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Resumen: En este trabajo se analizan los efectos del tipo de materiales de aprendizaje (textos tradicionales y textos digitales
multimedia) en el rendimiento y en el nivel de colaboracion que alcanzaron estudiantes universitarios mexicanos en una
tarea de aprendizaje colaborativo con mapas conceptuales. Participaron en el estudio 108 estudiantes agrupados en 36
triadas. Cada triada fue asignada a una de las dos condiciones: tarea con texto expositivo tradicional y tarea con texto
multimedia. Se controlo que no existieran diferencias significativas previas entre los grupos respecto a comprension lectora,
estrategias de regulacion de la comprension lectora, conocimientos previos en el dominio especifico y en la elaboracién de
mapas conceptuales. Se examiné la calidad de los mapas conceptuales grupales, adaptando el procedimiento propuesto por
Novak y Gowin (1984) y se valoré el nivel de colaboracion percibido por cada integrante de los equipos. El andlisis
cuantitativo de los resultados muestra la existencia de efectos significativos, respecto al tipo de material de aprendizaje
empleado, de manera diferencial, en algunos de los indicadores especificos de la calidad de los mapas colaborativos. Se
discuten los resultados y se seiialan algunas implicaciones para el diseiio y la aplicacion de intervenciones especificas
(innovadoras, complejas y de tipo colaborativo), basadas en la utilizacion de materiales multimedia y mapas conceptuales.
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Abstract: This paper analyzes the effects of the kind of learning material (traditional and digital multimedia texts) over the
performance and collaboration level achieved by Mexican graduate students on a collaborative learning task using concept
maps. 108 students joined this research, grouped in 36 triads. Each triad was assigned to one of two terms: learning task
with a traditional expository text and learning task with multimedia text. It was controlled that there were no previous
significant differences between both groups regarding their reading comprehension level, self-regulation strategies in
reading comprehension, domain-specific prior knowledge, and elaboration of concept maps. The quality of the group
concept maps was examined by adapting the procedure proposed by Novak and Gowin (1984) and the collaboration level
perceived by each member of the teams was rated. The quantitative analysis of the outcomes points out the existence of
significant effects, according to the type of learning material employed, differentially, over some of the specific indicators on
the quality of collaborative concept maps. Results are discussed, as well as some implications for designing and applying
specific interventions (innovative, complex and collaborative ones), based upon using multimedia texts and concept maps.
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Introduccion

anto los textos tradicionales como los nuevos materiales multimedia constituyen no sélo

recursos a través de las cuales se transmite y construye conocimiento, sino también

herramientas o instrumentos que pueden moldear nuestra manera de pensar y aprender.
Desde una perspectiva sociocultural, son artefactos culturales, simbdlicos, que nos permiten “ir mas
alla de nosotros mismos”, para entrar en contacto con otras mentes y avanzar conjuntamente en la
construccion de representaciones que resulten mutuamente satisfactorias (Wells, 2004).

Sin embargo, comprender y aprender con textos no resulta una tarea facil. Por ejemplo,
comprender un texto implica, por lo menos, llevar a cabo tres acciones fundamentales, a saber: a)
obtener informacion del texto estableciendo las conexiones y relaciones entre las ideas presentes en
el mismo, es decir, construir la “base del texto” segiin el modelo propuesto por Kinstch (1994); b)
integrar la informacion que el texto propone (lo nuevo) con los conocimientos previos y la propia
experiencia personal (lo dado), o sea, en términos de Kinstch (1994), construir el “modelo de la
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situacion”; y, c¢) activar los recursos cognitivos y emocionales necesarios tanto para realizar las
anteriores acciones, como también para operar con el conocimiento obtenido en la resolucion de
situaciones problematicas, gracias a la puesta en juego de procesos metacognitivos y auto-
regulatorios (Sanchez, 1998).

Pero cuando se trata de textos multimedia - que combinan diversos sistemas de representacion
externa (textos escritos, imagenes estaticas y animadas, videos, etc.) y permiten a la par una mayor
flexibilidad e interactividad —, el aprendiz necesita activar e integrar una seric de mecanismos
cognitivos, metacognitivos y motivacionales para procesar, de manera integrada y constructiva, la
informacion textual y la informacion pictorica que se presentan de una manera no lineal. Es decir,
que a las tres acciones fundamentales implicadas en la comprension de textos escritos, se le agregan
una serie de procesos vinculados con la navegacion, la busqueda de informacién y la evaluacion de
la informacién, ademas de un procesamiento semantico que apunta a la construccion de
representaciones mentales que integren informacion textual y pictérica (Mayer, 2005). Asimismo,
cuando estas tareas de comprension y aprendizaje se llevan a cabo de modo colaborativo se suma la
necesidad de desplegar habilidades, también sofisticadas, para la planificacion, la gestion y
supervision de las acciones colaborativas, es decir, procesos de co-regulacion para estructurar
adecuadamente la colaboracion (Manlove, Lazonder y De Jong, 2009).

Dada la complejidad de estos procesos implicados en la comprension y el aprendizaje con
diferentes tipos de textos, no resulta extrafio que sea necesario proporcionar a los aprendices
diferentes clases de ayudas y estrategias instruccionales. Al respecto, los mapas conceptuales han
sido utilizados como una estrategia instruccional para promover la comprension de diferentes tipos
de textos, tanto en situaciones de aprendizaje individuales como colaborativas (Basque y Lavoie,
2006; Chang, Sung y Chen, 2001; Gao, Shen, Losh y Turner, 2007; Hilbert y Renkl, 2008; Oliver,
2009). Por ejemplo, los mapas conceptuales pueden ser empleados de diferentes modos. Por un
lado, se pueden incluir dentro de los textos como organizadores previos, haciendo evidentes no s6lo
los principales conceptos sino también las relaciones que se establecen entre estos conceptos. Por
otro lado, pueden funcionar como andamiajes que, a la par de proporcionar una estructura a la
actividad de aprendizaje, permiten también establecer una meta y explicitar el procedimiento a
seguir para alcanzarla (Nesbit y Adesope, 2006).

En este trabajo se analizan los efectos del tipo de material de aprendizaje -textos tradicionales y
textos digitales multimedia- en el rendimiento y en el nivel de colaboracién que alcanzaron
estudiantes universitarios mexicanos en una tarea de aprendizaje en la que se solicita que construyan
colaborativamente un mapa conceptual, con base en la informacion presentada en dichos materiales.
En primer lugar, se revisan los antecedentes tedricos y empiricos del estudio. En segundo lugar, se
describe la metodologia seguida y se da cuenta de los resultados obtenidos. Por ultimo, se discuten
los principales hallazgos empiricos y se sefialan algunas implicaciones para el aprendizaje y la
comprension multimedia, a partir del empleo instruccional de los mapas conceptuales colaborativos.

Comprender y aprender con mapas conceptuales

Los mapas conceptuales son herramientas para organizar y representar conocimientos en una red de
conceptos ordenados jerarquicamente que se van relacionando a través de conectores o enlaces
(Novak y Caifias, 2006). Desde una perspectiva sociocultural también pueden ser entendidos como
artefactos o instrumentos culturales, que tienen una dimensioén no sélo representacional grafica sino
también un contenido semantico, cuya lectura produce una serie de proposiciones o enunciados
(Aguilar-Tamayo, 2012).

Weinstein y Mayer (1986) han sefialado que los mapas conceptuales constituirian un tipo de
herramienta muy apropiada para promover la comprension, debido a que, especialmente, facilitaria
al aprendiz la organizacion, representacion y elaboracion de las ideas, al proporcionarle una
estructura de anclaje de la informaciéon (Amadieu y Salmerén, en prensa). Cuando un aprendiz
construye un mapa conceptual durante la lectura de un texto, por ejemplo, necesita poner en juego ¢
integrar procesos “bottom-up”, es decir, de abajo hacia arriba, junto con procesos “top-down”, de
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arriba hacia abajo. Tal como sefialan Liu, Chen y Chang (2010), se requiere -una vez que se ha
captado el significado de palabras y proposiciones- identificar la idea principal del texto, a partir de
la cual se establecen enlaces con otras proposiciones, organizandolas de manera jerarquica para
construir una idea global del texto. A la par, la construccion de un mapa conceptual demanda activar
los esquemas previos de conocimiento y establecer nuevos enlaces inferenciales que van mas alla de
lo que el texto dice. De esta manera, en la tarea de “mapping” el aprendiz va revisando las
relaciones entre los conceptos, a la vez que recuerda y organiza la informacién que presenta el texto,
integrandola con sus conocimientos previos.

Siguiendo a Hilbert y Renkl (2008), los mapas conceptuales, como estrategia para la
comprension y el aprendizaje, permitirian cubrir cuatro funciones clave: a) una funcion de
elaboracion: que posibilitaria relacionar los conocimientos previos con la nueva informacion para
determinar las ideas principales y sus relaciones con otras ideas; b) una funcion de reduccion: que
permitiria identificar y retener las ideas centrales que configuran un esquema global; c¢) una funcién
de coherencia: al respecto, el mapa conceptual favoreceria la construccion de una estructura
coherente de la informacion presentada en el multimedia, a la vez que seria util para identificar las
rupturas en la coherencia textual; y, por ultimo, estrechamente relacionado con lo anterior, d) una
funcion metacognitiva: ya que favoreceria la deteccion y reparacion de los sesgos y lagunas que
pudieran aparecer en el propio proceso de comprension.

Sin embargo, comprender y aprender textos utilizando mapas conceptuales no es algo sencillo.
Es muy probable que los aprendices, que recién se inician en esta clase de tareas, tengan dificultades
y experimenten una sobrecarga cognitiva. Por ejemplo, en estudios recientes, Hilbert y Renkl (2008,
2009) identificaron algunos déficits especificos en mapeadores novatos, tales como dificultades para
poner en juego estrategias de planeacion y control de la tarea, ademas de inconvenientes a la hora de
etiquetar los enlaces entre los nodos de conceptos. En tal sentido, una posible estrategia para superar
dichas dificultades es realizarla de manera colaborativa, dadas las ventajas que se han sefialado
respecto al aprendizaje colaborativo, en general, y a la utilizacion de mapas conceptuales
colaborativos, en particular. Por ejemplo, los mapas conceptuales colaborativos favorecerian en los
estudiantes no sélo la activacion de sus conocimientos previos y la construccion de conocimientos
de manera conjunta, a partir del intercambio de ideas y la negociacion de significados (Cafias y
Novak, 2005; Stoyanova y Kommers, 2002; van Boxtel, van der Linden y Kanselaar, 2000), sino
que también promoverian el desarrollo de procesos mas complejos de tipo metacognitivo
relacionados con la regulacion del propio aprendizaje (Chularut y DeBacker, 2003). Ademas,
incentivarian a los estudiantes a desplegar habilidades de comunicacion, estimulando sus curiosidad
y sus recursos motivacionales (Tifi y Lombardi, 2008).

Los mapas conceptuales colaborativos

Como es bien sabido, el aprendizaje colaborativo implica una estructura de intercambios en la que el
aprendiz se ve inducido a asumir un alto nivel de responsabilidad (Dillenbourg, 1999). Se puede decir
que el aprendizaje colaborativo permite una interdependencia positiva entre los estudiantes, la cual
ocurre cuando el alumno percibe que esta unido a otros, de manera tal que, al coordinar y compartir
sus esfuerzos con los demas, logra obtener un mayor rendimiento en una tarea (Johnson y Johnson,
2004). Al respecto, Gros (2011) sefiala como condiciones fundamentales, por un lado, que la actividad
esté orientada a alcanzar una meta grupal definida de manera compartida, y, por otro lado, que la
obtencion de esta meta dependa no sélo del aprendizaje individual de todos los miembros del grupo,
sino también del desarrollo de un proceso de construccion conjunta de conocimientos.

En consecuencia, el aprendizaje colaborativo puede constituir una estrategia adecuada para
configurar un escenario instruccional “andamiado”, en el que se enriquece la interaccion social y se
propicia una serie de intercambios, gracias a los cuales se van interiorizando los papeles
desempefiados en la actividad conjunta y se va favoreciendo la internalizacion de funciones nuevas
o la reestructuracion de las que ya existen (Wood, Bruner y Ross, 1976; Vygotsky, 1978). Es decir,
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aprender colaborativamente con diferentes artefactos culturales supone una actividad socialmente
mediada, en la que el conocimiento se construye de manera situada y distribuida (Salomon, 1995).

Los mapas conceptuales colaborativos funcionarian como andamiajes que propiciarian la
interaccion de los aprendices y permitirian la construccion de significados compartidos a partir de la
informacion presentada en un determinado material educativo. En tal sentido, los mapas
conceptuales podrian facilitar la verbalizacion, la comunicacion y la negociacion de las ideas que los
estudiantes vayan construyendo en su propio proceso de aprendizaje.

Van Boxtel, van der Linden, Roelofs y Erkens (2002) han sefialado que el uso de los mapas
conceptuales colaborativos induciria a los estudiantes a implicarse en dos clases de acciones, que
son centrales para la comprension y el aprendizaje: a) acciones elaborativas; y, b) acciones de
negociacion de significados. En primer lugar, los mapas conceptuales colaborativos ofrecen
variadas posibilidades para generar interacciones que promuevan la elaboracion del conocimiento.
Por ejemplo, incrementaria la cantidad de informacién que se comparte, presentandola visualmente,
de manera concreta y sintética. La construccion colaborativa del mapa conceptual induce a que los
estudiantes identifiquen los conceptos presentados en el texto, intercambien los significados que
atribuyen a estos conceptos y expliciten las relaciones existentes entre dichas ideas. En segundo
lugar, siguiendo a van Boxtel et al. (2002), los mapas conceptuales colaborativos suscitarian
condiciones adecuadas para que aparezcan acciones de negociacion del conocimiento, en las que los
estudiantes, no so6lo se ven forzados a reflexionar y elaborar su propio conocimiento, sino también
necesitan considerar, integrar y elaborar el conocimiento de sus compaifieros de equipo.

No resulta extrafio, entonces, que de manera creciente se haya generalizado la utilizacion
colaborativa de los mapas conceptuales en variados escenarios de aprendizaje, especialmente para el
aprendizaje de diversos conceptos cientificos a partir de diferentes tipos de textos (Haugwitz, Nesbit y
Sandmann, 2010; Kinchin, De-Leij y Hay, 2005; Kwon y Cifuentes, 2009; van Boxtel et al., 2000).

Si bien la investigacion sobre los mapas conceptuales colaborativos ha encontrado resultados
que confirman las posibilidades y ventajas de los mapas conceptuales - no sélo respecto a otra clase
de tareas de aprendizaje colaborativo (elaborar resimenes, escribir ensayos, confeccionar un poster),
sino también a la construccion individual de mapas conceptuales - algunos estudios han presentado
resultados discrepantes en relacion a los efectos positivos de los mapas colaborativos en el
aprendizaje (para una revision, Basque y Lavoie, 2006; Gao et al., 2007; Nesbit y Adesope, 2006).
Por consiguiente, podria pensarse que la utilizacion colaborativa de mapas conceptuales por si sola
no garantiza que se promuevan niveles altos de aprendizaje. Tal como sefiala Nesbit y Adesope
(2006), las potenciales ventajas de los mapas conceptuales colaborativos estan estrechamente
relacionadas, tanto con el tipo y la calidad de interacciones y la estructura colaborativa en que se
enmarca la utilizacion de este tipo de mapas conceptuales, como también con las caracteristicas de
la tarea y el sistema de apoyos que se proporcione.

Ademas, el tipo y las caracteristicas de los instrumentos textuales utilizados puede influir en las
tareas colaborativas con mapas conceptuales, ya sea propiciando o limitando el resultado que se
alcance en la tarea o bien en el nivel de interaccion que se despliegue durante la colaboracion. Por
ejemplo, en el caso del aprendizaje y la comprension con hipertextos, los mapas conceptuales
contribuirian a favorecer la activacion de los procesos inferenciales implicados en la construccion de
la macroestructura textual (Amadieu, van Gog, Paas, Tricot y Mariné, 2009; Potelle y Rouet, 2003).
Sin embargo, estos trabajos han tomado en cuenta situaciones de aprendizaje individual; por
consiguiente, resultaria enriquecedor clarificar qué sucede cuando los estudiantes trabajan en
entornos colaborativos de aprendizaje con esta clase de textos digitales.

Concretamente, en este estudio nos interesa examinar los efectos del tipo de material de
aprendizaje -texto tradicional y texto digital multimedia- en el nivel de colaboracion y el
rendimiento en el aprendizaje colaborativo (evaluado de acuerdo al tipo y la calidad de mapas
conceptuales) que alcanzaron estudiantes universitarios mexicanos. Los participantes fueron
agrupados en 36 equipos de tres integrantes. Se examiné la calidad de los mapas conceptuales
grupales y se valoré a través de un autoinforme el nivel de colaboracion percibida por cada
integrante de los equipos.
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Metodologia
Participantes

Los participantes fueron 108 estudiantes universitarios mexicanos (75 mujeres y 33 hombres)
inscriptos en la asignatura Psicologia de la Comunicacion en la Universidad Autonoma de San Luis
Potosi (México), que fueron agrupados en 36 triadas. La media de la variable edad de los
participantes fue de 19.31 (SD = 1.96). Cada triada fue asignada a una de las dos condiciones: tarea
con texto tradicional (n= 17 triadas, con 51 estudiantes, siendo 36 mujeres y 15 hombres) y tarca
con texto multimedia (n= 19 triadas, con un total de 57 participantes, siendo 39 mujeres y 18
hombres). La casi totalidad de los estudiantes tenia un nivel socioeconémico medio. Se controlé que
no existieran diferencias significativas previas entre los grupos respecto a comprension lectora,
estrategias de regulacion de la comprension lectora y conocimientos previos en el dominio
especifico (comunicacion interpersonal) y en la elaboracion de mapas conceptuales. Los
participantes fueron instruidos previamente en la elaboracion de mapas conceptuales, en dos
sesiones grupales (gran grupo) de 20 minutos cada una. La participacion de los estudiantes fue
voluntaria y como bonificacion recibieron créditos en sus asignaturas.

Procedimiento

El estudio se llevd a cabo en tres sesiones. En las dos primeras sesiones (40 minutos cada una de
ellas), los estudiantes recibieron instrucciones sobre la elaboracion de mapas conceptuales y se
aplicaron los instrumentos para controlar variables pre-test. En la primera sesion se explicaron las
notas distintivas del mapa conceptual, presentindose su técnica de eclaboracidon; ademas, se
discutieron algunas de sus aplicaciones y fundamentos psicopedagogicos y se comento la relevancia
de utilizar esta herramienta en el ambito universitario (Aguilar-Tamayo, 2004). Ademas, se
aplicaron las pruebas de comprension lectora y de regulacion de estrategias de lectura. En la
segunda sesion se llevo a cabo una practica de modelado para la elaboracion de mapas conceptuales,
sobre contenidos de la vida cotidiana, utilizando 1apiz y papel. En esta sesion se administro el
cuestionario de conocimientos previos de dominio especifico. En la tercera sesion 60 minutos se
realiz6 la sesion de aprendizaje colaborativo. Al inicio se presentaron los objetivos y las
instrucciones para efectuar la tarea. Posteriormente, los grupos contaron con 40 minutos para
elaborar mapa conceptual colaborativo y, finalmente, los participantes respondieron el cuestionario
de autovaloracion de la colaboracion en los equipos. Los estudiantes elaboraron los mapas
conceptuales con plumas digitales (Smartpen Livescribe). Posteriormente, estos mapas conceptuales
fueron pasados a CmapTools V. 5 [Aplicacion Informatica] (HIMC, 2009).

Materiales

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

Para valorar las habilidades de comprension lectora de los estudiantes se emplearon dos tareas.
Por un lado, se aplico la Bateria Multimedia de Comprension (version abreviada) de Gernsbacher y
Varner (1988), adaptada por Diez y Fernandez (1997) que permite valorar los niveles de comprension
lectora. En esta prueba se pide a los alumnos que lean un texto informatizado “El regalo mas preciado”
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y que, luego de la lectura, contesten ocho items con formato de pregunta de eleccion multiple con
cinco opciones de respuesta acerca del contenido presentado en ese texto. La prueba seleccionada de la
bateria multimedia controla el tiempo de presentacion del texto, manteniéndolo constante, y también
establece un tiempo uniforme (20 segundos) para responder cada uno de los items de evaluacion. Cada
pregunta acertada es contabilizada con un punto hasta alcanzar un maximo de ocho.

Para la valoracion de estrategias de regulacion de la lectura, se empleo la Escala de Evaluacion
de la Autorregulacion del Aprendizaje a partir de Textos —ARATEX— (Solano, Nufez, Gonzalez—
Pienda, Alvarez, Gonzalez, Gonzalez—Pumariega y Rodriguez, 2005). Consta de 23 items y la
valoracion se lleva a cabo a través de una escala tipo Likert, con cinco alternativas de respuesta, en
relacion con la frecuencia con la que realizan o no la actividad que se describe en cada item (1=
nunca; 5= siempre). La estructura factorial de la escala es de cinco dimensiones interrelacionadas
entre si: estrategias de regulacion de la cognicion (dimension cognitiva, con 6 items), estrategias de
regulacion de la motivacion (dimension motivacional, con 5 items), estrategias de regulacion de
gestion de recursos (dimension de gestion de recursos o de apoyo, con 6 items), estrategias de
regulacion de la metacognicion (dimension evaluativa, con 4 items), y estrategias de regulacion del
contexto (dimension contexto, con 2 items). La escala aporta informacion sobre la situacion real en
la que se encuentran los alumnos universitarios en relacion con su eficacia a la hora de regular su
proceso de comprension y aprendizaje. Por ejemplo, “Cuando termino el texto, compruebo si lo he
comprendido todo bien”.

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

La calidad de los mapas conceptuales fue valorada siguiendo el sistema de puntuacion utilizado
por Liu (2011), a partir de la propuesta de Novak y Gowin (1984). Se otorgd puntajes de acuerdo a:
nimero de conceptos relevantes (1 punto por cada concepto significativo); nimero de niveles
jerarquicos (5 puntos por nivel de jerarquia valido); nimero de enlaces cruzados (10 puntos por
enlace cruzado valido); nimero de ejemplos (1 punto por cada ejemplo correcto). Ademas, se
introdujo una adaptacion, ya que se tuvo en cuenta el nimero de enlaces correctamente etiquetados
(2 puntos por enlace correcto) (Hilbert y Renkl, 2009; Rafferty y Fleschner, 1993).

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

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

Resultados

Respecto a las variables de control, no se encontraron diferencias significativas entre las dos
condiciones consideradas para este estudio (grupos con texto tradicional y grupos con texto
multimedia) en ninguna de las medidas de comprension lectora, estrategias de regulacion del
aprendizaje ni en el nivel de conocimientos previos de dominio especifico.

En el analisis cuantitativo de los resultados (con la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney)
no se mostraron diferencias significativas en los niveles de colaboracion alcanzados en las triadas.
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Sin embargo, dicho analisis arrojé evidencia acerca de la existencia de diferencias significativas
entre las dos condiciones respecto a la calidad de los mapas conceptuales, en las puntuaciones de
varios de los indicadores examinados en los mapas conceptuales. Los resultados obtenidos en las
variables cuantitativas postest: autovaloracion de la colaboracion y calidad de los mapas
conceptuales se presentan en la siguiente Tablal.

Tabla 1: Medias y desviaciones tipicas de los puntajes obtenidos por los grupos en las dos condiciones en
autovaloracion de la colaboracion en el equipo y calidad del mapa conceptual colaborativo

Colaboracion Mapa conceptual
Conceptos | Enlaces Enlaces |Jerarquias| Ejemplos | Puntaje
validos | cruzados total
Texto tradicional 421 17.80 16.00 .60 17.90 18 52.48
IN equipos = 17 (:39) (8.99) (10.59) (2.39) (5.63) (:38) (25.01)
Texto multimedia 4.20 13.10 13.39 3.21 20.17 .05 49.94
IN equipos = 19 (:37) (4.68) (6.86) (5.75) (5.30) (:22) (18.07)

Fuente: Elaboracion propia, 2013.
Nota. Los valores en las columnas corresponden a las medias de los puntajes obtenidos y las
desviaciones estandares respectivas se indican entre paréntesis.

Si bien no se observaron diferencias significativas respecto a los puntajes totales de los mapas
conceptuales colaborativos (U de Mann-Whitney= 1393.50; Z= -.041; p=.96), existieron diferencias
significativas entre las dos condiciones en varias de las puntuaciones especificas. Por un lado, la
condicioén con textos tradicionales promovié de manera significativa la elaboracion colaborativa de
mapas conceptuales con mayor puntuacion en los indicadores de conceptos (U de Mann-Whitney=
1243.50; Z= -.61; p=.009) y ejemplos (U de Mann-Whitney= 1223.00; Z= -2.041; p=.041). Por su
parte, la condicion con texto multimedia posibilitd que los equipos construyeran mapas conceptuales
colaborativos con puntajes mas elevados en indicadores relacionados con las jerarquias (U de Mann-
Whitney= 1075.50; Z= -2.159; p=.031) y los enlaces cruzados (U de Mann-Whitney= 1104.50; Z= -
2.869; p=.004). Asimismo, no se encontraron diferencias significativas en los puntajes referidos a
nimero de enlaces validos (U de Mann-Whitney= 1243.50; Z= -.995; p=.32).

Respecto a la valoracion de los niveles de colaboracion alcanzados, no se encontraron
diferencias significativas en los resultados alcanzados en los grupos de ambas condiciones (U de
Mann-Whitney= 1244.50; Z= -.201; p=.84).

Discusion y conclusiones

Los resultados encontrados en este estudio muestran la existencia de efectos significativos, de manera
diferencial, en las caracteristicas de los mapas conceptuales que los estudiantes construyeron de modo
colaborativo. Al respecto, los equipos que trabajaron con el texto tradicional impreso elaboraron
mapas conceptuales con una mayor cantidad de conceptos, mientras que en los grupos de la condicion
texto multimedia no lineal, los mapas conceptuales presentaron una mejor estructura jerarquica con un
mayor nimero de enlaces cruzados. En tal sentido, podria sefialarse que cuando se trabaja con textos
multimedia no lineales los mapas conceptuales apoyarian un procesamiento macroestructural, en
congruencia con lo sefialado por Amadieu y Salmerén (en prensa), posibilitando ademas la conexion
de conceptos que se encuentran alejados entre si. Mientras que en el caso de los textos lineales
impresos, la construccion colaborativa de mapas conceptuales propiciaria un mejor procesamiento a
nivel microestructural, permitiendo la identificacion de una mayor cantidad de conceptos.

En lo concerniente al nivel de colaboracion percibido por los estudiantes en los diferentes
grupos, no se encontraron diferencias significativas de acuerdo al tipo de material de aprendizaje
empleado en la tarea. Cabe sefialar que en ambas condiciones las valoraciones obtenidas a partir del
cuestionario de colaboracion resultaron altas (4.2 sobre un maximo de 5 puntos). Seria
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recomendable complementar este analisis con otros instrumentos o bien a través de procedimientos
de tipo cualitativo que recojan los intercambios que pusieron en juego los estudiantes, de modo on
line, es decir, durante el mismo momento en que se desarrolla el trabajo colaborativo. Por otra parte,
los altos puntajes en el nivel de colaboracion percibida podrian pensarse como producto derivado de
la utilizacion de mapas conceptuales; en tal caso, para futuras investigaciones podria ser
conveniente comparar esta estrategia con otro tipo de apoyo instruccional.

Asimismo, dados los resultados obtenidos en la condicion con textos multimedia podria ser
apropiado proporcionar apoyos complementarios, dirigidos a propiciar un mejor procesamiento
microestructural, que permitan afrontar las altas demandas cognitivas que supone la construccion
colaborativa de mapas conceptuales a partir de textos multimedia, como por ejemplo, proporcionar a
los aprendices conceptos clave y algunos enlaces relevantes, tal como lo propone el estudio de
Chang et al. (2001) en situaciones de aprendizaje individual.
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