordados en la
seccion anterior), fue el grupo compuesto exclusivamente por sujetos independientes de campo.
Pese a estos resultados, la autorregulacion no asumié el rol de atractor durante la colaboracion,

aunque el valor mas cercano a cero correspondi6 igualmente al grupo de sujetos independientes.

Por el contrario, el modo de co-regulacidn si funcioné como un fuerte atractor durante la
colaboracion, sugiriendo que, sin importar la combinacion de estilos cognitivos, los grupos tienden
a co-regular el aprendizaje, es decir, el grupo o el individuo solicita ayuda, apoya o incide en los
procesos reguladores de uno o varios integrantes del grupo. Por ende, las interacciones verbales de
los sujetos abarcaron tanto oportunidades como restricciones, para que emergiera la autorregulacién
o0 la regulacion socialmente compartida. Por supuesto, al respecto cabe aclarar que los grupos que
mas tiempo y eventos dedicaron a este modo de regulacion, correspondieron al grupo heterogéneo

(G1) y al grupo integrado por sujetos dependientes de campo (G3).

En lo que respecta a la regulacion socialmente compartida, se encontré que los grupos
cuyas interacciones verbales abarcaron en menor medida este modo de regulacion, fueron aquellos
grupos integrados por sujetos independientes (G49) e intermedios (G20), siendo estos ultimos
quienes en ningn momento alcanzaron la regulacion compartida. Por el contrario, esta region
representd un fuerte atractor para el grupo heterogéneo (G1) y, fundamentalmente, para el grupo
integrado exclusivamente por sujetos dependientes de campo (G3), grupos que invirtieron la mayor

cantidad de tiempo, eventos y visitas en la region asociada con este modo de regulacion.
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5.3.3. Relacion entre cantidad y calidad del habla.

En esta fase del andlisis se buscd determinar posibles asociaciones entre la cantidad y la calidad del
habla, razén por la cual se corrieron distintas correlaciones de Pearson entre los niveles de asimetria
y la cantidad de intervenciones, reportados en términos de la cantidad de habla, y la duracion, la
cantidad de eventos y la cantidad de visitas, reportados en términos de la calidad del habla, tanto
para los procesos como para los modos de regulacién. Estas correlaciones nos permitieron
confirmar, hipotéticamente, qué grupos serian mas exitosos en términos de regulacion social,

dependiendo del método de conformacidn grupal segln el estilo cognitivo.

En lo que respecta a la definicion de la tarea, se encontrd una correlacién negativa casi
perfecta entre el grado de asimetria y la duracién de las intervenciones verbales enfocadas en este
proceso regulador (r=-0.99, p=0.009). En relacion con este proceso regulador, también se encontrd
una correlacion alta y positiva entre la cantidad de intervenciones y la cantidad de visitas asociadas
con la definicion de la tarea, aunque la correlacion no fue significativa (Tabla 25). Teniendo en
cuenta estos resultados, el método de conformacién mas exitoso al momento de conformar los
grupos segun el estilo cognitivo, implicaria generar grupos heterogéneos, cuyos integrantes tuvieran
distinto estilo cognitivo, asi como grupos homogéneos compuestos exclusivamente por sujetos
dependientes de campo. Este método de conformacion grupal garantizaria (hipotéticamente) que el

grupo se enfocara en definir con precision la tarea colaborativa.

Tabla 25. Correlaciones entre cantidad y calidad de habla para la definicion de

la tarea.
Calidad del habla
Duracion  Eventos Visitas
Cantidad del habla Asimetria -0.99** -0.23 -0.20

Intervenciones 0.03 -0.26 0.71
**La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral)

En lo que respecta al proceso de planeacion y formulacion de metas, no se encontraron
asociaciones con una fuerza suficiente para ofrecer argumentos a favor de uno u otro método de
conformacion grupal. En relacion con el proceso de ejecucion de estrategias para solucionar la
tarea, se encontré una correlacion negativa casi perfecta entre el grado de asimetria y la cantidad de
eventos concentrados en esta region del sistema (r=-0.99, p=0.002). Asi mismo, se encontré una
correlacion positiva casi perfecta entre la cantidad de intervenciones y la cantidad de visitas en esta
region (r=0.99, p=0.006). Contemplando ambos resultados, conformar grupos compuestos por
sujetos con distinto estilo cognitivo favoreceria el proceso regulador correspondiente a la ejecucion

de estrategias para solucionar la tarea (Tabla 26).
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Tabla 26. Correlaciones entre cantidad y calidad de habla para la ejecucion de
estrategias.
Calidad del habla
Duracion Eventos Visitas
Cantidad del habla Asimetria -0.59  -0.99** -0.25
Intervenciones -0.52 0.13  0.99**
**La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral)

Al explorar el proceso correspondiente a la adaptacion metacognitiva, se encontraron
correlaciones altas y negativas entre la asimetria y los tres rasgos de la calidad del habla [duracion
(r=-0.74), cantidad de eventos (r=-0.88) y cantidad de visitas (r=-0.90)], asi como una correlacion
fuerte entre la cantidad de intervenciones y la duracion en esta region del sistema (r=0.76). No
obstante, ninguna correlacion fue significativa. Estos resultados sugieren que la asimetria afecta
negativamente la emergencia de adaptacion metacognitiva durante la colaboracion, sefialando que
conformaciones grupales basadas en la heterogeneidad segln el estilo cognitivo y, en menor

medida, grupos compuestos por sujetos dependientes, propiciarian este proceso regulador.

En relacién con las intervenciones ajenas a la tarea, se encontraron correlaciones positivas,
muy fuertes (Tabla 27), entre la cantidad de intervenciones verbales y dos aspectos de la calidad del
habla en dicha region: duracion (r=0.96, p=0.038) y cantidad de visitas (r=0.97, p=0.021). Estos
resultados sugieren que conformar grupos compuestos exclusivamente por sujetos con estilo
intermedio puede incidir negativamente en la regulacion y la colaboracidn, pues, fomentaria

(hipotéticamente) las conversaciones ajenas a la solucion de la tarea.

Tabla 27. Correlaciones entre cantidad y calidad de habla para las
intervenciones ajenas a la tarea.
Calidad del habla
Duracion  Eventos  Visitas
Cantidad del habla Asimetria -0.02 0.42 0.04
Intervenciones 0.96* 0.78 0.97*
**La correlacion es significativa al nivel 0.05 (bilateral)

Ahora bien, en lo que respecta a los modos de regulacién social, se encontraron
correlaciones altas y negativas entre la cantidad de intervenciones y los tres aspectos de la calidad
del habla [duracion (r=-0.82), eventos (r=-0.83), visitas (r=-0.76)], aproposito de la
autorregulacion, no obstante, ninguna de dichas correlaciones fue significativa. Estos resultados
indican, como era de esperarse, que la autorregulacion en tanto proceso introspectivo y autbnomo
(Miller & Hadwin, 2015), es inversamente proporcional a la verbalizacion (exceptuando,
entrenamientos especificos para exteriorizar la regulacion, como p.ej., los protocolos verbales:
Rincén, Sanabria, & Lopez, 2016).
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En relacion con el modo de co-regulacion, se encontraron correlaciones altas y negativas
entre el nivel de asimetria y los tres aspectos de la calidad del habla [duracién (r=-0.74), eventos
(r=-0.61) y visitas (r=-0.86)], asi como una correlacion moderada y positiva entre la cantidad de
intervenciones y la cantidad de eventos ocurridos en dicha region (r=0.55). No obstante, ninguna de
estas correlaciones fue significativa. Nuevamente, la conformacién de grupos heterogéneos, asi
como de grupos integrados exclusivamente por sujetos dependientes, propiciaria la emergencia de

la co-regulacién durante el trabajo colaborativo.

En términos de modos de regulacion, se obtuvieron los mismos resultados al explorar la
regulacién socialmente compartida, es decir, se encontraron correlaciones altas y negativas entre el
grado de asimetria y los tres aspectos de la calidad del habla [duracién (r=-0.88), eventos (r=-0.84)
y visitas (r=-0.87)], al igual que una correlacion negativa y moderada entre la cantidad de
intervenciones y la cantidad de eventos ocurridos en dicha regién del sistema (r=-0.40). Una vez
mas, ninguna de las correlaciones fue significativa. Las correlaciones obtenidas indican que la
regulacion compartida seria inversamente proporcional a la tendencia del estilo cognitivo hacia la
independencia de campo, razén por la cual, seria contraproducente conformar grupos constituidos

exclusivamente por sujetos intermedios o independientes de campo.

5.4. Discusion

5.4.1. Diferencias entre los sujetos antes de la intervencion.

Los analisis sefialaron que antes de la intervencion pedagdgica, solo existian diferencias
significativas en el nivel inicial de comprension lectora, teniendo en cuenta el estilo cognitivo de los
estudiantes en la dimensién dependencia-independencia de campo. Especificamente, se encontrd
gue los sujetos independientes de campo evidenciaban un desempefio significativamente mayor al
desempefio de los estudiantes dependientes. El estado inicial de los sujetos en funcién de su estilo
cognitivo, coincide con los hallazgos reportados en estudios que han explorado el estilo cognitivo
en ambientes naturales (Guisande, Paramo, Tinajero, & Almeida, 2007; Hederich, 2007; Tinajero,
Lemos, Araljo, Ferraces, & Paramo, 2012; Witkin & Goodenough, 1977), asi como en ambientes
apoyados por computador (Angeli, Valanides, & Kirschner, 2009; Chen & Macredie, 2002; Handal
& Herrington, 2004; Weller, Repman, & Rooze, 1994). En efecto, los resultados de estas
investigaciones sefialan reiteradamente que los sujetos independientes de campo suelen
desempefiarse mucho mejor en la mayoria de los ambitos disciplinares, en comparacién con sujetos

intermedios y, fundamentalmente, dependientes de campo.
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En lo que respecta a las variables independientes del estudio (soporte computacional para
apoyar la regulacion social y método de conformacion grupal), no se encontraron diferencias
significativas entre los sujetos antes de la intervencion, hecho que permitié concluir que los grupos
eran relativamente homogéneos respecto los factores sefialados. Claro esta, teniendo en cuenta la
literatura sobre métodos de conformacion grupal, se esperaba que luego de la intervencién los
grupos heterogéneos superaran a los grupos homogéneos, especialmente en lo concerniente al logro
de aprendizaje. Precisamente, las ventajas de los grupos heterogéneos han sido demostradas desde
los estudios clasicos sobre el tema, investigaciones que han destacado la calidad en la solucién de
problemas, ofrecida por grupos con personalidades disimilares (Hoffman, 1959; Hoffman & Maier,
1961), hasta estudios mas recientes que han mostrado cdmo grupos compuestos por sujetos con
distintos niveles de habilidad, obtienen mejores desempefios y alcanzan mayores niveles de
interaccion, en comparacion con grupos homogéneos (Hooper & Hannafin, 1988; Webb, Nemer, &
Chizhik, 1997). No obstante, como se vera mas adelante, los hallazgos reportados en este estudio no
corresponden por completo con dichos antecedentes.

5.4.2. Efecto de ambiente en el logro y la autorregulacion.

La interaccion de los sujetos en el ambiente de aprendizaje benefici6 ampliamente su logro de
aprendizaje, ganancias en términos del nivel de comprension lectora que los sujetos alcanzaron
luego de la intervencion pedagogica. Estos efectos sugieren que combinar el desarrollo de
estrategias en un dominio especifico de conocimiento con soportes computacionales para apoyar la
regulacion social (bien sea de la tarea o de la colaboracion), favorece el logro de aprendizaje. Estos
resultados coinciden con las investigaciones adelantadas en el campo, estudios que han reportado
correlaciones significativas entre altos niveles de regulacién social y elevados niveles de desempefio
alcanzados por grupos que trabajan colaborativamente (Janssen, Erkens, Kirschner, & Kanselaar,
2012; Jareveld, Jarvenoja, Malmberg, & Hadwin, 2013; Jarveld, Malmberg, & Koivuniemi, 2016;
Volet, Summers, & Thurman, 2009). En la misma linea, los resultados corresponden con las
investigaciones que han empleado soportes computacionales para apoyar la regulacién social,
principalmente cuando se enfocan en la regulacion de habitos de estudio y actividades asociadas
con la tarea (Hwang, Hsu, Shadiev, & Chang, 2015; Lin, 2018; Saab, Van Joolingen, & Van Hout-
Wolters, 2007; Zheng & Huang, 2016).

En cuanto los efectos del ambiente sobre el nivel de autorregulacion de los sujetos, se
encontrd que la intervencion favorecio las creencias de control sobre el propio aprendizaje de los

sujetos. En este sentido, los estudiantes comprendieron que los resultados de su aprendizaje se
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deben a sus propios esfuerzos antes que a factores externos; por ende, al asumir que tienen control
sobre su desempefio, los estudiantes comprendieron la efectividad de estudiar estratégicamente.
Este valor agregado se reflejo sobre la otra escala metacognitiva en la que el ambiente impacté de
manera significativa, esto es, la propia regulacién metacognitiva. En esta direccion, los estudiantes
progresaron significativamente respecto a tres procesos clave en el marco de la autorregulacion: la
planeacién, el monitoreo y la propia regulacion, es decir, la capacidad de calibrar comportamientos,
cogniciones y emociones, en funcion de alcanzar las metas de aprendizaje y mejorar el desempefio
(Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1991).

Al respecto cabe aclarar que, teniendo en cuenta que la autorregulacion de los sujetos se
evalud con base en los resultados de un cuestionario de auto-reporte (MSLQ), era de esperarse que
los sujetos aparentemente progresaran en términos de una o varias de las escalas contempladas en el
instrumento. Una razén que podria explicar este fendmeno corresponde a la tendencia de los sujetos
a centrarse en las fortalezas y los desempefios positivos, antes que en sus debilidades y experiencias
negativas (Klein, 2001), tendencia que corresponderia al efecto de atribucién (Weiner, 1985), asi
como al fendmeno de deseabilidad social en instrumentos de auto-reporte (Echeburta, Amor, &
Corral, 2003). En efecto, previamente se ha evidenciado que los comportamientos autorreguladores
no necesariamente corresponden con la informacion reportada por los propios participantes (Delen,
Liew, & Willson, 2014; Hederich-Martinez, Lopez-Vargas, & Camargo-Uribe, 2016), siendo estos
altimos mucho mas optimistas respecto sus cogniciones, motivaciones, emociones Yy
comportamientos (Winne & Jamieson-Noel, 2002).

5.4.3. Efecto de la intervencion sobre la variable dependiente combinada.

De otra parte, los analisis multivariados de covarianza no mostraron diferencias significativas
dependiendo del soporte computacional o el método de conformacion grupal utilizados en el
estudio. Aunque varias investigaciones han ofrecido evidencias en funcion de una fuerte asociacion
entre la regulacion social y el logro de aprendizaje (tal como se sefial anteriormente), en el caso de
los soportes para apoyar la regulacion interpersonal del aprendizaje, otros estudios han encontrado
que la regulacién social no necesariamente beneficia el logro o incluso la propia autorregulacion.
Por ejemplo, Schoor y Bannert (2012) no encontraron diferencias significativas entre diadas con
altos y bajos desempefios, en términos de las frecuencias de las actividades reguladoras acaecidas
durante la colaboracion; situacion analoga a la reportada por Perera y sus colaboradores (2009),
quienes tampoco encontraron relaciones significativas entre el desempefio y las frecuencias y

secuencias de las actividades realizadas por grupos fuertes o débiles durante el trabajo colaborativo
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en linea. En este sentido, podria afirmarse que un trabajo colaborativo exitoso debe basarse en la
orquestacién, tanto de los procesos de regulacion, como de los procesos de instruccion y

retroalimentacion (Jermann, 2004).

En la misma direccion se sitian algunos estudios que han recurrido a los guiones y las
herramientas de concienciacion para apoyar la regulacion social. En el primer caso, los guiones no
necesariamente favorecen el logro, por cuanto suelen dificultar la colaboracion al forzar a los
sujetos a interactuar de forma poco natural, al secuenciar linealmente las tareas, afectando
negativamente aquellos estudiantes que prefieren abordar los problemas de forma holistica, e
incluso al incrementar la carga cognitiva, demandando esfuerzos adicionales para comprender y
utilizar los propios guiones (Dillenbourg, 2002). Asi mismo, otros estudios han reportado que los
guiones no han impactado la regulacion y el desempefio de los grupos, como consecuencia de
algunas fallas presentadas durante la fase de instruccion (Panadero, Kirschner, Jarveld, Malmberg,
& Jarvenoja, 2015). Al respecto, los investigadores argumentan que la instruccion se centra en la
explicacion sobre cémo utilizar la herramienta en términos operativos, sin profundizar en procesos
de modelacién que conduzcan a un uso consciente de los guiones en funciéon de regular el

aprendizaje.

En el caso de las herramientas de concienciacion, algunos estudios han reportado que este
tipo de apoyo computacional tampoco ha impactado significativamente el logro de aprendizaje. Por
ejemplo, al explorar herramientas de concienciacién en ambientes de trabajo colaborativo apoyado
por computador, Kirschner y otros (2014) no reportaron efectos significativos del radar (una
herramienta especifica para apoyar la concienciacién grupal) sobre el desempefio, argumentando
gue dicha herramienta se habia centrado en reflexiones retrospectivas, antes que en la formulacién
de planes, esto es, reflexiones prospectivas conducentes a posibles adaptaciones metacognitivas.
Otra posible explicacion ofrecida por los autores correspondi6 al tiempo del experimento, pues, al
respecto, los investigadores sugieren implementar de forma reiterativa las herramientas de
concienciacion, durante periodos mas largos de intervencidn, situacién que permitiria a los sujetos

alcanzar fases mas avanzadas de desempefio cognitivo (Tuckman & Jensen, 1977).

Una situacion analoga emergio al explorar los resultados de los analisis en funcién de
posibles diferencias entre los dos métodos de conformacion grupal. En la literatura sobre métodos
de conformacién grupal, varias investigaciones abogan por la superioridad de los grupos
heterogéneos sobre los homogéneos (Johnson & Johnson, 1989; Kagan & Kagan, 2009),
principalmente en lo que respecta al logro de aprendizaje (Webb, Nemer, & Chizhik, 1997). En esta

direccion, suele afirmarse que los grupos heterogéneos favorecen en mayor medida a los sujetos con
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bajos niveles de conocimientos previos (Zhang, Kalyuga, Lee, & Lei, 2016), en tanto la
homogeneidad grupal no beneficia el logro de aprendizaje cuando los colectivos estan compuestos
exclusivamente por sujetos expertos (Kirschner, Sweller, Kirschner, & Zambrano, 2018). No
obstante, los resultados de este estudio sefialaron que el ambiente de aprendizaje afectd por igual a
ambos tipos de grupos, mas aun, las medias marginales indicaron que quienes mas se beneficiaron
fueron precisamente los grupos homogéneos, grupos que obtuvieron mejores resultados en el logro

de aprendizaje y en la mayoria de las escalas de autorregulacién.

Estos resultados sefialan el potencial del ambiente propuesto para compensar las
desventajas de los grupos homogéneos en términos de restructuracion y afinacién del aprendizaje,
en comparacién con los grupos heterogéneos (Rumelhart & Norman, 1978). Por supuesto, estos
resultados no son tan extrafios en la literatura sobre el tema, pues, coinciden con los hallazgos
reportados en otras investigaciones (Falk & Johnson, 1977; Fiedler, Meuwese, & Oonk, 1961). Al
respecto emergen varias explicaciones, en primer lugar, los estudios previos han demostrado que los
grupos heterogéneos son mas éxitos entre hombres, pero no entre mujeres (Ziller, 1955); teniendo
en cuenta que el criterio para conformar los grupos en este estudio correspondi6 al nivel inicial de
comprension lectora y no al sexo de los sujetos, seria comprensible entonces que los grupos
heterogéneos no hubiesen superado a los grupos homogéneos. En segundo lugar, el hecho que los
propios estudiantes conformaran sus grupos pudo incidir positivamente en su desempefio y
autorregulacion (Brindley, Walti, & Blaschke, 2009; Juwah, 2006).

En tercer lugar, desde la literatura sobre la regulacién interpersonal del aprendizaje, se
asume que la metacognicion puede ser compartida en la medida que los integrantes del grupo
posean estandares similares para el monitoreo metacognitivo, y que cada sujeto tenga cierto grado
de similitud en términos de sus habilidades (Malmberg, Jarveld, & Jérvenoja, 2017; Winne, 2015).
En este sentido, el efecto que el ambiente de aprendizaje tuvo sobre los estudiantes, principalmente
sobre aquellos asociados en grupos homogéneos, pudo deberse a la implementacion de herramientas
de concienciacion (tanto en la version SSR como en la version RIDE), en funcién de facilitar la
autorregulacion y la adaptacion metacognitiva (Fransen, Weinberger, & Kirschner, 2013), beneficio
que en buena parte depende de la existencia de modelos mentales afines, compartidos, que
propician la formulacion de metas y el desarrollo de habilidades (Zhou & Wang, 2010). Finalmente,
tanto la heterogeneidad como la homogeneidad grupal pueden generar carga cognitiva en los
sujetos, principalmente cuando los grupos homogéneos estan compuestos de estudiantes con
habilidades bajas (Kirschner, Sweller, Kirschner, & Zambrano, 2018), sin embargo, el hecho que

las tareas colaborativas implementadas en el ambiente no fueran de elevada complejidad y por ende

164



no representaran altas demandas cognitivas, pudo beneficiar en mayor medida a los grupos

homogéneos.

5.4.4. Impacto de la regulacion social en el logro y la autorregulacion.

Ahora bien, aunque los sujetos se beneficiaron por igual de la intervencion pedagogica, sin importar
el soporte computacional utilizado para apoyar la regulacién social (regular la tarea o la
colaboracion), se logré identificar ciertas tendencias en la distribucion de los datos.
Especificamente, se encontrd que el soporte computacional para apoyar la regulacién de actividades
asociadas con la tarea, beneficié en mayor medida el logro de aprendizaje y la autorregulacion de
los estudiantes. Al respecto, cabe destacar las coincidencias entre estos resultados y los hallazgos
reportados en estudios previos, investigaciones que han empleado guiones (Jarveld, Malmberg, &
Koivuniemi, 2016; Su, Li, Hu, & Rosé, 2018; Vogel, Wecker, Kollar, & Fischer, 2016; Wang,
Kollar, & Stegmann, 2017) y herramientas de concienciacion individual y grupal (Jarvenoja,
Jarveld, & Malmberg, 2017; Lin, 2018; Zheng, Li, & Huang, 2017; Zheng & Yu, 2015) para apoyar

la colaboracion en general, asi como los procesos de planeacion y reflexion metacognitiva.

La correspondencia entre los resultados en este estudio y los hallazgos reportados en los
antecedentes era de esperarse, en la medida que el soporte computacional propuesto para regular
actividades asociadas con la tarea incluia por igual, guiones para apoyar los cuatro procesos del
modelo de regulacion: definicién de la tarea, planeacion, ejecucion de estrategias y adaptacion
metacognitiva (Winne & Hadwin, 1998, 2008); asi como herramientas espejo para apoyar los
procesos de concienciaciéon individual y grupal respecto estos procesos reguladores. Otra
explicacion en relacién con la desventaja de la condicion RIDE frente a la condicion con apoyo para
regular la tarea (SSR), responderia al hecho que el soporte para apoyar la regulacion de la
colaboracion también involucré algunos guiones para orientar la colaboracién y reflexionar sobre la
misma. No obstante, paradéjicamente, algunas de las investigaciones que han implementado
guiones para apoyar la colaboracion, no han reportado progresos significativos respecto la
regulacién socialmente compartida (Raes, Schellens, De Wever, & Benoit, 2016), por el contrario,
han ofrecido evidencias segun las cuales los guiones en cuestion llegan a reducir la emergencia
espontanea de contribuciones individuales durante la colaboracién (Linn & Eylon, 2011). Incluso,
el hecho que los grupos evidencien mejores desempefios sociales no implica que alcancen mejores

desempefios cognitivos (Kirschner, Kreijns, & Fransen, 2014).

De otra parte, la superioridad de la regulacion de la tarea (SSR) sobre la regulacién de la

colaboracion (RIDE), también pudo responder al hecho que los guiones implementados en la
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condicién SSR favorecian los procesos de planeacion y reflexion grupal y, por ende, beneficiaron el
logro de aprendizaje y la autorregulacion de los estudiantes (Jarveld, Malmberg, & Koivuniemi,
2016; Zheng, Li, & Huang, 2017). Asi mismo, el uso de guiones y la implementacién de
herramientas de concienciacion, reducen los esfuerzos para coordinar las acciones de los sujetos v,
por consiguiente, incrementan el logro y la eficiencia de los grupos (Gutwin & Greenberg, 2004).
En efecto, las herramientas de concienciacion favorecen el desempefio y la autorregulacién, en la
medida que apoyan la retroalimentacion y la reflexion sobre procesos cognitivos y sociales en el

grupo (Kirschner, Kreijns, & Fransen, 2014; Phielix, Prins, Kirschner, Erkens, & Jaspers, 2011).

Los efectos benéficos de las herramientas de concienciacion sobre la autorregulacion y el
logro de aprendizaje, también suelen explicarse a partir de la asociacién entre el monitoreo
metacognitivo y la construccion de conocimientos de alto nivel (Khosa & Volet, 2014), asi como
entre los procesos de planeacién compartida y la solucién de la tarea (Rogat & Linnenbrink-Garcia,
2011). Por supuesto, las herramientas de concienciacion no solo favorecen la colaboracion (Usart,
Romero, & Almirall, 2011), también, los procesos de interaccion y el propio aprendizaje (Jarvela,
Malmberg, & Koivuniemi, 2016). Mas aln, los guiones y las herramientas espejo también tienen
efectos positivos sobre conocimientos de dominio especifico y habilidades en general (en este caso,
la comprension lectora) (Rummel & Spada, 2005; Stegmann, Weinberger, & Fischer, 2007;
Weinberger, Stegmann, & Fischer, 2010), por cuanto no solo hacen que los individuos amplien su
consciencia sobre acciones, cogniciones y aspectos sociales durante la colaboracién (Bodemer &
Dehler, 2011), sino que, al poner el control en manos de los aprendices (particularmente en el caso
de las herramientas de concienciacién), favorecen el desarrollo de la regulacion socialmente
compartida (Fransen, Kirschner, & Erkens, 2011; Janssen & Bodemer, 2013; Jermann, Soller, &
Muehlenbrock, 2005).

Ahora bien, analizando en detalle el impacto del ambiente de aprendizaje sobre la
autorregulacion de los sujetos, también se observo que el apoyo de la regulacion de actividades
asociadas con la colaboracion (RIDE) beneficié en mayor medida la autoeficacia de los estudiantes,
en tanto la escala del MSLQ correspondiente a la administracién del tiempo y el ambiente de
aprendizaje, disminuy6 luego de la intervencion. En el primer caso, los resultados coinciden con
algunas investigaciones en las que los tratamientos basados en la regulacién social, principalmente
para apoyar la colaboracion y la comunicacion, no solo favorecen la motivacion, las emociones y
los intereses de los estudiantes, sino también su autoeficacia (Janssen, Erkens, Kirschner, &
Kanselaar, 2012; Lin, 2018; Tsai, Shen, Chiang, Chen, & Chen, 2018).
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En el segundo caso, se contemplaron dos posibles explicaciones en relacion con el
decremento de las percepciones de los estudiantes respecto la administracion del tiempo y el lugar
de aprendizaje. Por una parte, se considerd que el ambiente computacional pudo hacer conscientes a
los sujetos acerca de la importancia de establecer cronogramas y escenarios adecuados de estudio
(Credé & Phillips, 2011), haciendo que reconocieran las dificultades que al respecto experimentaron
durante su trabajo no presencial en el ambiente de aprendizaje. De otra parte, se asumié que el
empleo reiterativo de instrumentos de auto-reporte, pudo generar un decremento en las
puntuaciones de los estudiantes, correspondientes a la escala sobre tiempo y el ambiente de

aprendizaje, fendmeno que ya ha sido explorado con anterioridad (Hodell, 2016).

5.4.5. Mediacidn del estilo cognitivo en los efectos de la intervencion.

En lo que respecta al estilo cognitivo, es notable que el ambiente de aprendizaje difuminé
significativamente la distancia que existia inicialmente entre los sujetos independientes y los
dependientes de campo respecto al logro de aprendizaje. En efecto, luego de la intervencidn, no se
encontraron diferencias significativas entre ambas polaridades del estilo cognitivo. Estos resultados
coinciden con otras investigaciones que han conseguido reducir la distancia entre estilos cognitivos
mediante apoyos computacionales (L6pez, Hederich, & Camargo, 2012; Zehavi, 1995). Una posible
explicacion de estos resultados deriva de las herramientas empleadas en el ambiente de aprendizaje
aqui propuesto, guiones y herramientas de concienciacion. En efecto, otros estudios han demostrado
que utilizar preguntas (guiones) y mecanismos de retroalimentacion favorecen distintos estilos
cognitivos (Myint, 1996; Pi-Sui-Hsu & Dwyer, 2004). Mas aln, investigaciones en el area han
demostrado que la implementacién de estrategias afectivas, sociales (p.ej., las incluidas en la
version RIDE) y cognitivas (p.ej., las incluidas en la version SSR) favorecen especialmente a los

sujetos dependientes de campo (p.gj., Altun & Cakan, 2006).

Otras posibles explicaciones sobre estos resultados provienen de la propia caracterizacion
del estilo cognitivo en la dimension dependencia-independencia de campo. Por una parte, los
sujetos independientes utilizan referentes propios para procesar la informacién, orientando su
comportamiento de forma intrinseca. Ademas, el privilegio que otorgan al procesamiento analitico
de la informacidn, les permite descomponer y reestructurar los datos en funcion de sus necesidades.
Claro est4, aunque los sujetos independientes resaltan por sus habilidades analiticas, rasgos que les
permiten aventajarse en buena parte de las &reas de conocimiento que privilegian este tipo de
procesamiento, en términos sociales suelen estar en desventaja, por cuanto mantienen una

separacion entre ellos y su entorno, entre ellos y las personas que les rodean, privilegiando la
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autonomia y el trabajo individual, generando para los deméas una imagen de aislamiento social
(Chinien & Boutin, 1993; Hederich, 2007; Witkin & Goodenough, 1977).

Los sujetos dependientes de campo, por su parte, prefieren orientar sus comportamientos
con base en informacion extrinseca, percibiendo y procesando los datos tal y como se les presenta,
sin llegar reestructurar la informacién en cuestion. Esta manera particular de percibir y procesar la
informacién los pone en desventaja frente a los sujetos independientes, especialmente al resolver
tareas que demandan descomponer el todo en sus partes, para reorganizar los datos. Estas
caracteristicas hacen que los sujetos dependientes, a diferencia de su contraparte estilistica,
prefieran obrar de acuerdo con indicaciones externas, provenientes generalmente de fuentes de
autoridad, en concordancia con la respuesta y la aprobacion de las personas que los rodean y, por
consiguiente, privilegien el trabajo en grupo antes que el trabajo auténomo e individual (Riding &
Cheema, 1991; Tinajero, Castelo, Guisande, & Paramo, 2011).

Dado este panorama, seria comprensible que se reduzcan las fronteras entre ambas
polaridades de este estilo cognitivo, teniendo en cuenta que el rol de toma de perspectiva —“ponerse
en los zapatos del otro” (afin a las caracteristicas de los sujetos dependientes) corresponderia a uno
de los factores que garantizarian el éxito de los grupos colaborativos. Por el contrario, los roles
egocéntricos (méas propios de los sujetos independientes), incidirian negativamente en la
comunicacion y las actitudes positivas de los integrantes del grupo (Falk & Johnson, 1977; Flavell,
1968). Incluso, habria que incluir en esta instancia el efecto de experticia reversada (Sweller, Ayres,
& Kalyuga, 2011), efecto adverso durante la colaboracion que acontece cuando a los sujetos
avanzados (p.ej., independientes de campo), se les instruye con informacién que ya saben (p.ej.,
conocimientos y habilidades asociadas con la comprension lectora o la autorregulacion) (Kirschner,
Sweller, Kirschner, & Zambrano, 2018).

5.4.6. Relacion entre estilo cognitivo y regulacion social.

Ahora se centrara la atencion en los resultados que arrojé el analisis exploratorio de datos
cualitativos, a proposito de la relacion entre el estilo cognitivo DIC y la regulacién social durante la
colaboracion apoyada por computador. Los analisis en cuestion abordaron dos dimensiones del
habla: cantidad y calidad. En relacion con el primer aspecto se analizd el grado de participacion
(dado en el total de intervenciones verbales durante el curso) y el nivel de asimetria (en términos del

coeficiente de variacion) respecto las intervenciones de los integrantes en cada grupo.
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En cuanto al grado de participacién, ambos grupos, uno compuesto exclusivamente por
sujetos intermedios, el otro heterogéneo (integrado por sujetos con distinto estilo cognitivo),
generaron la mayor cantidad de intervenciones empleando el chat como medio de comunicacion en
el curso de lectura colaborativa. Por su parte, los extremos opuestos del estilo cognitivo generaron
la menor cantidad de intervenciones verbales durante la colaboracién: el grupo integrado
exclusivamente por sujetos dependientes de campo y, como era de esperarse (Chinien & Boutin,

1993), el grupo compuesto Unicamente por sujetos independientes.

En términos de asimetria, el grupo heterogéneo (segin el estilo cognitivo) obtuvo el
coeficiente de variacién mas bajo, evidenciando una participacion equilibrada entre los integrantes
del grupo. Respecto los otros tres grupos, se encontré que la asimetria aumentaba linealmente en
funcidn del estilo cognitivo: el grupo de sujetos dependientes también evidenci6é una participacion
equilibrada, en tanto el grupo de sujetos intermedios y, ain mas, el grupo integrado exclusivamente
por sujetos independientes, alcanzaron los coeficientes de variacion mas altos. Por ende, los grupos
homogéneos, integrados por sujetos con un estilo cognitivo tendiente a la independencia de campo,

se caracterizaron por una participacion asimétrica durante la colaboracion.

En relacién con la calidad del habla, las intervenciones verbales se codificaron en funcién
de la regulacion social, haciendo énfasis en los modos (autorregulacion, co-regulacion y regulacion
compartida) y los procesos de regulacion (definicion de la tarea, planeacion, ejecucién de
estrategias y adaptacion metacognitiva). Con base en el método State Space Grid (Hollenstein,
2007; Hollestein, Granic, Stoolmiller, & Snyder, 2004; Lewis, Lamey, & Douglas, 1999), el
comportamiento regulador de cada grupo se analizd desde la teoria de sistemas dindmicos,
entendiendo que un grupo oscila entre distintos modos y procesos de regulacion durante la
colaboracion. Este andlisis arrojo datos especificos en dos direcciones: el comportamiento general
de cada grupo durante el curso y el comportamiento especifico de cada grupo en funcion de

regiones especificas asociadas con modos y procesos reguladores.

En relacion con los procesos reguladores, se encontré que las regiones que asumieron con
mayor fuerza el rol de atractor (aquellas regiones sobre las que se concentra de forma recurrente el
sistema), correspondieron a la definicion de la tarea y la ejecucion de estrategias para solucionarla.
En el primer caso, el ambiente computacional apoyé uno de los procesos mas esquivos al momento
de regular la colaboracién: la definicién de la tarea (Miller & Hadwin, 2015). En el segundo caso,
es comprensible que la ejecucién de estrategias para solucionar de la tarea también asumiera el rol
de atractor en el sistema, teniendo en cuenta que el ambiente de aprendizaje promovid la interaccion

a través del chat, principalmente en las actividades asociadas con la solucion de la tarea.
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Por el contrario, los procesos que asumieron en mayor medida el rol de repulsores (areas
que el sistema rara vez suele ocupar), correspondieron a los procesos de planeacién y adaptacion
metacognitiva. En el primer caso, se entiende que esta region asumiera un rol transitorio durante la
regulacion, pues, la planeacién genera inmediatamente acciones encaminadas a solucionar la tarea
(ejecucion) o interpretar el ambiente de aprendizaje, el progreso del grupo (monitoreo con base en
estandares) o la propia tarea. Por ende, la planeacidn corresponde a uno de los procesos menos
frecuentes durante la regulacion (De Backer, Van Keer, & Valcke, 2015; Zheng & Yu, 2016). En el
caso de la adaptacion metacognitiva, las tareas en el ambiente de aprendizaje fueron altamente
estructuradas y, por ende, poco demandantes en términos de la discusion requerida (Durham,
Knight, & Locke, 1997), por consiguiente, durante la colaboracién no se proporcionaron numerosas

oportunidades para que emergiera este proceso regulador (Hadwin, Jarveld, & Miller, 2011).

Ahora bien, considerando la relacién entre la cantidad y la calidad del habla, los resultados
sefialaron una fuerte correlacién negativa entre la asimetria en la participacion y tres procesos
reguladores: definicion de la tarea, ejecucion de estrategias y adaptacion metacognitiva. En este
sentido, las conformaciones grupales que propiciarian en mayor medida la regulacién durante la
colaboracion, involucrarian grupos heterogéneos (integrados por sujetos con distinto estilo
cognitivo) y grupos compuestos exclusivamente por sujetos dependientes de campo. Estos
resultados coinciden con aquellas investigaciones previas que han abordado el estilo cognitivo DIC
en escenarios asociados con el aprendizaje colaborativo. En efecto, los sujetos dependientes de
campo suelen beneficiarse en mayor medida de contextos sociales de aprendizaje (Druyan & Levin,
1996; Kuo, Hwang, Chen, & Chen, 2012), en razén a sus caracteristicas psicologicas en términos de
estilo cognitivo (Witkin & Goodenough, 1977). Por su parte, la conformacién de grupos
heterogéneos segun el estilo cognitivo, compensaria las desventajas que los sujetos independientes
suelen experimentar en entornos colaborativos, en la medida que tales escenarios realzan sus

desventajas en términos sociales e interactivos (Peklaj, 2003).

En lo que respecta a los modos de regulacién, la relacion entre el estilo cognitivo y la
regulacion social arrojo resultados similares. EI modo de regulacion que asumi6 el rol de atractor
mas fuerte correspondi6 a la co-regulacién, modo en el que se ofrece o solicita un apoyo
transicional en el marco de los procesos reguladores abordados previamente. En este modo de
regulacion, los grupos que mayor tiempo dedicaron durante la intervencion fueron el grupo
compuesto por sujetos dependientes y el grupo heterogéneo segln el estilo cognitivo, situacion
anéloga a los otros dos modos de regulacion: autorregulacion y regulacion socialmente compartida.

Respecto a este ltimo modo de regulacion, el grupo integrado por sujetos independientes tuvo una
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participacion minima, en tanto el grupo compuesto por sujetos intermedios fue totalmente ajeno a la
regulacion compartida. Como era de esperarse, el modo de autorregulacion asumio el rol de atractor
moderado para el grupo de sujetos independientes, esto en razon a sus preferencias por trabajar de

manera auténoma y aislada (Hederich, 2007; Witkin & Goodenough, 1977).

Finalmente, a proposito de la asociacion entre cantidad y calidad del habla, cabe destacar la
recurrencia de los resultados en torno a una fuerte y negativa correlacion entre la asimetria en la
participacion y, en este caso, los modos de regulacion social. Estos hallazgos sefialan nuevamente
que los grupos heterogéneos segun el estilo cognitivo, constituyen hipotéticamente el método de
conformacion grupal mas apropiado al momento de favorecer, no solo el aprendizaje (Johnson &
Johnson, 1989; Webb, Nemer, & Chizhik, 1997), sino también la colaboracion (Peklaj, 2003) y por
ende la regulacion interpersonal. Por supuesto, en la misma linea de efectividad en términos de
composicién grupal, se ubican hipotéticamente aquellos grupos conformados exclusivamente por
sujetos dependientes de campo, grupos que se favorecerian mucho mas del aprendizaje en contextos
sociales (Peklaj, 2003) vy, por consiguiente, generarian respuestas mas favorables en términos de la

inter-subjetividad y la cooperacion socio-cognitiva (Druyan & Levin, 1996).
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CAPITULO 6. CONCLUSIONES
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El estudio propuesto permiti6 comparar dos modelos para apoyar la regulacion social durante el
trabajo colaborativo en un ambiente computacional, modelos que no habian sido comparados con
anterioridad en la literatura sobre regulacion interpersonal del aprendizaje. Por supuesto,
previamente algunos investigadores ya habian explorado los efectos de la regulacién de la tarea y la
regulacion social, sobre el desempefio de grupos que trabajaban colaborativamente (Janssen,
Erkens, Kirschner, & Kanselaar, 2012), sin embargo, a la fecha no se habian abordado
puntualmente los modelos explorados en este estudio: regulacién de la tarea a partir del uso de
guiones y herramientas de concienciacion (Miller & Hadwin, 2015), en oposicion a la regulacién de
la comunicacion y la colaboracion con base en el conjunto de reglas RIDE (Saab, Van Joolingen, &
Van Hout-Wolters, 2007).

Los resultados del estudio coinciden parcialmente con los hallazgos reportados por Janssen
y sus colaboradores (2012), es decir, regular la tarea suele beneficiar en mayor medida el
desempefio, cuando se enfoca en fortalecer los procesos de planeacién, monitoreo y evaluacion
durante el trabajo colaborativo. No obstante, trascendiendo estas coincidencias, también se encontro
gue la regulacién de la tarea y la regulacion de la colaboracién, no solo favorecen el desempefo,
sino que ademas impactan significativamente la autorregulacion de los sujetos. Estos resultados
sugieren que involucrar ambos tipos de regulacién en los entornos computacionales, puede
favorecer mucho mas estas variables dependientes, en la medida que se combinen de manera
efectiva, guiones y herramientas de concienciacion que promuevan la emergencia y el

sostenimiento de comportamientos reguladores durante la colaboracion.

Involucrar el método de conformacion grupal en el disefio metodoldgico, también ofrece
aportes de valioso interés para las lineas de investigacion en regulacion social y trabajo colaborativo
apoyado por computador. Los hallazgos reportados en este estudio sugieren que la regulacion
social, sin importar el tipo de actividad que sea objeto de regulacion (actividades asociadas con la
tarea o con la comunicacion y la colaboracion), favorece el logro y la autorregulacion de sujetos que
trabajan tanto en grupos homogéneos como en grupos heterogéneos, teniendo en cuenta
conocimientos y habilidades en un dominio especifico de conocimiento. Estos resultados atafien no
solo al ambito educativo, sino también al teletrabajo colaborativo acaecido en distintos contextos
profesionales, entornos en los que no siempre es posible generar condiciones de heterogeneidad al

conformar los equipos de trabajo en los que se involucran sus empleados.

Por supuesto, en el marco de las revisiones sistematicas sobre la regulacion social, no hay
que desconocer el aporte de esta investigacion en cuanto a la profundizacién epistemoldgica y

empirica sobre el tema. En el primer caso, se expuso una detallada revision de los fundamentos
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epistemoldgicos de la regulacion social, asi como una delimitacion conceptual que permitié agrupar
en tres lineas, la pluralidad terminoldgica que ha rodeado a la regulacion interpersonal del
aprendizaje: postura socio-cultural, socio-cognitiva y sistémica (seccion 2.2). En el segundo caso, se
realizd un meta-analisis que evalud la literatura en el campo, centrando la atencion en los efectos de
la regulacion social sobre el logro de aprendizaje, el desempefio grupal y los propios procesos y

modos de regulacion (seccién 2.3).

Otra de las fortalezas en este estudio correspondi6 a la inclusion del estilo cognitivo en la
dimension dependencia-independencia de campo, en el marco de las investigaciones sobre
regulacion social durante el trabajo colaborativo apoyado por computador. Si bien otros
investigadores ya habian considerado estas caracteristicas individuales en relacion con ambientes
hipermedia en modalidad b-learning (Lépez, Hederich, & Camargo, 2012), a la fecha no se habian
involucrado modelos de regulacion social (regulacion de la tarea o regulacién de la colaboracién),
ni métodos de conformacion grupal segin las habilidades de los estudiantes, como variables
independientes en el marco de los estudios sobre regulacién interpersonal del aprendizaje. En este
sentido, los resultados del estudio abren multiples posibilidades al momento de contemplar la
conformacion grupal y el uso de soportes computacionales especificos para apoyar la regulacion
(guiones y herramientas espejo), en funcién de explorar posibles relaciones entre modos
(autorregulacion, co-regulacion, regulacion socialmente compartida) y procesos de regulacion
(definicién de la tarea, planeacion, ejecucion de estrategias y adaptacion metacognitiva), asociados

con el estilo cognitivo de los sujetos.

En el marco de la relacion entre el estilo cognitivo y la regulacién social, cabe destacar los
hallazgos reportados en funcion de la cantidad y la calidad del habla. Si bien tales resultados
provienen de un analisis exploratorio, no inferencial (por cuanto el estilo cognitivo se asumié como
una variable asociada antes que una variable independiente), es notable el hecho que fuesen los
grupos integrados exclusivamente por sujetos dependientes y, fundamentalmente, los grupos
heterogéneos segun el estilo cognitivo, aquellos colectivos que alcanzaron mejores resultados en
términos de procesos y modos de regulacion. Estos hallazgos preliminares deberan evaluarse en el
marco de futuras investigaciones que asuman al estilo cognitivo como un criterio de conformacion
grupal, al momento de estudiar la regulacion social durante el trabajo colaborativo apoyado por
computador. No obstante, pese a las limitaciones del analisis exploratorio en el area, es imperativo
sefialar que el éxito de los andamiajes computacionales para apoyar la regulacion social, dependera
de las caracteristicas individuales de los sujetos en términos de percepcion y procesamiento de la

informacion.
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Por supuesto, en este punto también es fundamental abordar los retos y las limitaciones que
se enfrentaron durante la realizacion del estudio, con el objetivo de ofrecer algunas orientaciones

para la ejecucion de futuras investigaciones en el area.

En primer lugar, este estudio involucré como tareas colaborativas pruebas de comprension
lectora que corresponderian a problemas altamente estructurados. Si bien los resultados respecto al
logro de aprendizaje fueron muy satisfactorios (los estudiantes mejoraron significativamente su
nivel de comprension lectora), la regulacion del aprendizaje no se beneficié en la misma medida,
debido precisamente a la limitada complejidad de las tareas colaborativas (Kirschner, Paas, &
Kirschner, 2009; 2011; Porter, Gogus, & Chien-Feng, 2010). En este sentido, una de las principales
limitaciones correspondid a la naturaleza de las tareas involucradas, tareas con un nivel intermedio
de complejidad que no demandaron altos niveles de regulacién durante el trabajo colaborativo. En
este sentido, futuras investigaciones en el &rea deberdan involucrar problemas débilmente
estructurados que demanden elevados procesos de cognicién y regulacion, promoviendo asi una
discusion mucho mas profunda entre los integrantes de los grupos de trabajo colaborativo (Durham,
Knight, & Locke, 1997).

En segundo lugar, el ambiente de aprendizaje utiliz6 el chat para promover la comunicacion
entre los integrantes de cada grupo. Si bien la herramienta vehiculizé la comunicacién entre los
sujetos, el mecanismo de la herramienta (emplear un teclado alfanumérico para enviar mensajes de
texto) establecié marcadas limitaciones en términos de una comunicacién efectiva y auténtica. Al
respecto, investigaciones previas han sefialado que la comunicacién basada en tecnologia parece
representar un impedimento para promover la concienciacion de los procesos de regulacion en el
grupo (Smith, y otros, 2011). Més aln, este tipo de canales no suelen favorecer la comunicacién
transactiva, por su funcionamiento lineal-temporal (Lea, Rogers, & Postmes, 2002), y afectan la
presencia social de los integrantes del grupo en el entorno computacional (Walther, 1996). En este
orden de ideas, futuras investigaciones que aborden la regulacion social durante el trabajo
colaborativo apoyado por computador, deberdn adaptar herramientas audiovisuales (p.ej.,
videoconferencias) que ofrezcan a los integrantes de cada grupo el acceso a informacion visual y no

verbal, relevante en el marco de una comunicacion efectiva.

En tercer lugar, otra de las limitaciones del estudio en relacion con las tecnologias
empeladas en el ambiente, correspondi6 al uso de micro-guiones para apoyar la regulaciéon de
actividades asociadas con la tarea y la colaboracion. Especificamente, se considera que emplear
guiones de este tipo, guiones altamente restrictivos (Miller & Hadwin, 2015), puede tener efectos

adversos en la emergencia de comportamientos reguladores durante la colaboracion (Dillenbourg,
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2002). En efecto, los estudios que consideren emplear este tipo de herramientas en el futuro,
deberan propender por la implementacién de macro-guiones, esto es, mecanismos de apoyo e
instruccion basados en preguntas abiertas, que ofrezcan mayor libertad a los sujetos, promoviendo
asi una discusién mucho mas profunda al interior de los grupos, conducente a la emergencia de la
regulacion socialmente compartida. En la misma linea, la administracion de este tipo de
herramientas en los ambientes de aprendizaje, debera ofrecerse de forma mesurada a los sujetos (es
decir, ampliando el lapso de administracion de acuerdo con la complejidad de la tarea), pues, a
diferencia de otros investigadores (Kirschner, Kreijns, & Fransen, 2014; Panadero, Kirschner,
Jarveld, Malmberg, & Jarvenoja, 2015), se entiende que un uso repetitivo de estas herramientas

puede tener incluso efectos adversos sobre la regulacion de la colaboracion.

Finamente, en términos metodoldgicos se sugiere que estudios posteriores en esta linea de
investigacion, involucren grupos control para precisar ain mas el impacto de las intervenciones
pedagdgicas propuestas. Si bien aqui se utilizaron varias técnicas de anélisis estadisticos para
evaluar el impacto del ambiente propuesto en el logro y la autorregulacion de los sujetos, se
considera que investigaciones constituidas por estudios a pequefia escala, basados en multiples
disefios factoriales, podrian arrojar informacién mas precisa sobre las variables de interés. En este
sentido, podrian realizarse estudios que analicen por separado el impacto de los modelos de
regulaciéon aqui abordados (regulacion de la tarea y regulacion de la colaboracion), comparando
cada condicion experimental con un grupo control, al tiempo que se exploran los efectos de otras
variables de interés, tales como los métodos de conformacién grupal y las diferencias individuales

en términos de percepcidn y procesamiento cognitivo.

Para terminar, se esbozan algunas recomendaciones para docentes y disefiadores de
ambientes de aprendizaje, en relacion con el trabajo colaborativo y la regulacion interpersonal en

entornos computacionales.

En el contexto actual es fundamental emplear el aprendizaje apoyado por pares para
favorecer el logro y la regulacion de los sujetos. Durante la colaboracidn, los propios estudiantes
pueden asumir un rol co-regulador para asistir a sus compafieros, tanto en la solucién de la tarea
como en el marco de los procesos de comunicacion durante la propia colaboracién. En este sentido,
los estudiantes pueden apoyar la formulacion de metas, la ejecucion de estrategias y la evaluacién
de los desempefios al interior de los grupos. En la misma direccion, son los propios estudiantes
quienes, dependiendo de la situacion, pueden solicitar que en el grupo todos tengan la oportunidad

de hablar, que todas las intervenciones sean tenidas en cuenta, que sus interacciones se concentren
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en la solucion de la tarea, o que sean todos los integrantes del grupo, antes que sujeto aislados,

quienes asuman la responsabilidad de sus acciones.

Por supuesto, el trabajo colaborativo requiere de apoyos que orienten, instruyan y faciliten
la emergencia de procesos y modos efectivos de regulacion durante la soluciéon conjunta de
problemas, especialmente, cuando los procesos de aprendizaje se desarrollan en los niveles iniciales
de formacion. En este sentido, no puede esperarse que estudiantes novatos regulen por iniciativa
propia actividades asociadas con la tarea o la comunicacion. Por el contrario, se requiere de guiones
gue apoyen la regulacién en si misma, guiones que en las primeras fases de entrenamiento sean muy
estructurados (p.ej., basados en preguntas de seleccion maultiple en torno a la identificacion de la
tarea - ;qué se le esta pidiendo a mi grupo que haga? -, la formulacién de planes y la ejecucion de
estrategias de solucién) y, a medida que los sujetos ganan experticia, transiten hacia macro-guiones
basados en preguntas abiertas, abordando tanto los procesos reguladores como las reglas para una
comunicacion efectiva durante la colaboracién: respeto, colaboracidn inteligente, decision conjunta
y motivacién grupal. En suma, se requiere de instruccion directa para apoyar la regulacién

interpersonal del aprendizaje en el trabajo colaborativo.

Apovyar el aprendizaje y la regulacién durante la adquisicién de conocimientos y habilidades
asociadas con la comprension lectora, también demanda el uso de la instruccidn directa. En efecto,
los procesos de ensefianza en el area del lenguaje deberian estructurarse en torno a seis elementos
basicos: (i) presentar los temas y las estrategias de lectura que se van a abordar, al tiempo que se
repasan los contenidos y las estrategias estudiadas en sesiones anteriores; (ii) ofrecer explicaciones
claras en relacion los contenidos disciplinares y los procesos de regulacion; (iii) modelar los
procedimientos que los estudiantes deben realizar al momento de ejecutar diferentes estrategias
antes, durante y después de la lectura; (iv) ofrecer practicas guiadas en relacién con las estrategias
aprendidas, monitoreando en todo momento su ejecucion; (v) promover la practica independiente de
los estudiantes, siempre y cuando el maestro tenga la certeza que dicha practica sera exitosa; y (vi)
proveer retroalimentacion y evaluacion constante sobre el proceso del estudiante, al tiempo que se

concluye cada experiencia de aprendizaje revisando lo abordado en la sesion.

Otro elemento esencial para apoyar la regulacion durante la colaboracion corresponde a las
herramientas de concienciacién grupal. Estos recursos, también conocidos como herramientas
espejo, favorecen el monitoreo metacognitivo durante la solucién conjunta de problemas. Las
herramientas en cuestion permiten que individuos y grupos identifiquen su nivel de comprension
respecto a los requerimientos de la tarea, y monitoreen de manera constante la formulacion de metas

y la ejecucion de estrategias de solucion, asi como aquellas actividades asociadas directamente con
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los procesos de comunicacién: nivel de participacion, grado de asimetria en las interacciones al

interior de cada grupo y procesos relacionales asociados con una comunicacion efectiva.

Ahora bien, ¢como ofrecer guiones y herramientas de concienciacion en el marco de las
tecnologias y los recursos actuales? La recomendacion es aprovechar herramientas libres o con
version gratuita que soporten, tanto el espacio del problema como los procesos comunicativos
durante la colaboracion. En el primer caso, maestros y disefiadores pueden servirse de herramientas

como Kami (https://www.kamiapp.com/), Documentos de Google

(https://www.google.com/intl/es/docs/about/) y Padlet (https://padlet.com/), entre muchos otros

recursos, para promover un espacio compartido del problema, espacio en el que estudiantes y
maestros no solo podrian monitorear en tiempo real sus comportamientos, sino también generar
productos colectivos (p.ej., formulacién de proyectos, redaccion de articulos, andlisis de textos) que
den cuenta de desempefios grupales durante la colaboracién. En el segundo caso, respecto a los

procesos comunicativos, herramientas como Zoom  (https://www.zoom.us/), Teams

(https://www.microsoft.com/es-co/microsoft-365/microsoft-teams/group-chat-software) o Jitsi

(https://jitsi.org/), por mencionar solo algunas, favorecerian la comunicacién ofreciendo canales que
promuevan interacciones basadas en informacion verbal y no verbal (p.ej., gestos, expresiones,

sefiales batuta, entonacion, etc.).

También es conveniente ofrecer algunas recomendaciones en el marco de los métodos de
conformacion grupal durante la colaboracion, no sin antes aclarar que aln se necesitan mas estudios
y experiencias docentes en el campo, fundamentalmente en el contexto local, para precisar o
corregir las siguientes sugerencias. Por una parte, es necesario que los maestros identifiquen el nivel
inicial de los estudiantes, respecto al dominio especifico de conocimiento. Asi mismo, otro aspecto
que debe considerarse antes de conformar los grupos corresponde al estilo cognitivo de los sujetos
en la dimension (in)dependencia de campo. Por consiguiente, se sugiere que las instituciones
incluyan en el perfil de los estudiantes, su caracterizacion en términos de estilos cognitivos,

poniendo a disposicion de la comunidad educativa dicha informacion.

De otra parte, luego que se ha caracterizado la poblacion estudiantil segin su nivel de
conocimiento y su estilo cognitivo, se recomienda conformar grupos homogéneos segun el nivel
inicial de desempefio cuando las tareas correspondan a problemas altamente estructurados. Por el
contrario, si las tareas abarcan problemas débilmente estructurados, la recomendacién es conformar
grupos heterogéneos, con el objetivo que estudiantes mas aventajados en el componente disciplinar,
funcionen como agentes co-reguladores para estudiantes con distintos niveles de conocimiento. En

el caso de los estilos cognitivos, la recomendacion seria conformar grupos heterogéneos, grupos
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integrados por estudiantes con distintos estilos cognitivos, entendiendo que los sujetos tendientes a
la independencia de campo, co-regularian actividades asociadas con la tarea, en tanto los sujetos
dependientes de campo asumirian la co-regulacién de actividades asociadas con la comunicacion y

la colaboracion.

Cualquiera sea el caso, conformar grupos teniendo en cuenta el nivel de homogeneidad
segun el conocimiento disciplinar o segun el estilo cognitivo de los sujetos, la recomendacion es
que sean los propios estudiantes quienes conformen sus grupos, claro estda, involucrando el criterio

de homogeneidad a partir de los aspectos de caracterizacidn arriba mencionados.

Por ultimo, se sugiere el uso de analiticas del aprendizaje para rastrear en tiempo real,
aquellos comportamientos asociados con la regulacion social. En este caso, la informacion
disponible a través de distintas fuentes (p.ej., intervenciones verbales, nimero de clics en el entorno
informéatico o movimientos oculares), puede describir la regulacién de manera mucho mas efectiva,
en comparacion con cuestionarios de auto-reporte que dan cuenta de la percepcion de los sujetos
sobre sus comportamientos reguladores. Por consiguiente, es necesario que investigadores y
disefiadores de experiencias de aprendizaje, empleen herramientas de cddigo abierto (p.ej., Jitsi o

ZoomSense - https://zoomsense.io/#/) para incorporar modulos de rastreo, monitoreo vy

concienciacion grupal que permitan apoyar y mapear la regulacién durante el trabajo colaborativo.
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Anexo 1. Calculo del tamano del efecto en el meta-analisis

En este estudio se calculd el tamafio del efecto r a partir del analisis de la varianza basado en el
estadistico F y los grados de libertad (gl). Se utilizaron dos formulas: una (1) relacionada con los
analisis en los que gl = 1, otra (2) para los analisis en los que el grado de libertad era superior a 1
(Cohen, 1965; citado en Rosenthal, 1991; Friedman, 1968).

| Fao)
= Jm "

gla F
gl F+ gly

(2)

ﬁ
I

Los estudios revisados también utilizaron pruebas para determinar si habia diferencias
significativas entre los grupos de tratamiento y de control, asi como para determinar si habia
diferencias entre las medidas realizadas en diferentes momentos con el mismo grupo. Cuando
se utilizaron las pruebas t para grupos independientes, los estudios generalmente incluyeron
estadisticas descriptivas que se refieren a dichos analisis (medias y desviaciones estandar).
Aqui, el d de Cohen se obtuvo en base a estos datos descriptivos: la diferencia entre las medias
de los grupos experimental y de control, dividida por la desviacion estandar agrupada: o (3)
(Morris & DeShon, 2002; Rosenthal, 1991).

X — X,
d=——"—" (3)

Odgrupada

Después de calcular el d de Cohen, se transformoé en el estadistico de correlacion r (4)
(Borenstein, Cooper, Hedges, & Valentine, 2009), identificando inicialmente el estadistico a
(5), valor obtenido a partir del numero de casos observados, tanto del grupo control (n1) como

del grupo experimental (n2).
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d

Vd? + a (4)
_(ng+np)?
oy, (5)

Aunque las pruebas para muestras relacionadas podrian utilizar el mismo procedimiento
para calcular el tamafio del efecto a partir de pruebas t de muestras independientes (Rosenthal,
1991), Lakens (2013) sugiere utilizar el estadistico t, asi como el nimero de casos observados (n),
para calcular el d de Cohen (6). Aqui, la ecuacion (4) también se utilizé para transformar el d de
Cohen en el coeficiente de correlacion r.

ot (6)

VN
Cuando las observaciones no se distribuyeron normalmente, los estudios incluyeron pruebas
no paramétricas como la prueba U de Mann-Whitney, si el prop6sito era comparar grupos
independientes, o pruebas de Wilcoxon para muestras emparejadas. En ambos casos se utiliz6 la
formula (7) para calcular el tamafio del efecto, utilizando la puntuacion Z y modificando n (nimero
de observaciones) segun el tipo de prueba: al comparar grupos independientes, n se referia a las
observaciones totales en ambos grupos mientras que, en el caso de la prueba de Wilcoxon, n era el

numero de observaciones multiplicado por las veces que se realiz6 la medicion (Pallant, 2007).

Z (7)

Jx + 7,

Algunos estudios utilizaron modelos lineales jerarquicos para explorar la regulacion social.

r =

Cuando los estudios reportaban el estadistico chi cuadrado, se utiliz6 la formula (8) con X y el
nimero de observaciones (n). Pero, si solo se comparaban dos grupos y los estudios incluian el
coeficiente beta y el error estdndar del analisis de regresion, primero se dividié B por su error
estandar para obtener t (9) vy, luego, se obtuvo r calculando la raiz cuadrada de t al cuadrado,
dividida por t al cuadrado més los grados de libertad (10) (Cohen, 1965; citado en Rosenthal, 1991,
Friedman, 1968).

XZ

X2+ N )
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B (9)

= 10
r t2 + gl (10)

Cuando los estudios incluyeron pruebas para evaluar la asociacién entre variables
categoricas (por ejemplo, la prueba chi cuadrado), se utiliz6 la ecuacion (11) para calcular r si gl=1
(Cohen, 1965; citado en Rosenthal, 1991; Friedman, 1968). En caso contrario, se uso la ecuacion

(8) para calcular el tamario del efecto.

re |2 (11)
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Anexo 2. Calculo del tamafio medio del efecto y la
heterogeneidad.

Este procedimiento incluyd 12 pasos: (i) transformacion del tamafio del efecto de cada estudio en
una métrica normal estandar [Zri]; (ii) calculo de un efecto medio en las puntuaciones Z, mediante
un modelo de efectos fijos; (iii) calculo de la homogeneidad del tamafio del efecto [Q]; (iv)
identificacion de la constante [c], (v) calculo de la varianza entre estudios [t?]; (vi) calculo de las
ponderaciones para el modelo de efectos aleatorios [wi*] y, a continuacion, (vii) obtencién del
promedio ponderado del tamafio del efecto en las puntuaciones Z; viii) calculo del error estandar
para el tamafio medio del efecto; calculo del intervalo de confianza en torno al tamafio medio del
efecto, ix) célculo de los limites superior e inferior; xi) establecimiento del nivel de significacion
del tamafio del efecto de acuerdo con la prueba de Wald (Card, 2012); y xii) calculo de la
homogeneidad entre los tamarios del efecto basados en el indice I2.

El primer paso en el meta-analisis fue convertir los tamafios de los efectos en una medida

normal estandarizada, utilizando la transformacion r a Z de Fisher (12) (Rosenthal, 1991).

1+ ri) (12)

El efecto promedio en las puntuaciones Z se calcul6 ponderando el tamafio de cada
efecto por la varianza inversa dentro del estudio: tamafio de la muestra, n, menos tres. Teniendo
en cuenta que k se refiere al nimero de estudios en el meta-analisis; la suma de pesos (wi) por
tamarfios de efectos transformados (Zri) es la parte superior de la ecuacion (13), y la suma de

pesos, la parte inferior (Hedges & Olkin, 1985):

Lawizy, Ny - 3)z, (13)

]'(_1 w; ?:1(ni —-3)

Luego se uso la ecuacion (14) para transformar el tamafio promedio del efecto fijo en r:

e(2) —1 (14)
1T @) 1

De acuerdo con la literatura, los tamafios de los efectos suelen ser heterogéneos en

humanidades y psicologia (Field, 2005; Hunter & Schmidft, 2004), por lo tanto, se continud
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calculando el tamafio medio del efecto de los efectos aleatorios mediante el calculo de Q (15), la
homogeneidad de los tamafios de los efectos con una distribucion chi-cuadrado con k-1 grados de
libertad (Hedges & Olkin, 1985):

k
Q=) W)z~ z) (15)
i=1

Para calcular el tamafo medio del efecto de los efectos aleatorios, fue necesaria la varianza
entre los estudios (t?); por lo tanto, segiin Hedges & Vevea (1998), se utilizo la homogeneidad de
los tamafios del efecto (Q), el nimero de estudios (k) y la constante (c). Para calcular esta constante,
la suma de los pesos al cuadrado, dividida por la suma de los pesos, fue restada de la suma de los
pesos (Field, 2005):

k K 2
i=1(W;)
c= Z(wi) — 2 (16)

Luego, siguiendo la ecuacion (17), la varianza entre estudios (%) es igual a la
homogeneidad de los tamafios del efecto (Q) menos (k-1) dividido por la constante c:

, Q—-(k-1) (17)
TP =—"
C
Después de calcular 12, se utiliz6 para calcular los pesos (wi*) para el modelo de efectos

aleatorios. En la ecuacioén (18), 2 méas 1 se divide por cada peso (ni-3) y su resultado es elevado a la
-1 (Hedges & Vevea, 1998):

=) "

Wi

El tamafio medio del efecto ponderado en las puntuaciones Z se calcul6 sobre la base de la
ecuacion (19). Aqui, el tamafio promedio del efecto de los efectos aleatorios es igual a la suma de
los nuevos pesos (wi*) por el tamafio del efecto de cada estudio (zr), dividido por la suma de los

nuevos pesos (Xwi*) (Hedges & Vevea, 1998):

. XEawiz, (19)
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Después de transformar los efectos aleatorios promedio del tamafio del efecto a través de la
ecuacioén (14), la interpretacion del tamafio del efecto se bas6 en las convenciones propuestas por
Cohen (1988), respecto al estadistico r: tamafio del efecto pequefio (r = 0,10), medio (r = 0,30) y
alto (r = 0,50).

Se utilizo la ecuacion (20) para identificar el error estandar para el tamafio medio del efecto,
calculando la raiz cuadrada de 1 dividida por la suma de los pesos (Hedges & Vevea, 1998):

(20)

También fue necesario calcular el error estandar del coeficiente de correlacién (r) en cada
estudio, a partir del tamafio de la muestra reportada (n) (Cohen & Cohen, 2003, citado en Fritz,
Morris, & Richler, 2012):

(21)

Se calculd el intervalo de confianza alrededor del tamafio promedio del efecto, utilizando el
error estandar y el valor critico de dos colas de la distribucion normal (1,96 para un intervalo de
confianza del 95%). El intervalo de confianza del limite superior se calculé sumando el tamafio
medio del efecto a su error estandar multiplicado por 1,96 (22), mientras que el limite inferior se
calcul6 restandolo (23). Tanto el limite superior como el inferior se transformaron en r mediante la
ecuacion (14), transformacién que se aplicd a los efectos aleatorios medios del tamafio del efecto,

asi como al tamafio del efecto de cada estudio.
ICsuperior = Zr + 1.96SE (Z,) (22)
ICrnferior = Zr + 1.96SE(Z,) (23)

Finalmente, se utilizo la prueba de Wald (Card, 2012) para calcular el nivel de significacion
de los promedios de los tamafios de los efectos, dividiendo el promedio de la magnitud del efecto
por su error estandar (24). Ademas, se calcul6 la homogeneidad entre los tamafios de los efectos con
base en el indice 1%, restando los grados de libertad (k-1) del meta-analisis a la homogeneidad del
tamanio del efecto (Q), dividiendo el resultado por la misma homogeneidad y multiplicando esta
division por 100% (25).
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—%
ZT

T SE@)

(24)
|1Z]

El indice I° se interpret6 de acuerdo con Huedo-Medina et al (citado en Card, 2012): baja (I?
~ 25%), media (I*> = 50%), y alta heterogeneidad (1> =~ 75%), donde 1> = 0% representa

homogeneidad entre tamafios de efectos.

_Q-(k-1) (25)

12
Q

x 100%
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Anexo 3. Analisis de moderadores

Se utiliz6 un andlisis de moderadores para explicar la heterogeneidad entre los estudios. Para los
moderadores categoricos (nivel educativo; tipo de medida; tipo de estudio; entorno de aprendizaje;
y método de formacion de grupos), el andlisis consistio en dividir la heterogeneidad entre los
estudios (Quemeen) €N la heterogeneidad entre los grupos de estudios (Qbeween) Y dentro de ellos
(Quithin), comparando grupos de estudios clasificados por su estatus en alguno de los moderadores
categoricos (Card, 2012, p. 199). En primer lugar, se calculé la heterogeneidad dentro del grupo
(Quitnin) (heterogeneidad dentro de cada grupo categdrico de moderadores, p.ej. ambiente presencial,
ambiente virtual y ambiente b-learning). En segundo lugar, la heterogeneidad entre grupos (Qvetween)
se calcul6 restando la heterogeneidad dentro de los grupos (Quitin) @ la heterogeneidad total. En
tercer lugar, la significacion estadistica de la heterogeneidad entre grupos se evalué considerando el
valor de Qpetween CON respecto a glpetween, CON glheween= G-1. Cuarto, bajo la hipotesis nula (Qpetween S€
distribuye como X2 con glpeween), Si Qnemveen Tuera lo suficientemente grande (p.ej. Q=29.35, gl=2,
p<.001), la heterogeneidad podria explicarse por la mediacion de la variable categdrica. Quinto,
cuando el moderador categérico tenia tres 0 mas niveles, para identificar qué grupos diferian en el
tamafo de sus efectos, se realizaron todas las comparaciones posibles por parejas de grupos.
Finalmente, se inspeccionaron los tamafios de los efectos promedio Queween para identificar qué

grupo condujo a un tamaro del efecto mayor.

Con respecto a los moderadores continuos (tamafio de la muestra; nimero de casos
observados; duracién del tratamiento; y tamafio del grupo colaborativo), se utilizaron regresiones
ponderadas de los tamafios del efecto (variables dependientes) sobre los moderadores continuos
(variables independientes o predictores). Por lo tanto, una prediccién significativa indicaria que el
moderador estaba sistematicamente vinculado a la asociacion entre las dos variables de interés en el
meta-andlisis (por ejemplo, regulacion social y desempefio individual), ya que el tamafio del efecto
variaria linealmente con el moderador continuo (Card, 2012, p.207). Para inferir si la prediccion era
significativa, se evalu6 la suma de cuadrados del modelo de regresion (Qregression), COmparandola con
el valor de una distribucion X% con gl = ndmero de predictores (aqui, gl=1). Entonces, si la
prediccion fuera significativa (p<0,05), se supondria que la variable continua moderaria la
heterogeneidad. Finalmente, la moderacion se interpretaria calculando el tamafio del efecto a
diferentes niveles del moderador continuo, donde el tamafio del efecto es igual a la intercepcion

(Bo) maés el coeficiente de regresion no estandarizado (B:) del moderador:
Z, =B, + B; (moderador) (26)
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Anexo 4. Curso de lectura colaborativa: manual del usuario

A continuacion encontrara los datos de acceso para ingresar al curso de lectura colaborativa (Tabla
28). Los datos en cuestion corresponden a cuatro cuentas: (1) usuario en la version para regular la
tarea (SSR), con todas las actividades desbloqueadas (es decir, podra acceder a los recursos
dispuestos en las siete unidades del curso); (2) usuario en la version para regular la colaboracion
(RIDE), con todas las actividades desblogueadas; (3) usuario en la version para regular la tarea
(SSR) sin actividades desbloqueadas (es decir, las actividades se irdn desbloqueando a medida que
avance en el curso); y (4) usuario en la version para regular la colaboracion (RIDE) sin actividades

desblogueadas.

Tabla 28. Cuentas de invitado para acceder al curso de lectura colaborativa.
Perfil Nombre de usuario Contrasefia

1 Invitado SSR desbloqueado - -
2 Invitado RIDE desbloqueado - -
3 Invitado SSR sin desbloquear - -

4 Invitado RIDE sin desbloguear - -

1. Paraacceder al curso, ingrese la siguiente direccion en su explorador de internet:

http://cidetmoodle.pedagogica.edu.co/

2. Elijala opcion “acceder” en la esquina superior derecha de la ventana:

Figura 39. Opcidn de acceso en el curso de lectura colaborativa.

Usted no se ha identificado. (Acceder]

= c'@ Buscar cursos
PLATAFORMA MOODLE UPN ... .. |
[

T DIV ¥ TECHOLOCICD

# HOME  ESPANOL- INTERNACIONAL (ES) v

3. Ingrese el nombre de usuario y la contrasefia que correspondan a la version del ambiente de
aprendizaje que desee explorar (Tabla 28):
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Figura 40. Campos para acceder al curso.
Acceder

Mombre de usuario / correo electrénico

Contrasefia

[ Recordar nombre de usuario

ACCEDER

4. Busque el panel “Mis cursos” en el costado derecho de la pagina web y elija “Curso de lectura

colaborativa”:

Figura 41. Ubicacion del curso de lectura
colaborativa en la pagina web.

Mis cursos =G|

%.* Catedra Doctoral Educacion y

Pedagogia
I ¥ Curso de lectura colaborativa I

%7 INFORMACION MTIAE

Todos l0s cursos ..

5. Una vez haya ingresado al curso vera el mensaje de bienvenida:

Figura 42. Mensaje de bienvenida en el
curso®,

CURSO DE LECTURA COLABORATIVA

20 Tanto los avatares como el fondo corresponden a imagenes provenientes de https://pixabay.com/es/
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6. Para desplazarse en las unidades del curso, utilice los paneles de navegacion dispuestos en la

parte superior, inferior o izquierda de la pagina web:

Figura 43. Paneles de navegacion en el curso.

Navegacion cla) & Avicoo

INTRODUCCION UNIDAD 1. Recursos para editar textos e interactuar con compaiieros

CURSO DE LECTURA COLABORATIVA

| UNIDAD 1. Recursos para editar textos e interactuar con comparieros »

7. Si esta utilizando alguno de los perfiles que no cuenta con las actividades desblogueadas, tenga
en cuenta que luego de realizar cada actividad en el curso, deberé verificar la actividad en

cuestion. Esto le permitird avanzar sin contratiempos:

Figura 44. Requerimiento para avanzar en el curso: verificar cada actividad.

=0T No olvides hacer clic en el siguiente enlace para verificar que abordaste la explicacion de la
estrategia:

Verificar explicacion del subrayado

Si tiene alguna dificultad o inquietud, contactenos a través del siguiente correo electrénico:
regulasocialec@gmail.com
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Anexo 5. Estrategias transaccionales para la lectura:
explicacién, modelacion y ejercitacion

Figura 45. Las tres fases para la estrategia de lectura abordada en la cuarta unidad del
curso: prediccion.?

PREDICCION

PREDICCION (Explicacién)

En esta pagina encontraras algunos recursos para entender en qué consiste la estrategia
de prediccion, conjunto de acciones para activar tus conocimientos previos y anticipar el contenido
del texto.

PREDICCION (Modelacién)

Aqui encontraras la ilustracion de la estrategia de prediccion, una detallada descripcion paso a paso
que te ofrecera orientaciones puntuales acerca de como aplicar dicha estrategia.

PREDICCION (Ejercitacién)

En este espacio podras poner en practica lo aprendido respecto la estrategia prediccion.

21 La imagen fue tomada de https://pixabay.com/es/
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Figura 46. Combinacién de texto, video e imagen para explicar la estrategia de lectura.

PREDICCION (Explicacién)

En esta pagina encontraras algunos recursos para entender en qué consiste la estrategia de prediccion, conjunto
de acciones para activar tus conocimientos previos y anticipar el i |

Explicacion

¢En qué consiste la estrategia de prediccién?

textual de la

estra tegia « Consiste en elaborar suposiciones apropiadas y razonables acerca de lo que se encontrara en el texto

+ Abarca la anticipacion del contenido del texto a partir de claves como titulos, imagenes y caracteristicas
recurrentes segun el tipo de texto

« Implica conjeturar acerca del contenido, los componentes, la estructura del texto y la intencién del autor, con
base en conocimientos previos sobre el tema y caracteristicas propias del texto

Video en el que Estrategia de prediccion 1: charla rapida
se explica la
estrategia.

Video 1. Charla rapida antes de leer el texto

tema se

refuerza

Infografia 1. Charla rapida (estrategia de prediccion)

Cstrategias de prelegctura

Charla répida
para activar
.Conoecimigntos previos

Imagen
(infografia) en

la que se
explica la regla.

Ojea el texto
titulos e
imagenes

Piensa
enlo que
sabes sobre el ~
tema del texto

Comparte
con companeros
aquello que
pensaste
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Figura 47. Instruccion detallada para aplicar la estrategia, empleando textos, imagenes y
animaciones.

PREDICCION (Modelacién)

Aqui encs la ilust

ion de la ia de diccién, una descripcion paso a paso que te

ofrecera orientaciones puntuales acerca de como aplicar dicha estrategia

Pasos para aplicar la estrategia de prediccién

Modelacion de

|a estrate gia . En este caso se busca activar los conocimientos previos sobre el texto, charlando rapidamente con los
compafieros acerca de lo que se sabe acerca del tema del texto.

pasos para su

Al aplicar esta estrategia

EjECUCié n. - primero, hago una lectura superficial del texto, centrando la atencion en titulos e imagenes

1. Charla répida

- luego, reflexiono en torno al tema del texto,

- enseguida, charlo con los compafieros acerca de lo que sé sobre el tema texto;

- finalmente, cambiamos lugares y escucho lo que mis compafieros saben sobre el tema.

llustracién de
la estrategia:
descripcion de

cada paso,
acompanada
de una breve
animacion (gif)

Ensequida
deseribimes

el Prccelﬁmfeh‘h

para ejecutar la
estrategia
charla r’agitla

Primero, centro
la atenciénen el
titulo y las
imdgenes.

Luego, pienso en
lo que sé sobre el
tema del texto.

Enseguida charlo
con un compaiiero
sobre lo que sé.
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Figura 48. Ejercitacion de la estrategia prediccion, mediante textos, chat y cuestionarios para
registrar hipdtesis (predicciones).

PREDICCION (Ejercitacién)

En este espacio podréas poner en practica lo aprendido respecto la estrategia prediccion

Ejercitacién sobre la prediccion, estrategia de

prelectura
Instruccion 1. Ejercicio para activar conocimientos previos sobre el texto: charla
réapida
ara poner en ipid
Primero, haz una lectura superficial del siguiente texto y centra la atencion en titulos e imagenes
practica cada

cuentas, es bastante atractivo. Ana empieza a sentir

paso de la
estrategia
. oo Para entonces ya se les fue el sz
PfedlCClon- marido regrese. Aunque Ana se 1
que habia radado, le da algunos
casa los ladrones, y se despide de
Ana lo mira alejarse. Hugo esta por desaparecer y
llama a voces. Cuando regresa le dice, mirandole m
a los ojos, que el préximo fin de semana su espos
volver a salir de viaje. El ladron de sabado se v
bailando por las calles del barrio, mientras anochece

Enlace para

237x3W3Imm < -~
acceder al Da clic en este enlace para abrir el texto de la actividad.
texto de Ia Luego, piensa en lo que sabes sobre el tema y cuéntaselo a los compaiieros de tu grupo. Cada uno podra

é . S compartir lo que sabe sobre el tema a través del chat
ejerC|taCIon .

Ojo, si atn no has abierto el chat de la unidad, da clic en este enlace

Enlace pata Tan pronto termines
i le
abrirel chaty de contarle a tus

compafieros lo que

aplicar Ia sabes sobre el texto,

continua con el

“charla répida” siguiente ejercicio
para activar
conocimientos

previos sobre 2. Ejercicio para anticipar informacién formulando y verificando

el texto. hipétesis
Antes de leer el texto es importante que hagas predicciones acerca del contenido del texto, su estructura y tipo, asi
como predicciones sobre la intencién que tenia el autor al escribir el texto

Primero, ojea el texto, centra la atencion en titulos, imégenes y tipografias especiales (p.ej., letra cursiva, negrita,
.z subrayados, etc
Instruccién Y )
pa ra poner en jozar plenamente la situacion, pues el marido -lo sabe p
e su viaje de negocios hasta el domingo en la noche.

2 YUE 11T L@l PIVIIWY, 31 3€ €310 @il WISH ayuii» rudiia

practicala
fo’mulacio’n de da por Pauli, prepara la cena se le oc

acar al tipo de su casa. Pero no puede hacer gran cos
cortd los cables del teléfono, la casa esta muy alejac

hipotesis en el

y nadie va a llegar. Ana decide poner una pastilla para ¢
marco de Ia 1 de Hugo. Durante la cena, Ana ©» arrepiente de dorm
estrategia e comporta \ i y no tiene i i dela
una equivocacion, y quien ha tomado la copa con la ¢

”prediccién"' d?;";:? dos por tres.

Da clic

ara abrir el texto de la actividad
Ten en cuenta los siguientes interrogantes al formular tus predicciones
- ¢De qué tratard el texto?, ¢cudl sera el tema central?, ¢,qué sub-temas se desarrollaran?
« ¢Qué tipo de texto es?, ¢es un cuento, un poema, una noticia, un articulo, una obra de teatro, una publicidad?
« ¢Cual es la funcién comunicativa del texto?, ¢funcién persuasiva, expresiva o informativa?
« ¢Cudl era la intencién del autor al escribir el texto?, ¢,qué propdsito tenia?

Luego, utiliza el siguiente cuestionario para registrar tus predicciones con base en los anteriores interrogantes.
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Anexo 6. Guion para orientar la planificacion individual
(soporte computacional para apoyar la regulacion de la tarea

SSR).

Figura 49. Herramienta de planificacion individual, primer paso: abordar individualmente la tarea

colaborativa para identificar los requerimientos de la tarea, formular planes y metas.

Enlace para
abrir en otra
ventanala
tarea
colaborativa en
modo lectura.

Tarea
colaborativa en
modo lectura:
textoy
cuestionario.

Enlace para
acceder al
guion que

orienta la
planeacion
individual.

Herramienta de planificacién individuala

Aqui encontraras |

preguntas

Cu

tarea colaborativa

gunda tarea colaborativa que resolveras con tu grupo. Ojea los textos y el cuestionario
n la final de la pagina) que orientaran la planificacion de las actividades que realizaras durante la solucion de la

Para desplazar el texto de forma vertical, dé clic en el panel de navegacndn que se encuentra en Ia parte inferior del documento:

enlace:

Imagen 1. Panel de navegacion

MACONDO

/ Deslumbrada por tantas y tan maravillosas invenciones, la gente de

Macondo no sabia por dénde empezar a a»ombram Se trasnochaban
lando las pilidas bombill i das por la

planta quc llevé Aureliano Triste en el segundo viaje del tren, y a
cuyo obsesionante tumtum costé tiempo y trabajo amstumbmr\e Se
g con las i vivas que el pré don
Bruno Crespi proyectaba en el teatro con laqullla: de bocas de ledn,
porque un personaje muerto y sepultado en una pelicula y por cuya
desgracia se derramaron ligrimas de afliccién, reapareci6 vivo y
convertido en arabe en la pelicula <|gmenle El piblico que pagaba
dos centavos para ir las vici: de los no
pudo soportar aquella burla inaudita y rompié la «nllelvna El alcalde,
a instancias de don Bruno Crespi, explicé mediante un bando que el

de 3 Q +

Tarea colaborativa (solo lectura). Si tiene problemas para visualizar os tres textos correspondientes a esta tarea, dé clic en este

CUESTIONARIO

Pregunta 1

Qué aspecto de la pelicula indignaba a los habitantes de

Macondo?

) Noles gustaban las peliculas.

b) Estaban indignados con Bruno Crespi.

<) Esperaban que las peliculas fuesen verdad y no lo son

d) Pagaron 2 centavos y no consiguieron o que querian

Pregunta 2

Al final del fragmento, ;por qué decidieron los habitantes

de Macondo no volver al cine?

) Querian divertirse y distraerse, pero descubrieron que
las peliculas eran realistas y tristes

b) No podian pagar el precio de las entradas.

©) Querian reservar sus emociones para los

acantecimientos de la vida real

cine era una maquina de ilusién que no merecia los desb:

pasionales del publico. Ante la desalentadora explicacion, muchos
estimaron que habian sido victimas de un nuevo y aparatoso asunto
de gitanos, de modo que optaron por no volver a ir al cine,
considerando que ya tenian bastante con sus propias penas, para
llorar por fingidas desventuras de seres imaginarios.

Este texto estd tomado de una novela. En esta parte del relato, el ferrocarril y
la electricidad acaban de llegar al pueblo ficticio cuyo nombre es Macondo
donde hace poco tiempo se ha inaugurado el primer cirte.

d) Buscaban pero las peliculas
les parecieron aburridas, poco convincentes y de mala
calidad.

Pregunta3

Quiénes son los “seres imaginarios” de los que habla en

1a iltima linea del texto?

a) Fantasmas.

b) Invenciones de feria.

<) Personajes de las peliculas.

) termnapes e s e i,

d) Actores.

Pregunta 4

(Estas de acuerdo con la opinion final de los habitantes de

Macondo sobre el valor de las peliculas? Selecciona una

opcién que explique la respuesta y se compare con la

actitud de los personajes.

a) M Las peliculas. No pued:
reaccion.

b) Si, estaria de acuerdo si fuese uno de ellos, porque
nunca lo habian visto antes.

<) i, porque la pelicula no era muy buena y los habria

puesto nerviosos.

) No, estos dias hay leyes contra los dafios a la propiedad

en los cines.

&

Luego, contesta las

Dé clic en "Responda las preguntas” para terminar la planificacién individual. Si ya realizé la planificacién, dé clic en "Respuestas

REA COLABORTIV.

PLANO DE bhidod i L

enviadas" para ver sus respuestas.

esponder las preguntas, verifique que

CUESTIONARIO

Pregunta 5
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Figura 50. Micro-guion para orientar la planeacion individual: definir la tarea, formular planes y metas para
solucionar la tarea.
Herramienta de planificaciéon individual

1. Segun la tarea colaborativa que acabas de leer (textos y cuestionarios), ¢qué debe hacer mi grupo durante la tarea
colaborativa? (Elige las 4 mejores respuestas). ®

Definicion de la
tarea.

Identificar la idea principal de un texto descriptivo breve.

Inferir razones que expliquen €l comportamiento de 10s personajes.

Ordenar los acontecimientos de una narracion

Comparar las actitudes de los personajes con los conocimientos personales.

Realizar inferencias sobre un texto, comparando distintas piezas de informacion dispuestas en el mismo

Pla nes en Identificar la finalidad de una analogia en un texto descriptivo breve
fu ncién de |a 2. Segun la tarea colaborativa que acabas de leer (textos y cuestionarios), ¢para qué realizamos la tarea colaborativa?
en téerminos generales, ¢ cual es el proposito de la actividad? (Elige las 4 mejores respuestas). ®
S
d Efl nicion de Ia Leer para satisfacer intereses y necesidades personales
Resolver conjuntamente la actividad
ta rea. Leer para satisfacer nec lat] a un contexto publico

Resolver pruebas de lectura en un tiempo determinado.

Leer con fines educativos, académicos y formativos

Dividir el trabajo entre los miembros del grupo

Leer con una finalidad ocupacional, relacionada con contextos laborales.

o F 3. Elige las DOS opciones que consideres mas importantes al resolver la tarea colaborativa. *
Formulacidén de

Resolver |a tara colaborativa lo mas pronto posible

metas. Acordar con mis compaiieros la mejor forma para resolver la tarea
Dirigir a mis compafieros durante la solucién de la tarea
Resolver de forma acertada la tarea colaborativa.

Apoyar a mis compaiieros en las decisiones que tomen

4. s Cuantas veces consideras sera necesario leer el texto?*

5. ¢En qué orden leeras el texto?, /,comenzaras por el texto o el cuestionario?, ¢ primero leeras titulos, subtitulos e
imégenes, o te dirigiras inicialmente al contenido del texto?*

Formulacion de
planes y metas.

Vi

6. ¢, Cuanto tiempo calculas gastar en la lectura? Expresa el tiempo en minutos. ®

7. Durante la lectura, ¢qué estrategias utilizarés: subrayar, comentar o glosar, buscar en el diccionario, identificar ideas
principales, etc.?*

Verificacion de
la actividad:

requerimiento

para avanzar 2

en el Ccurso. Antes de enviar 1as respuestas, dé clic en el siguiente enlace para corroborar que concluyé la planificacién individual

Verificar planificacién individual 3
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Anexo 7. Herramienta de concienciacion grupal para visualizar
las percepciones de cada integrante del grupo sobre la tarea
colaborativa.

Figura 51. Herramienta de concienciacion para visualizar las percepciones sobre los requerimientos de la
tarea, las metas y los planes para resolver la tarea colaborativa.

Herramienta de planificacién individual

1. Segiin la tarea colaborativa que acabas de leer (texto y cuestionario), ;qué debe hacer mi grupo durante la tarea colaborativa? (Elige las 4 mejores respuestas).

I Respuestas

Percepcion
sobre los

Entender como se relacionan entre si las oraciones del texto

requerimientos
de la tarea. P o,

Explorar el texto para buscar, localzar e identificar datos relevantes.

Reflexionar sobre el contenido del texto

Visualizacion
2. Segun la tarea colaborativa que acabas de leer (texto y ¢para qué la tarea 7, ¢cuil es el propésita de la actividad? (Elige las &

de los planes mejores respusstas)
formulados en
funcion de los
requerimientos
de la tarea.

I Respuestas

Desarroliar habilidades de Irabajo colaborativo.

Leer para aprender sobre las era del hielo alrededor del mundo.

Fortalecer estralegias de comprension lectora

Leer para satisfacer necesidades relativas a un contexto publico.

Antes de enviar las respuestas, dé clic en el siguiente enlace para corroborar que concluyé 1a planificacion individual

3. Elige las DOS opciones que consideres mas importantes al resolver la tarea colaborativa.

[ Respuestas

Resolver la ara colaborativa lo mis pronio posible

Acordar con mis compaReros la mefor forma para resolver la tarea

Dirigir a mis compafieros durante Ia solicion de Ia tarea.

4. ;Cuantas veces consideras sera necesario leer el texto?

Visualizacion
de las metasy :

IOS pI a I'l ES 5. (En qué orden leeras el texto?, jcomenzaras por el texto o el cuestionario?, ;leerds titulos y subtitulos primero, o te dirigiras inicialmente al contenido del texto?
f I d - Texto
ormulados por .

imagenes,

cada integrante pregunias
texto.
del grupo.

6. ;Cudnto tiempo calculas gastar en Ia lectura?

7. Durante la lectura, ; qué estrategias utilizards: subrayar, comentar o glosar, busear en el diccionario, identificar ideas principales, ete.?
Subrayar
Subrayar,

buscar e el diccionario,
comentar
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Anexo 8. Version del ambiente para regular la colaboracion:
fases de instruccion basadas en la cognicion situada.

Figura 52. Explicacion e ilustracion de la regla colaborativa, cuarta unidad del curso.?

Identificacion
de la(s) regla(s)

colaborativa(s).

Enlace para
abrir en otra
ventanala
explicacion
/ilustracion de
la regla.

Tira cOmica en
la que se
explica e ilustra
la regla
colaborativa.

Definicion de la

regla
colaborativa.

Colaboracion Inteligente (Cl12 y CI3)

Motivacion (M3)

Descripcién de las reglas

Da clic en este enlace para ver la descripcion de la regla en otra ventana

iBienvenidos! Hoy
continuaremos
abordando aigunas
reglas poro cpoyor el
7rabajo en grupo
reglas osociadas o lo
coloboracién

Tronquilos |9
chicas, de eso | GRERA ) ﬂ
hablaremos ho. )
Vaomos o otro
sitio y olli les
explicoré.

Lo COLAB: B
INTELIGENTE implica
que seamos cloros ol
expresarnos.
procurando expiicar
las respuestos aue

Lo MOTIVACION

debemos ofrecer

ejempios o expiicor|

oGn mds nuestros
\deas

jomos mientros
trabajos en equipo.

=7

Flux,
de su recurso més

| preciodo opoderarnos
debemos

Supongamos —4q|

el siguiente Clonk
escenario. 7
¢cémo
unos extraterrestres oGt

quieren para

invadir lo tierro ol mundo de conquistarios

Se rednen o discutir esos ¢Entenderme
el plan. simios? puedes?

La verdad,
no te
entiendo

Me expresaré de
forma
més clora
para conquistar a los Ahora si te
simios, entiendo. Sin
debemos apoderornos | embargo, ¢ccudl
de su recurso €3 su recurso
mds importante.

s T oo

Su recurso més

importante es el
agua, sin el

agua, los simios
] no pueden vivir.
] cMe entiendes?

¢Podrias
lexplicarte

més
importante?

i les quitomos
el oguo.
los simios

pora

explicarme | El cuerpo de
los simios

estd compuesto

se
desintegrorén

M enun 60% de

No. - C)
en realidod, o )
\
b ;:v:i':n::mn ¢He sido claro Flux?,
has comprendido
profundizar en lo que ¢
quiero decirte por qué Ya entendi
El oguo el agua Clonk, gracios
s el recurso es el recurso por “I""' -

mds importante SIS ¥

profundizor en
tu mensaje

para
..... nco dio los simios?

Para que la colaboracion sea efectiva y agradable durante el trabajo en grupo, recuerda...

. Expresarse de forma clara, explicando la

informacion dada al grupo.

- Preguntar a los compafieros si han

entendido y si es necesario dar ejemplos
0 mas explicaciones.

22 |_as tiras comicas se elaboraron mediante https://www.makebeliefscomix.com/Comix/
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Figura 53. Video de una situacion colaborativa hipotética.?®

& ; ‘
E  ¢Has pensado cémo vamos a resolver la tarea sobre

experimentos de quimica y fisica?
\‘\ V o . I —

P b)) 054/7:49

Figura 54. Herramienta para evaluar la situacién comunicativa (caso hipotético) con base en la regla
abordada en la unidad.

La situacion comunicativa expuesta en el anterior video,
constituye un ejemplo que... *

o CONFIRMA las reglas colaborativas "Colaboracidn inteligente”
(CI2, CI3) y "Motivacion” (M3).

o CONTRADICE las reglas colaborativas "Colaboracién inteligente”
(CI2, CI3) y "Motivacion” (M3).

Ofrece un par de argumentos para respaldar tu anterior
respuesta: ;por qué la situacion del video "confirma” o
"contradice" las reglas sobre "Colaboracion Inteligente”
(Cl2y CI3) y "Motivacion" (M3)? *

23 Las animaciones se realizaron con Doodly (https://www.doodly.com/), empleando imagenes provenientes
de https://pixabay.com/es/
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Figura 55. Tarea colaborativa, escenario en el que se aplican las reglas colaborativas abordadas
hasta el momento.

Ap en este pondra a prueba lo aprendido en la unidad.

p

Instrucciones Recuerde que el objetive de este curso es apoyar su comprension lectora y el desarrolio de sus habilidades para el
irabajo colaborativo. Tenga en cuenta que.

de la tarea + Es muy importante que se comuniquen a través del Chat y empleen este medio para tomar cualquier decisién
n gwpal
colaborativa.

- Empleen la herramienta Kami para interactuar con los texto que leerdn: subrayarios y comentarios

- Todos podran acceder al cuestionario, pénganse de acuerdo en cada una de las respuestas y verifiquen en
conjunto los resultados de las preguntas. Cada estudiante puede contestar el cuestionario, pero la idea es que las
respuestas sean las mismas en el grupo

T K

A continuacién encontrardn los textos (3) de la actividad Utilicen ¢ e la ta Kami para
interactuar con dichos textos

Recuerden emplear las estrategias de lectura abordadas hasta el momento.

O » @ 4007ride.pdf

Entorno de
edicién
-
colaborativa de

textos en MACONDO

formato *.pdf. Deslumbrada por tantas y tan maravillosas invenciones, la gente de Macondo no sat
por donde empezar a asombrarse. Se trasnochaban contemplando las palid
bombillas eléctricas alimentadas por la planta que llevd Aureliano Triste en
segundo viaje del tren, y a cuyo obsesionante tumtum costd tiempo y trab:
acostumbrarse. Se indignaron con las imagenes vivas que el préspero comerciante d
Bruno Crespi proyectaba en el teatro con taquillas de bocas de leén, porque 1
personaje muerto y sepultado en una pelicula y por cuya desgracia se derramar
lagrimas de afliccion, reapareci6 vivo y convertido en arabe en la pelicula siguiente.
publico que pagaba dos centavos para compartir las vicisitudes de los personajes, :

T T T e o e P e R T T T N

CUESTIONARIO jh

Contesten las siguientes preguntas con base en los anteriores textos

Recuerden que ésta es una actividad colaborativa, por ende, en el grupo deberan ponerse de acuerdo para elegir las
respuestas en el cuestionario.

Luego de contestar conjuntamente el cuestionario, deberan entregar las respuestas haciendo clic en &l botén
"ENVIAR?", al final del cuestionario

Cuestionario Tarea colaborativa 3
sobre el texto B
abordadoen la
tarea Escriban el nombre y el apellido de cada integrante del grupo. *

colaborativa.

Respondan Ias siguientes preguntas con base en el texto “Macondo

1. ¢Qué aspecto de la pelicula indignaba a los habitantes
de Macondo? *

(O a) No les gustaban las peliculas

Herram ienta |Buen trabajo, han realizado la tercera actividad colaboratival
puestas para identificar los aciertos y errores del grupo, proyectando acciones de

para verificar la mejoramiento
L EL RV
. Importante: antes de cerrar esta pagina dé clic en el siguiente gnlace para corroborar que haya realizado la tarea
continuar colaborativa
avanzando en

Verificar tarea colaborativa

el curso.
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Figura 56. Guion para reflexionar acerca del uso de las reglas colaborativas abordadas en la unidad.

En esta unidad abordamos las reglas/estrategias colaborativas relacionadas con la Colaboracién
Inteligente (CI2 y CI3) y la Motivacién (M3). Segin estas reglas, entendimos gue para que la colaboracion
sea efectiva y agradable, en el grupo debemos _expresarnos de forma clara, explicando Ia informacion dada
al grupo. Ademas, siempre debemos preguntar a los comparieros si han entendido v si es necesario dar
ejemplos 0 mas explicaciones.

Luego de estudiar Ia regla en cuestion, resolvimos el tercer trabajo en grupe y estudiamos en profundidad
la prediccion, estrategia de prelectura para fortalecer nuestra comprension lectora.

Reflexionando en tomo al trabajo en grupo, considero gue v el tercer

conjunto de reglas colaborativas durante el trabajo en grupo. es decir, aquellas referidas a la Colaboracién
inteligente (CI2 v CI3) y la Motivacién (M3).

Explique en este espacio los argumentos que respaldan su respuesta al anterior interrogante:

Parrafo - B f EE é = @ EEE

Ruta: p

Figura 57. Guion para reflexionar acerca de la colaboracién.
REFLEXION SOBRE LA COLABORACION

La forma en que mi grupo abordd la actividad colaborativa fue v . Enelgrupo, a

menudo v nada efectiva

no muy efectiva
moderadamente efectiva
muy efectiva

Yo v al ayudar a mi grupo i otros
extremadamente efectiva

miembros del grupo v al resolver la actividad.

Al realizar |a actividad colaborativa, parecia que ¥ sabian lo que

se debia hacer en la actividad, y ¥ tfenian los mismos estandares

y objetivos en la actividad.

En general, los resultados de nuestro grupo fueron ¥ , resultados que considero

hubieran sido ¥ siyo hubiera realizado la actividad por mi cuenta.
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Anexo 9. Prueba de lectura (entrada)

Prueba para identificar el nivel de comprensidn lectora inicial, test basado en la prueba PISA 2006,
version reducida por Herrera y Pool (2007, citado por Cerchiaro, Sanchez, Herrera, Arbeldez, &
Gil, 2011).

Prueba de comprensién lectora

*Obligateric

DATOS GENERALES

Escribe tus nombres y apellidos completos *

Tu respuesta

:Cual es tu correo electronico? *

Tu respuesta
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Anexo 10. Prueba de lectura (salida)

Prueba para determinar el logro de aprendizaje, luego de la intervencion pedagdgica; test basado en
la Prueba PISA, versiones 2000, 2003, 2008 y 2009 (Cafion & Luna, 2011).

Prueba de lectura (salida)

*0bligatorio

Datos generales

Escribe tus nombres y apellidos completos *

Tu respuesta

;Cual es tu jornada? *

(O Mafiana
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Anexo 11. Cuestionario para determinar el nivel de
autorregulacion

Cuestionario de auto-reporte sobre las estrategias motivadas para el aprendizaje (Motivated
Strategies for Learning Questionnaire [MSLQ)], Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1991).

Cuestionario sobre estrategias de
aprendizaje

*Obligatorio

DATOS GENERALES

Nombre completo *

Tu respuesta

Documento de identidad (numero de la tarjeta de identidad o la
cédula) *
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Anexo 12. Prueba de contrastes multivariados (MANCOVA)

Contrastes multivariados?

Eta al
Gl dela cuadrado

Efecto Valor F hipétesis Gl del error Sig. parcial
Interseccion  Traza de

Pillai .606 30.305P 7.000 138.000 .000 .606

Lambda de b

Wilks .394 30.305 7.000 138.000 .000 .606

Traza de b

Hotelling 1.537 30.305 7.000 138.000 .000 .606

Raiz mayor b

de Roy 1.537 30.305 7.000 138.000 .000 .606
lecPreTr Traza de b

Pillai .205 5.093 7.000 138.000 .000 .205

Lambda de b

Wilks .795 5.093 7.000 138.000 .000 .205

Traza de b

Hotelling .258 5.093 7.000 138.000 .000 .205

Raiz mayor b

de Roy .258 5.093 7.000 138.000 .000 .205
motintPre Traza de b

Pillai .058 1.207 7.000 138.000 .303 .058

Lambda de b

Wilks .942 1.207 7.000 138.000 .303 .058

Traza de b

Hotelling .061 1.207 7.000 138.000 .303 .058

Raiz mayor b

de Roy .061 1.207 7.000 138.000 .303 .058
valTaPre Traza de b

Pillai .045 .923 7.000 138.000 491 .045

Lambda de b

Wilks .955 .923 7.000 138.000 491 .045

Traza de b

Hotelling .047 .923 7.000 138.000 491 .045

Raiz mayor b

de Roy .047 .923 7.000 138.000 491 .045
creConPre Traza de b

Pillai .059 1.225 7.000 138.000 .293 .059

Lambda de b

Wilks 941 1.225 7.000 138.000 .293 .059

Traza de b

Hotelling .062 1.225 7.000 138.000 .293 .059

Raiz mayor b

de Roy .062 1.225 7.000 138.000 .293 .059
autoEfiPre Traza de b

Pillai .062 1.305 7.000 138.000 .252 .062

Lambda de b

Wilks .938 1.305 7.000 138.000 .252 .062

Traza de b

Hotelling .066 1.305 7.000 138.000 .252 .062
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autoRegPre

adTiEsPre

apoyo

formGrup

ecdic

apoyo *

formGrup

apoyo *
ecdic

Raiz mayor
de Roy

Traza de
Pillai

Lambda de
Wilks
Traza de
Hotelling
Raiz mayor
de Roy
Traza de
Pillai

Lambda de
Wilks

Traza de
Hotelling
Raiz mayor
de Roy

Traza de
Pillai

Lambda de
Wilks

Traza de
Hotelling
Raiz mayor
de Roy

Traza de
Pillai

Lambda de
Wilks

Traza de
Hotelling
Raiz mayor
de Roy

Traza de
Pillai

Lambda de
Wilks

Traza de
Hotelling
Raiz mayor
de Roy

Traza de
Pillai

Lambda de
Wilks

Traza de
Hotelling
Raiz mayor
de Roy

Traza de
Pillai

Lambda de
Wilks

.066

.029

971

.030

.030

.082

.918

.089

.089

.085

.915

.093

.093

.056

.944

.060

.060

.158

.846

177

.143

.040

.960

.041

.041

.043

.958

1.305°

.597P

.597P

.597P

.597P

1.755°

1.755°

1.755°

1.755°

1.831°

1.831°

1.831°

1.831°

1.180°

1.180°

1.180°

1.180°

1.708

1.722°

1.736

2.838¢

.817b

.817b

.817b

.817b

433

.430P

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

14.000

14.000

14.000

7.000

7.000

7.000

7.000

7.000

14.000

14.000

138.000

138.000

138.000

138.000

138.000

138.000

138.000

138.000

138.000

138.000

138.000

138.000

138.000

138.000

138.000

138.000

138.000

278.000

276.000

274.000

139.000

138.000

138.000

138.000

138.000

278.000

276.000

.252

.758

.758

.758

.758

101

101

101

101

.086

.086

.086

.086

.318

.318

.318

.318

.054

.051

.049

.009

574

574

574

574

.963

.964
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.062

.029

.029

.029

.029

.082

.082

.082

.082

.085

.085

.085

.085

.056

.056

.056

.056

.079

.080

.081

125

.040

.040

.040

.040

.021

.021




formGrup *
ecdic

apoyo *
formGrup *
ecdic

Traza de
Hotelling
Raiz mayor
de Roy
Traza de
Pillai

Lambda de
Wilks
Traza de
Hotelling
Raiz mayor
de Roy

Traza de
Pillai

Lambda de
Wilks

Traza de
Hotelling

Raiz mayor
de Roy

.044

.030

.099

.902

.108

101

.076

.925

.080

.063

428

.601°

1.036

1.049b

1.061

1.997¢

.789

.788°

.788

1.256¢

14.000

7.000

14.000

14.000

14.000

7.000

14.000

14.000

14.000

7.000

274.000

139.000

278.000

276.000

274.000

139.000

278.000

276.000

274.000

139.000

.965

754

417

405

.393

.060

.681

.682

.683

277

.021

.029

.050

.051

.051

.091

.038

.038

.039

.059

a. Disefio: Interseccion + lecPreTr + motIntPre + valTaPre + creConPre + autoEfiPre + autoRegPre + adTiEsPre +

apoyo + formGrup + ecdic + apoyo * formGrup + apoyo * ecdic + formGrup * ecdic + apoyo * formGrup * ecdic

b. Estadistico exacto

c. El estadistico es un limite superior para la F el cual ofrece un limite inferior para el nivel de significacion.
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Anexo 13. Prueba de efectos inter-sujetos (MANCOVA)

Pruebas de los efectos inter-sujetos

Suma de Eta al
cuadrados Media cuadrado

Origen tipo Il gl cuadratica F Sig. parcial
Modelo Comprension
corregido lectora (final) 11369.9862 18 631.666 3.216 .000 287

Motivacién b

(final) 10.490 18 583 933 540 104

Valor de la .

tarea (final) 11.486 18 638 1.536 .086 161

Creencias de

control (final) 12.722d 18 707 1.261 222 136

Autoeficacia .

(final) 7.670 18 426 1.065 .393 .118

Autorregulacion ;

(final) 6.011 18 .334 .765 737 .087

Administracién

de Ty A (final) 2.7619 18 153 336 995 .040
Interseccion  Comprension

lectora (final) 3586.499 1 3586.499 18.258 .000 113

Motivacién

(final) 37.708 1 37.708 60.390 .000 .295

Valor de la

tarea (final) 54.864 1 54.864 132.080 .000 AT78

Creencias de

control (final) 29.075 1 29.075 51.873 .000 .265

Autoeficacia

: 35.962 1 35.962 89.903 .000 .384
(final)
Autorregulacion
) 28.901 1 28.901 66.239 .000 .315

(final)

Administracién

de Ty A (final) 44.214 1 44.214 96.756 .000 402
lecPreTr Comprensién

lectora (final) 5431.827 1 5431.827 27.652 .000 161

Motivacién

(final) 742 1 742 1.189 277 .008

Valor de la

tarea (final) 1.029 1 1.029 2.478 118 017

Creencias de

control (final) .024 1 024 .044 .835 .000

Autoeficacia

(final) 138 1 138 345 558 .002
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motintPre

valTaPre

creConPre

Autorregulacion
(final)

Administracién
de Ty A (final)

Comprensién
lectora (final)

Motivacién
(final)

Valor de la
tarea (final)
Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)
Administracion
de Ty A (final)

Comprension
lectora (final)

Motivacion
(final)

Valor de la
tarea (final)

Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)
Administracion
de Ty A (final)

Comprension
lectora (final)

Motivacién
(final)

Valor de la
tarea (final)

Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)

.530

.017

350.184

169

1.354

.032

.853

144

.088

181.724

1.712

1.454

1.025

125

.098

.030

12.164

.252

.989

.056

.352

232

.530

.017

350.184

.169

1.354

.032

.853

144

.088

181.724

1.712

1.454

1.025

125

.098

.030

12.164

.252

.989

.056

.352

.232

1.216

.036

1.783

271

3.260

.057

2.134

.329

192

925

2.741

3.501

1.829

312

.226

.066

.062

403

2.382

.099

.879

531

272

.849

.184

.604

.073

.812

.146

.567

.662

.338

.100

.063

.178

577

.635

797

.804

527

125

.753

.350

467

238

.008

.000

.012

.002

.022

.000

.015

.002

.001

.006

.019

.024

.013

.002

.002

.000

.000

.003

.016

.001

.006

.004




autoEfiPre

autoRegPre

adTiEsPre

Administracién
de Ty A (final)

Comprensién
lectora (final)

Motivacién
(final)

Valor de la
tarea (final)
Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)
Administracion
de Ty A (final)

Comprension
lectora (final)

Motivacion
(final)

Valor de la
tarea (final)

Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)
Administracion
de Ty A (final)

Comprension
lectora (final)

Motivacién
(final)

Valor de la
tarea (final)

Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)
Administracion
de Ty A (final)

7.184E-05

26.268

.620

2.123

.083

.014

275

.008

316.529

.002

.394

.002

234

.103

192

424.130

.015

.526

.248

.210

.942

271

7.184E-05

26.268

.620

2.123

.083

.014

.275

.008

316.529

.002

.394

.002

.234

.103

.192

424.130

.015

.526

.248

.210

.942

271

.000

134

.993

5111

.149

.036

.631

.016

1.611

.003

.947

.004

.585

.236

420

2.159

.024

1.266

442

.525

2.160

.592

.990

715

321

.025

.700

.850

428

.898

.206

.960

.332

.949

446

.628

.518

144

.876

.262

.507

A70

.144

443

239

.000

.001

.007

.034

.001

.000

.004

.000

.011

.000

.007

.000

.004

.002

.003

.015

.000

.009

.003

.004

.015

.004




apoyo

formGrup

ecdic

apoyo *
formGrup

Comprensién
lectora (final)

Motivacién
(final)

Valor de la
tarea (final)
Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)

Administraciéon
de Ty A (final)

Comprension
lectora (final)

Motivacion
(final)

Valor de la
tarea (final)

Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)
Administracion
de Ty A (final)

Comprension
lectora (final)

Motivacién
(final)

Valor de la
tarea (final)

Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)
Administracion
de Ty A (final)

Comprension
lectora (final)

372.478

1.868

754

429

.018

1.722

.000

104.824

.364

101

.667

.635

.004

.029

940.243

1.731

.648

3.249

312

.086

.558

323.103

372.478

1.868

754

429

.018

1.722

.000

104.824

.364

101

.667

.635

.004

.029

470.121

.866

.324

1.624

.156

.043

.279

323.103

1.896

2.991

1.816

.765

.046

3.946

.000

.534

.584

.244

1.190

1.588

.010

.064

2.393

1.386

779

2.898

391

.098

.611

1.645

171

.086

.180

.383

.831

.049

.983

.466

446

.622

277

.210

.922

.801

.095

.253

461

.058

.677

.907

.544

.202

240

.013

.020

.012

.005

.000

.027

.000

.004

.004

.002

.008

.011

.000

.000

.032

.019

.011

.039

.005

.001

.008

.011




apoyo *
ecdic

formGrup *
ecdic

apoyo *
formGrup *
ecdic

Motivacién
(final)

Valor de la
tarea (final)
Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)
Administracién
de Ty A (final)

Comprension
lectora (final)

Motivacién
(final)

Valor de la
tarea (final)

Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)
Administracion
de Ty A (final)

Comprension
lectora (final)

Motivacién
(final)

Valor de la
tarea (final)

Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)
Administracion
de Ty A (final)

Comprension
lectora (final)

Motivacién
(final)

.002

.649

.010

.087

.053

.094

346.027

.564

.302

275

467

347

.186

108.809

A70

551

435

2.086

.698

137

265.921

491

.002

.649

.010

.087

.053

.094

173.013

.282

151

.138

.233

173

.093

54.404

.235

.275

.218

1.043

.349

.068

132.961

.245

.004

1.563

.018

217

122

.206

.881

452

.364

.246

.583

.397

.203

277

.376

.663

.388

2.608

.800

.150

677

.393

.951

.213

.893

.642

728

.651

417

.637

.696

.783

.559

.673

.817

.758

.687

517

.679

.077

451

.861

.510

.676

241

.000

.011

.000

.002

.001

.001

.012

.006

.005

.003

.008

.005

.003

.004

.005

.009

.005

.035

.011

.002

.009

.005




Error

Total

Total
corregida

Valor de la
tarea (final)
Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)
Administracién
de Ty A (final)

Comprensién
lectora (final)

Motivacién
(final)

Valor de la
tarea (final)

Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)
Administracion
de Ty A (final)

Comprension
lectora (final)

Motivacién
(final)

Valor de la
tarea (final)

Creencias de
control (final)

Autoeficacia
(final)
Autorregulacion
(final)
Administracion
de Ty A (final)

Comprension
lectora (final)

Motivacién
(final)

Valor de la
tarea (final)

2.413

441

462

443

199

28286.400

89.914

59.816

80.712

57.602

62.830

65.803

661360.544

4965.375

4842.002

5015.938

4761.016

3648.236

2955.656

39656.386

100.404

71.302

144

144

144

144

144

144

144

163

163

163

163

163

163

163

162

162

162

1.206

221

231

222

.099

196.433

.624

415

.561

.400

436

A57

2.904

.394

577

.508

218

.058

.675

.563

.603

.805

242

.039

.005

.008

.007

.003




Creencias de
control (final) 93.434

Autoeficacia
(final) 65.272

Autorregulacion
(final) 68.841

Administracién
de Ty A (final) 68.564

162

162

162

162

a. R cuadrado = .287 (R cuadrado corregida = .198)
b. R cuadrado = .104 (R cuadrado corregida = -.007)
c. R cuadrado = .161 (R cuadrado corregida = .056)
d. R cuadrado =.136 (R cuadrado corregida = .028)
e. R cuadrado =.118 (R cuadrado corregida = .007)
f. R cuadrado = .087 (R cuadrado corregida = -.027)
g. R cuadrado =.040 (R cuadrado corregida = -.080)
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Anexo 14. Estadisticos descriptivos (MANCOVA)

Estadisticos descriptivos

Desviacion
Soporte computacional Media tipica
Comprensioén HM Dependiente 53.8095 13.84688 10
lectora (final) .
Intermedio 65.7143 18.28401 15
Independiente
58.7302 13.36628 12
Total 60.2317 16.03945 37
HT Dependiente 60.9524 18.97947 15
Intermedio 59.2262 17.98368 16
Independiente
64.7619 8.59407 15
Total 61.5942 15.75839 46
Total Dependiente 58.0952 17.16929 25
Intermedio 62.3656 18.12674 31
Independiente
62.0811 11.16621 27
Total 60.9868 15.80147 83
HM Dependiente 58.3333 14.79956 12
Intermedio 66.6667 14.48277 17
Independiente
70.7483 16.37443 14
Total 65.6700 15.64087 43
HT Dependiente 52.6786 17.07825 16
Intermedio 61.4719 11.35982 11
Independiente
66.1905 10.63611 10
Total 58.9447 |  14.82030 37
Total Dependiente 55.1020 16.10563 28
Intermedio 64.6259 13.37035 28
Independiente
68.8492 14.18037 24
Total 62.5595 15.54143 80
HM Dependiente 56.2771 14.22029 22
Intermedio 66.2202 16.10801 32
Independiente
65.2015 15.98010 26
Total 63.1548 15.96057 80
HT Dependiente 56.6820 18.20995 31
Intermedio 60.1411 15.41044 27
Independiente
65.3333 9.27452 25
Total 60.4131 15.31210 83
Total Dependiente 56.5139 16.52313 53
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Motivacién
(final)

RIDE

SSR

Total

HM

HT

Total

HM

HT

Total

HM

HT

Total

Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

63.4383
65.2661

61.7587
5.1750
5.2167

5.5208

5.3041
5.3333
5.3438

5.5333

5.4022
5.2700
5.2823

5.5278

5.3584
5.4167
5.5441

5.5357

5.5058
5.7344
5.2727

5.9250

5.6486
5.5982
5.4375

5.6979

5.5719
5.3068
5.3906

5.5288

5.4125
5.5403
5.3148

5.6900

5.5120
5.4434
5.3559

15.95209
12.99901

15.64585
1.04117
.92034

1.05237

.98096
.57992
.63819

.81211

.67387
.78036
77659

.90759

.82102
.38925
.84426

77122

.70603
.68598
.65626

.95051

.78053
.59059
77467

.85332

.74012
74774
.88203

.89254

.84485
.65859
.63395

.87285

.72929
.69966
77293

59
51

163
10
15

12

37
15
16

15

46
25
31

27

83
12
17

14

43
16
11

10

37
28
28

24

80
22
32

26

80
31
27

25

83
53
59
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Valor de la
tarea (final)

RIDE

SSR

Total

HM

HT

Total

HM

HT

Total

HM

HT

Total

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

5.6078

5.4632
5.4500
5.1553

5.2639

5.2702
5.1444
5.4583

5.5556

5.3877
5.2667
5.3117

5.4259

5.3353
5.4028
5.6569

5.5714

5.5581
5.5000
5.0152

5.6833

5.4054
5.4583
5.4048

5.6181

5.4875
5.4242
5.4218

5.4295

5.4250
5.3280
5.2778

5.6067

5.3956
5.3679
5.3559

5.5163

.87786

78726
77798
.70606

.80233

.74590
.64816
45745

44840

54212
.70383
.60080

.63437

.63953
.72981
.66005

.54582

.63920
.62063
.75812

75134

.73023
.65832
.75690

.62647

.68271
73414
71739

.68015

.70116
.64905
.62532

57711

.62886
.68043
.67498

.63180

51

163
10
15

12

37
15
16

15

46
25
31

27

83
12
17

14

43
16
11

10

37
28
28

24

80
22
32

26

80
31
27

25

83
53
59

51
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Creencias de
control (final)

RIDE

SSR

Total

HM

HT

Total

HM

HT

Total

HM

HT

Total

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total

5.4100
5.3500
5.4833

5.7083

5.5203
5.1167
5.3750

5.6000

5.3641
5.2100
5.4274

5.6481

5.4337
5.3542
5.7353

5.6429

5.5988
5.4688
5.3409

5.7750

5.5135
5.4196
5.5804

5.6979

5.5594
5.3523
5.6172

5.6731

5.5625
5.2984
5.3611

5.6700

5.4307
5.3208
5.5000

5.6716

5.4954

.66343
.66875
73477

72952

.71048
74921
.82664

.63246

75223
71327
77242

.66600

.73365
14207
.68733

.73193

71784
.89384
74391

.96069

.86391
.81948
72346

.81754

78479
.69290
.70991

.71683

71101
.83271
77934

.76621

.80235
77114
74712

.73398

.75944

163
10
15

12

37
15
16

15

46
25
31

27

83
12
17

14

43
16
11

10

37
28
28

24

80
22
32

26

80
31
27

25

83
53
59

51

163

247



Autoeficacia
(final)

Autorregulacion

RIDE

SSR

Total

RIDE

HM

HT

Total

HM

HT

Total

HM

HT

Total

HM

Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total

Dependiente

5.6750
5.3667

5.1979

5.3953
5.1417
5.4219

5.4250

5.3315
5.3550
5.3952

5.3241

5.3599
5.5833
5.4265

5.2857

5.4244
5.3906
5.1250

5.4125

5.3176
5.4732
5.3080

5.3385

5.3750
5.6250
5.3984

5.2452

5.4109
5.2702
5.3009

5.4200

5.3253
5.4175
5.3538

5.3309

5.3673
4.8083

.68769
77123

72193

73746
.67623
.55692

.58210

.60737
71778
.65836

.64512

.66500
43736
.58138

.64939

.56835
.81506
.53619

44507

.64992
.67560
.57381

.56564

.60588
.55232
.66633

67127

.64790
74937
.55822

.52152

.62284
.69162
.61595

.60303

.63475
.69838

10
15

12

37
15
16

15

46
25
31

27

83
12
17

14

43
16
11

10

37
28
28

24

80
22
32

26

80
31
27

25

83
53
59

51

163
10
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(final)

acionde Ty A
(final)

HT

Total

HM

HT

Total

HM

HT

Total

HM

Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio
Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente

Intermedio

4.4833
45764

4.6014
4.4222
4.5365

4.7278

4.5616
4.5767
45108

4.6605

4.5793
4.7847
4.8284

4.6905

4.7713
4.8542
4.7727

4.8417

4.8266
4.8244
4.8065

4.7535

4.7969
4.7955
4.6667

4.6378

4.6927
4.6452
4.6327

4.7733

4.6797
4.7075
4.6511

4.7042

4.6861
4.2750
4.2250

.75868
.64887

.70167
.54506
.55107

.57861

.56010
.62727
.64898

.60355

.62346
.78452
72557

.69524

71757
57292
.56898

.75610

.60902
.65904
.65775

.70902

.66599
.72909
.74985

.66330

.71090
.59238
.56010

.64259

.59376
.65016
.66441

.65028

.65188
71151
.60725

15
12

37
15
16

15

46
25
31

27

83
12
17

14

43
16
11

10

37
28
28

24

80
22
32

26

80
31
27

25

83
53
59

51

163
10
15
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SSR

Total

HT

Total

HM

HT

Total

HM

HT

Total

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total
Dependiente
Intermedio

Independiente

Total

Dependiente

Intermedio

Independiente

Total

4.2292

4.2399
4.0333
4.1719

4.3333

4.1793
4.1300
4.1976

4.2870

4.2063
4.2396
4.1103

4.2768

4.2006
4.2500
4.0795

4.3375

4.2230
4.2455
4.0982

4.3021

4.2109
4.2557
4.1641

4.2548

4.2188
4.1452
4.1343

4.3350

4.1988
4.1910
4.1504
4.2941
4.2086

.82544

.69183
.76833
79172

52327

.70201
.74081
.69730

.66218

.69390
.82651
.62168

43073

.62389
44721
.76091

.62929

.59449
.62406
.66611

.51064

.60672
.75836
.60778

.62996

.65225
.62258
.76580

.55518

.65275

.67742
.67864
.58993
.65057

53
59
51
163

12

37
15
16

15

46
25
31

27

83
12
17

14

43
16
11

10

37
28
28

24

80
22
32

26

80
31
27

25

83
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Anexo 15. Consentimiento informado

CONSENTIMIENTO INFORMADO @ UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL

Mediante este documento se busca invitar a su hijo(a) para que participe en una investigacion
que promueve la comprensidn lectora en lengua materna y la regulacion del aprendizaje al
trabajar con pares durante la solucién de tareas colaborativas dispuestas en ambientes digitales.
Después de hacer algunas preguntas sobre informacién demografica, habitos de estudio y lectura,
se le solicitard a su hijo que interactie con compafieros de la institucion a través de un curso de
lectura colaborativa alojado en Internet.

Para proteger la confidencialidad y el anonimato del estudiante, se le identificard mediante un
codigo numérico en lugar de su nombre. Toda la informacién serd recogida de manera
confidencial. El estudiante puede rehusarse a contestar cualquier pregunta o terminar su
participacién en el estudio en cualquier momento. No existe ningtin riesgo para el estudiante al
participar en este estudio. Los beneficios de su participacion consisten en fortalecer las
habilidades lectoras, la autorregulacién del aprendizaje y la colaboracion, beneficios que
repercutirdn positivamente en el desempefio académico del estudiante.

Los resultados de la investigacidon seran publicados en un documento académico sin mencionar
nombres o algun detalle que identifique al estudiante. Si tiene preguntas o inquietudes sobre el
estudio, puede contactar al investigador principal, , a través del correo
electronico

Yo , mayor de edad, [ ] madre, [ ] padre, [ ]
acudiente o [ ] representante legal del estudiante de
afios de edad, he leido y entiendo la informacién que se ha suministrado anteriormente.

Estoy de acuerdo en que mi hijo tome parte de esta investigacion.

Lugar y Fecha:

FIRMA PADRE, MADRE, ACUDIENTE O REPRESENTANTE LEGAL
CC/CE:
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Anexo 16. Pruebas de normalidad para los datos de entrada

Pruebas de normalidad

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
formGrup | Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
lecPreTr H 080 a1 169 ar4 a1 098
HT 078 g4 200" a7 a4 056
maotintPre HM 108 a1 21 852 81 004
HT 098 g4 044 amn 24 056
valTaPre HM 094 a1 orz2 861 81 015
HT 0az g4 200 885 24 421
creConPre HM 0as a1 AT7 980 81 233
HT 085 a4 .061 882 a4 303
autoEfiPre HM oar a1 200 arv 81 159
HT 071 a4 2007 883 a4 362
autoRegPre  HM 080 g1 200 981 B1 292
HT 078 a4 200 Rk a4 727
adTIEsPre HN 087 a1 058 aro 21 056
HT 420 a4 004 867 a4 031
* Este es un limite inferior de la significacion verdadera.
a. Correccion de la significacion de Lilliefors
Pruebas de normalidad
Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
acdic | Estadistico al Sig. Estadistico al Sia.
lecPraTr 1 075 54 200 B75 a4 332
2 .0ag 59 .200 963 59 068
3 123 2 047 958 2 062
motintPre 1 .0az 54 200 .ba4 a4 702
2 104 59 72 872 59 187
3 163 2 001 893 2 000
valTaPre 1 .0az 54 200 arT a4 380
2 .04z 59 200 475 59 262
3 118 2 064 832 2 004
creConPre 1 13 54 .083 981 a4 549
2 124 59 024 980 59 445
3 .0ag 2 200 880 2 546
autoEfiFre 1 .08s 54 200 .bas a4 B3
2 125 59 023 476 59 283
3 086 2 200 458 2 0B5
autoRegPre 1 078 54 200 985 a4 739
2 .04z 59 200 475 59 252
3 070 2 2000 Rl 2 B8
adTiEsPre 1 74 54 .0oa 938 54 .0o7
2 A22 59 028 9549 59 044
3 .08g 52 2007 &7a 52 AEB

* Este es un limite inferior de la significacidn verdadera.

a. Correccidn de 1a significacion de Lilliefors
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