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Resumen

El aprendizaje colaborativo se considera como una valiosa estrategia
de ensefianza y aprendizaje. En la actualidad, la investigacion sobre aprendizaje
colaborativo se ha centrado en los resultados del rendimiento académico de los
estudiantes, asi como en su impacto a nivel cognitivo y metacognitivo. No obstante,
aspectos relacionados con el proceso de aprendizaje colaborativo han sido menos
estudiados, tanto desde el punto de vista afectivo como desde el conocimiento en
construccién durante los dialogos de aprendizaje. Por tanto, el objetivo de este estudio es
comprender, en una tarea concreta, el rol de las interacciones socioemocionales y las
discusiones transactivas en el aprendizaje colaborativo en estudiantes universitarios. Se
realizd un estudio cualitativo microgenético basado en videografia para delimitar el
fendmeno y la unidad de analisis. Para el analisis de los datos se utilizd observacion
estructurada y andlisis de contenido. Los resultados muestran que las interacciones
evidencian aspectos afectivos y linguisticos, es decir, mientras los estudiantes van
resolviendo la tarea propuesta emergen, tanto interacciones socioemocionales como
discusiones transactivas. También se presenta un mayor numero de interacciones
socioemocionales positivas y discusiones transactivas operacionales, lo que indica la
resolucion de la tarea en un clima emocional positivo que facilitd la construccion
elaborada del conocimiento. Ademas de elaborar el conocimiento, las discusiones
transactivas se conciben como un proceso de construccion de significado que se va

transformando en el curso de la situacion intersubjetiva.
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Abstract

Collaborative learning is now considered a valuable teaching and learning
strategy. Currently, research on collaborative learning has focused on the results of
students' academic performance, as well as on its impact at the cognitive and
metacognitive levels. However, aspects related to the collaborative learning process
have been less studied, both from the affective point of view and from the point of view
of the knowledge under construction during the learning dialogues. Based on the above,
the aim of this study is to understand, in a concrete task, the role of socioemotional
interactions and transactive discussions in collaborative learning in university students.
A qualitative microgenetic study based on videography was conducted to delimit the
phenomenon and the unit of analysis. Structured observation and content analysis were
used for data analysis. The results show that the interactions show affective and
linguistic aspects, i.e., while the students are solving the proposed task, both
socioemotional interactions and transactive discussions emerge. There is also a greater
number of positive socioemotional interactions and operational transactive discussions,
which indicates the resolution of the task in a positive emotional climate that facilitated
the elaborated construction of knowledge. Furthermore, in addition to elaborating
knowledge, transactive discussions are conceived as a process of meaning construction

that are transformed in the course of the intersubjective situation.
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Introduccion

El Aprendizaje Colaborativo (AC) se considera como una de las estrategias de
ensefianza aprendizaje més importantes. En la actualidad, se define como una
metodologia dirigida por los maestros, en la cual se organiza a los estudiantes dentro de
grupos pequerfios con el objetivo de que trabajen juntos y resuelvan una tarea comun de
aprendizaje (Pérez & Sanchez, 2012; Noroozi et al., 2013b). Los antecedentes mas
significativos sefialan el impacto positivo del AC en los procesos de aprendizaje en el
contexto de la educacion superior (Panhwar, et al., 2017), pues se ha demostrado que
contribuye al logro de aprendizaje profundo y significativo, permite una mejor
comprension de los contenidos, el desarrollo de habilidades sociales y de regulacion
individual y social, junto con una reduccion de la carga cognitiva a nivel individual,
favoreciendo la metacognicion (Gonzalez et al., 2015; Cadavieco & Cabezas, 2016;
Freire & Grau, 2016; Malmberg et al., 2017). También se encuentra que los estudiantes
universitarios conciben el AC como una estrategia innovadora que facilita el aprendizaje
de ciertos contenidos, como los referentes a psicologia social y a la investigacion en
entornos virtuales de aprendizaje (Guardia-Olmos et al., 2013; Garratt-Reed et al., 2016;

Griffin & Howard, 2017;).

Una linea importante en el estudio del AC se refiere al analisis de los procesos de
regulacién y coordinacién de los integrantes del grupo para que los procesos de

colaboracion sean exitosos (Hadwin & Oshinge, 2011; Panadero & Jarveld, 2015;
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Castellanos et al., 2020a; Castellanos et al., 2020b) Al respecto, los hallazgos sefialan

que los grupos con alta calidad en los procesos de regulacion y coordinacién evidencian

un mayor rendimiento en tareas concretas de aprendizaje y en la construccion
colaborativa del conocimiento (Mayordomo & Onrubia, 2015; Castellanos et al., 2020a;

Castellanos et al., 2020b).

En este sentido, algunos trabajos con poblacion universitaria coinciden en
afirmar que, para que se logre el AC y se llegue a la consecucion de objetivos
propuestos, no es suficiente con que los estudiantes se dispongan a trabajar juntos como
colectivo; se requiere, ademas, que los integrantes del grupo se apoyen unos a otros en la
coordinacion de actividades de regulacion, planificacion, monitoreo, evaluacion y
seguimiento (Hadwin & Oshige, 2011; Grau & Whitebread, 2012; Panadero & Jarveld,

2015; Freire & Grau, 2016).

No obstante, si bien se ha avanzado en la investigacion y conocimiento de los
procesos de coordinacién y regulacién implicados en las situaciones de aprendizaje
colaborativo (Hadwin & Oshinge, 2011; Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011; De Backer
et al., 2015; Panadero & Jarveld, 2015), la literatura aun es escasa. La mayoria de las
investigaciones indaga por los aspectos cognitivos y conductuales asociados, y cuando
se investigan estos, se enfatiza en procesos de planificacion cognitivos y metacognitivos,

descuidando las particularidades discursivas asociadas con la construccion de

13



conocimiento, como es el caso de las discusiones transactivas (De Backer, 2015). Asi

pues, se estudian en menor medida los aspectos emocionales involucrados en el AC.

Consecuente con lo anterior, el objetivo general de la presente investigacion fue
comprender el rol de las interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas
en el aprendizaje colaborativo en estudiantes universitarios. Para lograr dicho objetivo,
se plantearon los siguientes objetivos especificos: 1. Identificar la relacion entre las
interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas en actividades de AC. 2.
Identificar el rol de las interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas en
la comprension del contenido en actividades de AC. 3. Identificar el rol de las
interacciones socioemocionales y de las discusiones transactivas en los resultados de

actividades de AC.

Para cumplir el objetivo general se realizd una investigacion cualitativa
descriptiva (Mertens, 2010), mediante el disefio de estudio de caso (Hays & Singh,
2012). Como técnicas de recoleccion de informacion se emple6 la observacion
estructurada, la entrevista individual, el reporte de notas y la evaluacion escrita. En el
analisis de los datos se usaron los procedimientos de observacion estructurada y

codificacién de contenido.
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La investigacion es relevante porque aborda el tema de AC desde una perspectiva
del proceso, superando la perspectiva tradicional que se centra en los resultados de esta
estrategia. Tal enfoque implica que no se trata solo de responder la pregunta por los
efectos de dicha metodologia, sino de aportar a la respuesta acerca de como se da el
proceso, principalmente a nivel de las interacciones socioemocionales y las discusiones
transactivas. De igual modo, el presente estudio es un aporte en términos teoricos, en
tanto se realiz6 un anélisis de las interacciones afectivas y discursivas como procesos de
construccion de significado, desde la perspectiva semiotico cultural en Psicologia,
avanzando en la investigacion tradicional que enfatiza en el anélisis de contenido y

concibe lo cognitivo y afectivo como dos fendmenos de naturaleza independiente.

El informe que se desarrolla a continuacién, se estructura en siete capitulos. En
el primer capitulo se presenta el planteamiento del problema, donde se expone una
sintesis de los antecedentes que originaron la problemética de investigacién y se
argumenta su caracter de novedad. En el segundo capitulo se presenta la pregunta de
investigacion, los objetivos, general y especificos, y los supuestos de la investigacion. El
tercero comprende el marco tedrico, integrando aspectos tedricos y empiricos de las
principales categorias de la investigacion: aprendizaje colaborativo, interacciones
socioemocionales y discusiones transactivas. El cuarto capitulo corresponde al método
de la investigacion, y en él se argumenta el tipo de investigacion y el disefio
seleccionado; asimismo, se explican los procedimientos de recoleccion y analisis de los

datos. En el quinto capitulo se encuentran las consideraciones éticas de la investigacion
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de acuerdo con los lineamientos de la APA. En el sexto capitulo se muestran los
resultados de la investigacion, dando cuenta de los hallazgos por cada uno de los
objetivos especificos propuestos. Finalmente, en el séptimo capitulo, se presenta la
discusién de la investigacion, donde se discuten los principales hallazgos de la
investigacion y se identifican convergencias y divergencias con estudios previos;

también se explicitan las limitaciones del estudio.
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1. Planteamiento del Problema

La Comision para la Educacion del siglo XXI de la UNESCO declar6 como
sustancial en cualquier formacion profesional (Mufioz-Osuna et al., 2014; Gonzélez et
al., 2015; Naykki et al., 2015), la adquisicion de competencias socio profesionales como
la motivacion intrinseca, el pensamiento critico, las habilidades sociales, la
autorregulacion para el aprendizaje y el trabajo en equipo. Formar estas competencias en
los estudiantes significa entregarles herramientas para responder a las exigencias de la

dinamica social y, por lo tanto, del contexto laboral (Gonzélez et al., 2015).

En esta perspectiva, durante las Gltimas décadas y especialmente en la educacion
superior, se ha incrementado el uso de estrategias grupales de ensefianza aprendizaje
(Mufoz-Osuna et al., 2014; Freire & Grau, 2016; Gonzalez et al., 2015; Herrera, 2017),
para contribuir con el mejoramiento de los procesos de aprendizaje por un lado y, por el
otro, cumplir con las demandas del discurso publico educacional. Este Gltimo plantea la
necesidad de desarrollar competencias generales y especificas en los estudiantes de
pregrado y postgrado, y destaca como una de las principales, la capacidad para el trabajo

en equipo (Freire & Grau, 2016; Perez & Sanchez, 2012).

El aprendizaje colaborativo (de ahora en adelante AC) es una de las estrategias

grupales de ensefianza aprendizaje mas importantes, y se entiende como una estrategia
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dirigida por los maestros, en la cual se organiza a los estudiantes dentro de grupos
pequefios con el objetivo de que trabajen juntos y resuelvan una tarea comin de
aprendizaje (Perez & Sénchez, 2012; Noroozi et al., 2013b). En este sentido, los estudios
sefialan el impacto positivo del AC en la educacion superior (Panhwar, et al., 2017),
pues se ha demostrado que contribuye al logro de aprendizaje profundo y significativo,
permite una mejor comprension de los contenidos, el desarrollo de habilidades sociales y
de regulacion individual y social, junto con una reduccion de la carga cognitiva a nivel
individual, favoreciendo la metacognicién (Gonzélez et al., 2015; Cadavieco & Cabezas,
2016; Freire & Grau, 2016; Malmberg et al, 2017). También se encuentra que los
estudiantes universitarios conciben el AC como una estrategia innovadora que facilita el
aprendizaje de ciertos contenidos, como los referentes a psicologia social y a la
investigacién en entornos virtuales de aprendizaje (Guardia-Olmos et al., 2013; Garratt-

Reed et al., 2016; Griffin & Howard, 2017).

Ademas, el estudio del AC refiere la necesidad de coordinar y regular a los
integrantes del grupo para que los procesos de colaboracién sean exitosos (Hadwin &
Oshinge, 2011; Panadero & Jarveld, 2015; Castellanos et al., 2020a; Castellanos et al.,
2020b). Al respecto, los hallazgos sefialan que los grupos con alta calidad en los
procesos de regulacion y coordinacion evidencian un mayor rendimiento en tareas
concretas de aprendizaje y en la construccion colaborativa del conocimiento

(Mayordomo & Onrubia, 2015; Castellanos & Nifio, 2020; Castellanos et al., 2020). La
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mayoria de los estudios reportados investigan la interaccién y coordinacion de los
integrantes en entornos virtuales y su relacion con aspectos concretos como el

aprendizaje de la escritura, la evaluacion y la motivacion (Castelld et al., 2012).

Algunos trabajos con poblacién universitaria coinciden en afirmar que, para que
se logre el aprendizaje colaborativo y se llegue a la consecucion de objetivos propuestos,
no es suficiente con que los estudiantes se dispongan a trabajar juntos como colectivo; se
requiere, ademas, que los integrantes del grupo se apoyen unos a otros en la
coordinacion de actividades de regulacion, planificacion, monitoreo, evaluacion y
seguimiento (Hadwin & Oshige, 2011; Grau & Whitebread, 2012; Panadero & Jérvela,

2015; Freire & Grau, 2016).

La investigacion contemporanea sobre AC se enfoca en indagar por los
resultados del aprendizaje colaborativo, y otorga mayor relevancia a una perspectiva
causal relacionada con el producto, preguntandose menos por los procesos regulatorios
implicados (Hadwin & Oshige, 2011; De Backer et al., 2015). Estos procesos referidos a
planificacion del contenido, planificacion de la tarea y regulacién de aspectos
emocionales, entre otros, permiten a los grupos coordinar sus interacciones en
situaciones de AC para lograr los objetivos de aprendizaje (Rogat y Linnenbrink-Garcia,

2011; Hadwin & Oshige, 2011; De Backer et al., 2015; Panadero & Jérveld, 2015).
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En este escenario, se proponen dos enfoques que investigan los procesos de
regulacion en situaciones de AC: la regulacion socialmente compartida y la
corregulacion del aprendizaje (Hadwin & Oshige, 2011). El tema central de estos
enfoques aborda la pregunta por la coordinacion del aprendizaje durante la actividad
grupal compartida (Hadwin & Oshige, 2011; Panadero & Alonso-Tapia, 2014b;
Panadero & Jarveld, 2015; Freire & Grau, 2016), y pese a sus diferencias, destaca la
importancia de que la interaccion social asociada al AC incluya aspectos cognitivos,
conductuales, emocionales y discursivos (Hadwin & Oshige, 2011; Jarvela et al., 2014,

De Backer et al., 2014; Onrubia et al., 2015; De Backer et al., 2015; Castellanos &

Onrubia, 2016; Castellanos et al., 2020a; Castellanos et al., 2020b)

La regulacién socialmente compartida se refiere a los procesos sociales que los
grupos utilizan para regular su trabajo conjunto en una tarea de aprendizaje (Rogat y &
Linnenbrink-Garcia, 2011). Es el proceso mediante el cual un conjunto de personas que
conforman un grupo, coordina y regula sus acciones para alcanzar una comprension
compartida del problema, compartir unos objetivos comunes y trabajar productivamente
para cumplir con una tarea. Este tipo de regulacion se da cuando los estudiantes
planifican, monitorean y evalian grupalmente sus procesos cognitivos, conductuales y

emocionales (Volet et al., 2009; Naykki et al., 2015; Castellanos & Onrubia, 2016).
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Por su parte, la corregulacion del aprendizaje se define como un proceso de
transicion hacia la adquisicion de un aprendizaje autorregulado que realiza el estudiante
(Hadwin & Oshige, 2011), en el que se comparte un plano comdn de resolucion de
problemas. Mediante este proceso, el estudiante se va apropiando gradualmente de la
autorregulacion a través de las interacciones. En otras palabras, en la corregulacion del
aprendizaje se asume que en la relacion entre un estudiante y otro (por lo general un otro
mas capaz, como un estudiante mas avanzado, tutor, comparieros, o profesor) se da una

regulacion mutua.

Mientras que la regulacion socialmente compartida se dirige al logro de las metas
compartidas explicitas, e implica que todos los integrantes del grupo participen de
manera equitativa y conjunta en los procesos de regulacién, en una especie de
negociacion conjunta (Hadwin & Oshinge, 2011); la corregulacién se enfoca
principalmente en la influencia de otros en los procesos de regulacion y aprendizaje
propios, lo cual supone una intervencion explicita de uno de los integrante del grupo

sobre los otros (Hadwin & Oshinge, 2011; Panadero & Alonso-Tapia, 2014b).

Un factor relevante en la regulacion de los aspectos cognitivos es la planificacion
del contenido, definida como la regulacion de los procesos cognitivos y metacognitivos
relacionados con el contenido del aprendizaje (Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011;

Freire & Grau, 2016). Se considera planificacion de contenido de alto nivel cuando los
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integrantes del grupo se involucran en la construccion del conocimiento, caracterizado
por elaboraciones, interpretaciones, inferencias, relaciones entre ideas, preguntas de
comprension de contenido y explicaciones con palabras propias. ElI procesamiento de
contenido de bajo nivel se da cuando los miembros del grupo se limitan a compartir
informacion, intercambiar ideas, clarificar hechos béasicos o proveer definiciones (Freire

& Grau, 2016).

Algunas investigaciones encontraron que una mayor planificacién del contenido
mejora los procesos de regulacion metacognitiva, debido a que la regulaciéon avanza
hacia una de alto nivel, y que la calidad de los procesos regulatorios cambia en funcién
del tiempo y de la complejidad de la tarea (Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011; De

Backer et al., 2014, 2015; Sobocinski et al., 2017).

En la planificacion de los aspectos conductuales se considera importante la
planificacion de la tarea (Castellanos & Onrubia, 2016), porque se identifica que los
grupos que logran coordinarse y obtener un aprendizaje exitoso, invierten un tiempo en
la organizacion y planeacion antes de iniciar la tarea como tal (Rogat & Linnenbrink-
Garcia, 2011). La planificacion de la tarea se considera de alta calidad cuando se
presenta colaboracion y discusion entre los miembros del grupo para interpretar las

instrucciones. Es de baja calidad cuando hay una discusion minima sobre las
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instrucciones y no hay consenso y seguimiento del plan establecido (Rogat &

Linnenbrink-Garcia, 2011; Castellanos & Onrubia, 2016).

En el enfoque de la regulacion socialmente compartida se destaca la regulacion
de los aspectos emocionales, la cual incluye interacciones socioemocionales positivas,
socioemocionales negativas, colaborativas y no colaborativas (Rogat & Linnenbrink-
Garcia, 2011; Onrubia et al., 2015; Castellanos & Onrubia, 2016; Castellanos et al.,

2020a; Castellanos et al., 2020b). Las interacciones socioemocionales positivas y

colaborativas se dan en la medida en que los integrantes del grupo son respetuosos, se
escuchan unos a otros y se apoyan mutuamente (Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011,

Sobocinski et al., 2017), favoreciendo el funcionamiento del grupo.

Por su parte, las interacciones socioemocionales negativas son aquellas que no
favorecen y disminuyen el funcionamiento grupal armonioso y productivo; se
caracterizan por falta de respeto, de cohesion grupal y participacion desalentadora
explicita de un miembro del grupo hacia otro miembro del mismo (Rogat &

Linnenbrink-Garcia, 2011; Castellanos & Onrubia, 2016).

En esta direccion, se encuentra que existe una relacion directa y positiva entre la
presencia de interacciones positivas y colaborativas y la planificacion del contenido y la

tarea de alto y bajo nivel en situaciones de AC (Freire & Grau, 2016). Asi, los alumnos
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que promueven la cohesion del grupo, comparten expectativas positivas sobre las tareas
y/o grupo, realizan valoraciones positivas sobre la tarea y/o desempefio del grupo,
expresan 'y comparten emociones/afectos con sus compafieros, resuelven
satisfactoriamente los conflictos, evidencian una mejor comprension del contenido de la
tarea, se planifican para su realizacion y son méas exitosos en el logro de los objetivos

propuestos (Rogat y & Linnenbrink-Garcia, 2011; Castellanos & Onrubia, 2016).

Un tema pendiente en las investigaciones anteriores, es que los hallazgos se
basan en anélisis de interacciones verbales, lo que sugiere la necesidad de indagar otros
aspectos interaccionales de manera exploratoria, como la dimension corporal-gestual

implicada en este proceso (De Backer et al., 2015; Panadero y Jarvela, 2015).

Un tema menos investigado con relacion a las interacciones en el AC, son las
discusiones transactivas. Este constructo asociado principalmente a la corregulacién del
aprendizaje, se define como cierta forma de interaccion verbal, en la cual un estudiante
reacciona frente a la afirmaciéon de un compafiero, parafraseandola o transformandola
(Noorozi et al., 2013a; Noorozi et al., 2013b; De Backer et al., 2014; Van Keer &

Valcke, 2017).

Las discusiones transactivas se clasifican en discusiones transactivas de alto nivel
y de bajo nivel (De Backer et al., 2014). Las primeras, también denominadas
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operacionales, se caracterizan por operar o transformar el pensamiento del otro. Por su
parte, las de bajo nivel definidas como representacionales, se caracterizan por
intercambios discursivos en los cuales prima el parafraseo con respecto a las ideas
previamente expresadas por los compafieros (Berkowitz et al., 2008; De Backer et al.,

2014, 2017).

Algunas investigaciones con estudiantes universitarios encuentran una relacién
positiva entre la frecuencia y la calidad de las discusiones transactivas y la regulacion de
los aspectos cognitivos y metacognitivos en situaciones de AC (De Backer et al., 2014,
2017). Asi, las discusiones transactivas de alto nivel permiten el procesamiento de
contenido de alto nivel y, por tanto, se correlacionan positivamente con la construccion
de conocimiento y el rendimiento en la tarea (Berkowitz et al., 2008; De Backer et al.,
2014, 2017). En contraste, las discusiones transactivas de bajo nivel se asocian con

procesamiento de contenido y la tarea de bajo nivel (De Backer et al., 2015).

En cuanto a las investigaciones sobre el proceso de AC (Rogat & Linebrink-

Garcia, 2011; Sobocinski et al., 2014; Naykki et al., 2015; Castellanos & Onrubia,
2016; Sobocinski et al.,, 2017; Jarvenoja et al., 2019; Castellanos et al., 2020a;

Castellanos et al., 2020b), el énfasis se orienta al analisis de la regulacion de los aspectos
emocionales y su impacto en los resultados del aprendizaje y la comprension de

contenidos. En una direccion similar, se ha investigado la relacion entre el tipo y calidad

25



de las discusiones transactivas con los procesos de planificacion de contenido,
comprension de conceptos y calidad de la argumentacién (De Backer et al., 2014, 2017,

Noorozi et al., 2013).

En los dos casos anteriores, se estudiaron por separado estos dos fenémenos
(interacciones socioemocionales y discusiones transactivas) sin considerar el rol
conjunto que puedan desempefiar en el curso de las interacciones en situaciones de
aprendizaje colaborativo, lo cual sugiere que aun falta evidencia empirica que describa
con mayor detalle la forma como se dan estas discusiones transactivas en el proceso de

AC, vinculadas con la regulacion emocional que ocurre dentro de las interacciones.

Cabe sefialar que la planificacion del contenido se concibe como procesamiento
de contenido de alto y bajo nivel, el cual implica elaboraciones, interpretaciones,
inferencias, relaciones entre ideas, preguntas, clarificacion de hechos béasicos vy
definiciones (Freire & Grau, 2016). Desde esta perspectiva, la planificacién de
contenido enfatiza en estudiar las estrategias metacognitivas y cognitivas para
estructurar y resolver la tarea académica (Volet, et al., 2009; Rogat & Linnenbrink-
Garcia, 2011; Castellanos & Onrubia, 2016). Se concibe, por tanto, que los grupos
realizan una planificacion de alto nivel cuando logran resolver adecuadamente la tarea

cumpliendo con el producto esperado.

26



En conclusion, la investigacion desarrollada hasta el momento se focaliza en
mayor medida, en el estudio de los resultados del AC, y deja de lado el proceso; y los
estudios que se han enfocado en el proceso del AC, enfatizan en los procesos de
regulacion de los grupos, relacionados principalmente con los aspectos cognitivos y que
conducen a la resolucion de la tarea especifica de aprendizaje. Lo anterior implica al
menos tres consecuencias: en primer lugar, se presta poca atencion al papel que podrian
jugar las interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas en el proceso de
aprendizaje colaborativo; en segundo lugar, las interaccione socioemocionales se
estudian considerando aspectos estrictamente verbales, sin tener en cuenta aspectos no

verbales, los cuales también hacen parte del fenémeno afectivo.

En tercer lugar, si bien el contenido se asocia con inferencias, interpretaciones y
construccion conjunta, entre otros elementos que podrian estar relacionados con la
perspectiva del significado en psicologia, se estudia solo a partir del conocimiento
asociado a la tarea concreta, en relacion con procesos cognitivos y metacognitivos, y no
como un conjunto de significados en permanente transformacion, es decir, como
conocimiento que los estudiantes de manera grupal construyen y comprenden. En otras
palabras, que mas alla de la resolucion de la tarea, el contenido contemple la dimensién
comprensiva desde la perspectiva del significado y no solo la correspondencia con un

contenido tematico especifico (Lemke, 1997).
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En coherencia con lo anterior, se propone estudiar el rol de las interacciones
socioemocionales y las discusiones transactivas en el aprendizaje colaborativo en
estudiantes universitarios, concretamente, en estudiantes de psicologia, donde se
contemple, ademas, la construccion de conocimiento como un proceso de construccion
de significado (Lemke, 1997), y no solo como procesamiento de informacion en relacion
con la correspondencia de un contenido especifico. EI tema de investigacion se
considera relevante, en tanto contribuye a disminuir los vacios teéricos en el tema de la
afectividad y los procesos interaccionales en el aprendizaje colaborativo, dado que el

énfasis se ha dado en términos de resultados.

Describir y comprender los procesos de aprendizaje a nivel interaccional es un
insumo importante para realizar intervenciones en aprendizaje colaborativo en los
contextos educativos, al proporcionar informacién valiosa a los maestros para que guien
sus intervenciones hacia la promocién de ambientes colaborativos en los cuales se
logren los objetivos, se mejore el rendimiento académico y los procesos de aprendizaje

en general.
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2. Pregunta, supuestos y objetivos

2.1 Pregunta de investigacion

¢Cudl es el rol de las interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas en el

aprendizaje colaborativo?

2.2 Supuestos
2.2.1 Supuesto general

Las interacciones socioemocionales positivas y colaborativas, junto con las
discusiones transactivas de alto nivel, favorecen el proceso y los resultados del

aprendizaje colaborativo.

2.2.2 Supuestos especificos

1. Las interacciones socioemocionales positivas y colaborativas favorecen las

discusiones transactivas de alto nivel en el proceso de aprendizaje colaborativo.

2. Las interacciones socioemocionales positivas y colaborativas, junto con las
discusiones transactivas de alto nivel, favorecen la comprension de contenido sobre

psicologia cognitiva en el proceso de aprendizaje colaborativo.
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3. Las interacciones socioemocionales positivas y colaborativas, junto con las

discusiones transactivas, favorecen los resultados del aprendizaje colaborativo.

2.2 Objetivos

2.3.1 Objetivo general

Comprender el rol de las interacciones socioemocionales y de las discusiones

transactivas en el aprendizaje colaborativo.

2.3.2 Objetivos especificos

1. Identificar la relacion entre las interacciones socioemocionales y las discusiones

transactivas en actividades de aprendizaje colaborativo en estudiantes de psicologia

2. ldentificar el rol de las interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas
en la comprension del contenido en actividades de aprendizaje colaborativo en

estudiantes universitarios de segundo afio de psicologia
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3. Identificar el rol de las interacciones socioemocionales y de las discusiones
transactivas en los resultados de actividades de aprendizaje colaborativo en estudiantes

universitarios de segundo afio de psicologia.

31



3. Marco teorico

3.1 Aprendizaje Colaborativo

El aprendizaje colaborativo es una metodologia usada por los maestros, en la cual
se organiza a los estudiantes dentro de pequefios grupos con el objetivo de que trabajen
juntos y resuelvan una tarea comudn de aprendizaje (Perez & Séanchez, 2012). Se
considera como una metodologia activa que motiva a los estudiantes para la
construccion de conocimiento desde la interaccion con sus pares, ya sea dentro del aula
o fuera de ella. Se concibe entonces como un sistema de organizacion que induce la
influencia reciproca de los integrantes de un equipo y de un proceso, facilitando el

desarrollo de multiples aprendizajes (Mufioz-Osuna et al., 2014; Gonzélez et al., 2015).

Se ha encontrado que la implementacién de esta metodologia, principalmente en
el contexto de la educacion superior, favorece el desarrollo de habilidades como el
intercambio de ideas sustentadas y argumentadas, contrastacion de hipétesis, busqueda
planificada de informacion, desempefio de roles, evaluacion de los aprendizajes y
dificultades, cohesion social y pensamiento critico (Mufioz-Osuna et al., 2014,
Czerwonogora, 2016; Soto & Torres, 2016; Al-Rahmi & Zeki, 2017; Panwar, 2017;

Kalalain & Kasmin, 2017).
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Ademas, algunos estudios sefialan que ciertas metodologias de ensefianza-
aprendizaje favorecen el aprendizaje colaborativo en educacion superior. Asi, existen
relaciones significativas entre la implementacion de metodologias como: el aprendizaje
basado en problemas, el desarrollo de proyectos de aula, el aprendizaje autbnomo, el uso
de tecnologias de la informacion y las comunicaciones, y el desarrollo de ciertas
caracteristicas propias del aprendizaje colaborativo como construccién conjunta,
interdependencia positiva, interactividad y negociacion, coordinacion y cooperacion
(Perez & Séanchez, 2012; Gonzélez et al., 2015; Ausin et al., 2016; Castellanos &

Onrubia, 2016; Czerwonogora, 2017).

El énfasis de los estudios se ha dado en conocer y destacar los resultados del
aprendizaje colaborativo a nivel del producto y resultados de aprendizaje, concediendo
menor importancia a la investigacion por los procesos implicados a nivel de las
interacciones (Hadwin & Oshige, 2011; Onrubia et al., 2015; Castellanos & Onrubia,
2016; Freire & Grau, 2016; De Backer et al., 2017). De otro lado, las investigaciones
coinciden en sefalar la necesidad de proponer un cambio metodolégico que incluya un
proceso progresivo de implementacion, asi como la participacion activa de los
estudiantes en su planeacion y evaluacion (Mufioz-Osuna et al., 2014; Gonzalez et al.,

2015).
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3.2 Caracteristicas de las interacciones en Aprendizaje Colaborativo

Para lograr una interaccion de calidad (Galindo & Arango, 2009; Panwar et al.,
2017) y, por tanto, se considere una verdadera experiencia de aprendizaje colaborativo,

se deben identificar las siguientes caracteristicas:

e Interdependencia positiva: una relacion de interdependencia entre los
diferentes miembros que conforman el grupo, siendo el alcance de las metas
corresponsabilidad de todos, es decir, cada participante tiene un rol que asumir, lo cual
genera un sentido de pertenencia, tanto al equipo como a la tarea. En otras palabras, la
interdependencia positiva se refiere a la caracteristica de que todos los integrantes del
grupo se esfuerzan por alcanzar metas comunes, con la plena conciencia de que el aporte
de cada uno es fundamental para conseguirlas. De esta interdependencia positiva se
desprende otra serie de caracteristicas fundamentales para lograr los objetivos del
aprendizaje colaborativo: la interdependencia de metas, la interdependencia de tareas y

la interdependencia de roles (Galindo & Arango, 2009).

- La interdependencia de las metas: se refiere a que cada uno de los integrantes
del grupo aporta en la definicion de las metas grupales, tareas y objetivos. Esta
caracteristica se relaciona con la interdependencia de tareas, la cual se define como la

distribucion de las tareas de acuerdo con las habilidades y capacidades de cada uno. La
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interdependencia de roles se refiere a que cada integrante tiene un papel que cumplir vy,
por tanto, una responsabilidad. Igualmente, la interdependencia de recursos implica que
la gestion de recursos es una tarea de todos los integrantes del grupo, de tal manera que
se garantice el aprovechamiento optimo de los mismos y que sirvan de apoyo para el

cumplimiento de los objetivos individuales (Galindo & Arango, 2009).

e Interaccion: para generar un contacto intencionado, el cual facilita el
desarrollo de habilidades comunicativas como la escucha activa y el dialogo,
contrastacion de pre saberes y saberes, socializacion de inquietudes, entre otras (Galindo
& Arango, 2009). El principio basico del aprendizaje colaborativo plantea que el
individuo alcanza sus metas en la medida en que se logran las metas grupales (Galindo
& Arango, 2009). No se trata de intervenciones individuales, sino de una interaccién
conjunta para lograr metas comunes previamente establecidas. En tal sentido, es
importante tener en cuenta al momento de conformar los grupos de trabajo, que se den
los elementos de sincronia, interactividad y negociacion, los cuales deben estar presentes

en cada sesion y ser propiciados en la interaccion (Pérez & Sanchez, 2012).

- Lasincronia: en la interaccion, se refiere al dialogo orientado a la realizacion
de una tarea conjunta, puesto que para cumplir la meta se requieren respuestas continuas
e inmediatas. El aprendizaje se produce entre dos 0 mas, mediado por puntos de vista y

no es la cantidad de intervenciones lo que determina el aprendizaje colaborativo, sino el
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grado de influencia que tiene la interaccion en el proceso cognitivo y en el aprendizaje

del compafiero (Pérez & Sanchez, 2012).

- La negociacion: se comprende como un proceso mediante el cual los sujetos
implicados generan acuerdos alrededor de una idea, tarea o problema. Se trata de
negociar significados que permiten la argumentacion de puntos de vista. De esta manera,
se genera un dialogo que conlleva a la construccion de conocimiento (Pérez & Sanchez,

2012; Soto & Torres, 2016).

e Autoevaluacion y coevaluacion: del trabajo realizado, con el fin de promover
un mejoramiento continuo y generar un efecto positivo en los procesos de aprendizaje

individual y grupal (Galindo & Arango, 2009; Soto & Torres, 2016).

De esta manera, el producto final del grupo no podra ser la sumatoria de las
aportaciones individuales; no se trata de convocar a un grupo de estudiantes juntos y
decirles que cooperen en la realizacion de una actividad. Debe existir una
responsabilidad y autoridad compartida, ademas de una meta clara y comudn. En este
sentido, se estara realizando un trabajo colaborativo cuando tal producto recoja la
negociacion y cohesion alcanzada por el grupo, lo que implica que no se trata de

cualquier tipo de interaccidn, sino de una interaccion de calidad.
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Para tener éxito en el aprendizaje colaborativo, se requiere ademéas que los
estudiantes establezcan de manera conjunta y compartida, procesos de regulacion
cognitivos, conductuales y emocionales, puesto que el fin no es simplemente cumplir
con la tarea asignada, sino lograr aprendizajes profundos y significativos; aspecto en el
que también intervienen los elementos socioemocionales de la interaccion (Hadwin &

Oshinge, 2009; Panadero & Jarveld, 2015; Freire & Graw, 2016).

3.3 Caracteristicas generales de las teorias sociohistoricas y su relacion con
el aprendizaje colaborativo

El origen de la teoria sociohistorica se atribuye a Vigotsky (1978), quien propone
como tesis fundamental que los Procesos Psicoldgicos Superiores tienen un origen
histérico y social, esto es, que se forman a través de la participacion del sujeto en
actividades con otros (Baquero, 2009). La implicacion mas importante de esta propuesta
para la psicologia es el lugar que otorga a la vida social, las interacciones y las
experiencias compartidas en los procesos de desarrollo humano. Desde esta perspectiva,
se asume que el desarrollo humano “es una construccion social, histdrica y cultural, que
se realiza a través del andamiaje, ayuda y apoyo de los agentes sociales que ensefian el
uso de artefactos culturales a través de la realizacion de actividades compartidas”
(Guitar, 2008, p. 13). Asi, el desarrollo de los Procesos Psicoldgicos Superiores depende

de la participacion del sujeto en situaciones sociales especificas.
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Para comprender el concepto de Proceso Psicologico Superior, es necesario
remitirse a dos diferenciaciones importantes en el contexto de la teoria sociohistorica: en
primer lugar, la diferencia entre los procesos psicologicos elementales y superiores; en
segundo lugar, la distincion entre las lineas de desarrollo natural y cultural. Los procesos
psicoldgicos superiores se caracterizan por: 1. Estar constituidos en la vida social y ser
especificamente humanos 2. Ser regulados voluntaria y conscientemente y 3. EI hecho
de valerse en su organizacién del uso de instrumentos de mediacion, considerando a la
mediacion semidtica como la mas importante en su origen y desarrollo. En cambio, los
procesos elementales no son especificamente humanos en tanto son compartidos con
otras especies, son regulados de forma mecéanica por el contexto, y son independientes

de los instrumentos de mediacion (Baquero, 2009).

De manera que, mientras los procesos psicoldgicos elementales se originan en la
linea de desarrollo natural, los procesos psicoldgicos avanzados se originan en la linea
de desarrollo cultural. En este sentido, formas basicas de memorizacion y percepcion,
por ejemplo, estan presentes en algunas especies como producto de la linea de desarrollo
natural, asociada al repertorio biolégico y se relaciona principalmente con la
supervivencia de la especie. Por su parte, procesos psicologicos superiores como el
habla o la escritura, requieren para su adquisicion y desarrollo de la vida social de los

sujetos a través de la participacion en actividades compartidas; en este sentido, se
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alcanzan gracias a la linea de desarrollo cultural, puesto que requieren de la apropiacion

de recursos e instrumentos de la cultura (Vigotsky, 1978).

Ademas, Vigotsky (1978) diferencia entre procesos psicoldgicos superiores
rudimentarios y avanzados. Ambos se originan en la vida social gracias a los
instrumentos de mediacion, no obstante, la caracteristica fundamental de los avanzados
es que requieren de la participacion del sujeto en practicas sociales especificas,
concretamente en la escolarizacion (Baquero, 2009). Como ejemplos clésicos, Vigotsky
(1978) propone al habla como proceso psicolégico superior rudimentario, y la escritura
como proceso psicoldgico superior avanzado. La tesis de la formacion de los procesos
psicolégicos superiores avanzados en el contexto especifico de la escolarizacion,
conlleva a Vigotsky a plantear el concepto de zona de Desarrollo proximo, a través del

cual vincula su teoria del desarrollo con la educacion:

La zona de desarrollo préximo no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de
desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problemay
el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un problema
bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro compafiero mas capaz (Vigotsky,
1978, p. 133).

Podria comprenderse como una zona intermedia entre lo que es capaz de realizar
un sujeto, y lo que podria llegar a realizar mediado y facilitado por la interaccion y la

cooperacion de otros. Siguiendo a Vigotsky (1978):
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Nosotros postulamos que lo que crea la zona de desarrollo proximo es un rasgo esencial
de aprendizaje, es decir, el aprendizaje despierta una serie de procesos internos capaces
de operar solo cuando el nifio esta en interaccion con las personas de su entorno y en
cooperacion con otro semejante. Una vez se ha internalizado este proceso se convierte en
parte de los logros evolutivos del nifio (p. 138).

Se destacan el lugar de las interacciones sociales y la cooperacion de otros como
factores constitutivos de los procesos de aprendizaje, concluyendo entonces que el
aprendizaje inicialmente se da en un plano social y luego en otro individual: “Lo que
hoy se realiza con la asistencia o el auxilio de una persona mas experta en el dominio en
juego, en un futuro se realizard con autonomia, sin necesidad de tal asistencia”

(Baquero, 2009, p. 38).

De ahi que la premisa fundamental que comparten todos los enfoques socio
historicos, es que la relacion entre lo social y lo mental es una relacion genética entre lo
intrasubjetivo e intersubjetivo, donde la actividad mental se transforma por la
interiorizacion del uso funcional de medios signicos en actividades que implican
coordinacion intersubjetiva (Vigotsky, 1978). Esto es, que la actividad mental
formalizada en los procesos psicologicos superiores, como es el caso del aprendizaje, se
origina y transforma gracias a la participacion de los sujetos en actividades compartidas

que implican el uso y transformacion de significados en contextos intersubjetivos.
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En el centro de la psicologia historico-cultural de Vigotsky esta el hecho de que
los seres humanos se distinguen por su capacidad de significacion, es decir, su capacidad
de utilizar signos (palabras) para darles sentido. No solo experimentamos sensaciones y
producimos acciones en el mundo, sino que también intentamos comprender y explicar
nuestras acciones y experiencias, asi como las acciones de otros En sintesis, el origen de

las funciones psicoldgicas superiores esté en el uso de los signos (Miller, 2014).

Ahora bien, desde la aproximacion sociocultural, el aprendizaje se origina,
desarrolla y transforma gracias a las interacciones sociales con otros, interacciones que,
en el caso del contexto escolar, ya sea a nivel de la educacién béasica o superior, suceden
en el contexto particular del aula de clase, lo cual implica un tipo particular de relaciones
e intercambio de significados. En coherencia con esta concepcion de aprendizaje, el
presente estudio asume el aprendizaje colaborativo como un proceso psicologico
superior, en el cual, las interacciones sociales que emergen se analizan desde un punto
de vista afectivo y como procesos de creacion y transformacion de significados. En tal
sentido, se concibe la construccién de conocimiento como una entidad compartida

(Mercer, 1998).
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3.4 Interacciones socioemocionales en el aprendizaje colaborativo

Los estudios sobre los procesos de regulacion en el aprendizaje colaborativo
(Hadwin & Oshunge, 2011; Panadero & Jarveld, 2015) coinciden en afirmar que no es
suficiente la reunion de un grupo de estudiantes con un objetivo comun de aprendizaje,
sino que para que se de una situacién de auténtico aprendizaje colaborativo, los grupos
requieren regular juntos como colectivo sus procesos cognitivos, comportamentales y
emocionales (Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011; Castellanos & Onrubia, 2016; Freire

& Grau, 2016).

En el contexto del aprendizaje colaborativo, la regulacion emocional se ha
estudiado a partir de las interacciones socioemocionales (Castellanos et al., 2020a;

Castellanos et al., 2020b), las cuales se definen como un conjunto de contribuciones en
el que los alumnos gestionan sus propios recursos o estrategias para mantener un clima
motivacional positivo en el grupo (Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011). Aqui, los
integrantes del grupo promueven la cohesion, comparten expectativas sobre las tareas o
los comparieros, realizan valoraciones positivas o0 negativas sobre el rendimiento y el
comportamiento del grupo, expresan y comparten sus emociones y afectos como grupo,

resuelven o no los conflictos que se presentan (Castellanos & Onrubia, 2016).
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Dentro de los aspectos emocionales se incluyen distintos tipos de interacciones
socioemocionales: positivas, negativas, colaborativas y no colaborativas (Castellanos &
Onrubia, 2016; Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011). Las interacciones socioemocionales
positivas favorecen el funcionamiento del grupo y se dan en la medida en que sus
integrantes son respetuosos, se escuchan unos a otros y se apoyan mutuamente. Este tipo
de interaccion positiva tiene el potencial de favorecer la regulacion social (Rogat &

Linnenbrink-Garcia, 2011; Jarveld et al., 2014; Sobocinski et al., 2017).

De otro lado, las interacciones socioemocionales negativas se refieren al tipo de
interacciones que desfavorecen y disminuyen el funcionamiento grupal armonioso y
productivo. Se caracterizan por tres dimensiones: falta de respeto, falta de cohesién
grupal, participacion desalentadora explicita de un miembro del grupo hacia otro
miembro del grupo (Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011). Considerar este tipo de
interacciones es importante, puesto que los estudios (Rogat & Linnenbrink-Garcia,
2011; Khosa & Volet, 2014; Naykki et al., 2015; Castellanos & Onrubia, 2016) sefialan
que los procesos emocionales juegan un papel importante en el mantenimiento de los

aspectos cognitivos y en el alto rendimiento (Castellanos et al., 2020a; Castellanos et al.,

2020b). Asi, las interacciones socioemocionales positivas incrementan el compromiso de
los estudiantes con la tarea, mientras que las interacciones socioemocionales negativas

reducen la implicacion de los mismos en la realizacion de esta.
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Con respecto a las interacciones socioemocionales colaborativas, se dan cuando
los integrantes del grupo trabajan de manera conjunta, es decir, en la medida en que los
procesos de planeacion, ejecucion y seguimiento los realizan los diferentes miembros
del grupo. En cambio, las interacciones no colaborativas se caracterizan por la division
de la tarea entre los diferentes integrantes del grupo, ejemplificada en instancias en las
que los grupos trabajan de manera separada algun aspecto particular de la tarea (Rogat &

Linnenbrink-Garcia, 2011; Castellanos & Onrubia, 2016; Sobocinski et al., 2017).

Estudios sobre el funcionamiento de los grupos pequefios sugieren que existen
consecuencias para la calidad global del funcionamiento del grupo y el aprendizaje,
cuando los estudiantes no escuchan o no se respetan mutuamente; en cambio, cuando los
miembros del grupo asumen una postura de respecto activo, promueven la participacion
y resuelven sus conflictos, aumenta el rendimiento y sus integrantes perciben facilidad
en la ejecucion de la tarea (Hadwin & Oshige, 2011; Isohatdld et al 2020; Rogat &

Linnenbrink-Garcia, 2011; Castellanos & Onrubia, 2016; Sobocinski et al., 2017).

Los efectos positivos o negativos se conciben principalmente en funcion de los
resultados del aprendizaje, es decir, las interacciones socioemocionales se estudian en
funcién de los resultados de la tarea y no como un fenomeno de interés en si mismo. En
este estudio, las interacciones socioemocionales son la unidad fundamental de analisis,

se investigan, considerandolas un componente constitutivo de la intersubjetividad y una
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base para la construccion de significado, y no solo en términos de su funcion en cuanto a

los resultados de aprendizaje.

Investigaciones recientes se han centrado en mostrar como el AC activa procesos
cognitivos y afectivos como estrategias para crear interacciones que favorezcan el clima
socioemocional del aula (Meirovich, 2012; Reyes, et al., 2012; Pulido & Herrera, 2017).
Se ha observado que las emociones agradables y desagradables pueden estar presentes
en las actividades de AC que afectan el clima socioemocional del aula (Bakhtiar et al.,
2018), reduciendo la percepcion de dificultad y promoviendo la creencia sobre mayores
recursos disponibles para alcanzar el objetivo (Crossman, 2007; Brigido el al., 2010;

Ndiku et al., 2014; Brackett et al., 2016; Gogol et al., 2017; Ciotto & Gagnon, 2018).

Existe interés en el estudio de la afectividad en situaciones de CL. Sin embargo,
la incorporacion de la afectividad en la investigacion sobre CL tiene al menos dos
limitaciones. En primer lugar, la afectividad tiende a ser considerada como un medio,
vehiculo o facilitador de los procesos cognitivos y metacognitivos. En dicho sentido,
estas investigaciones se centran en comprender la forma como las interacciones
socioemocionales positivas 0 negativas afectan los resultados de la CL, en términos de

comprension y planificacion del contenido y de la tarea (Volet et al.,, 2009). En
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consecuencia, no hay suficiente conocimiento sobre las interacciones socioemocionales,

independientemente de su efecto en los resultados de la CL.

En segundo lugar, considerando que el aprendizaje no es solo una actividad
racional-cognitiva, sino también afectiva-cognitiva que lleva a los estudiantes a
establecer una conexion significativa con lo que aprenden mientras realizan una tarea,
las interacciones socioemocionales que favorecen la escucha activa, el respeto y la
colaboracion, entre otros aspectos, son solo una dimension de la experiencia. La
afectividad en el contexto del aprendizaje evidencia como los sujetos involucran sus
expectativas, deseos, intereses y significados subjetivos e intersubjetivos en el marco de

una experiencia compartida e inquietante (Siméo, 2003, 2016).

La concepcion de afectividad adoptada aqui, indica que las interacciones
socioemocionales son experiencias compartidas y situadas, es decir, interacciones entre
personas que experimentan emociones, compromiso corporal con el mundo y con los
demas, y que construyen y transforman significados durante las experiencias. Esta vision
va mas alla del reduccionismo que plantean otros enfoques de la afectividad, por
ejemplo, las teorias cognitivas o evaluativas. En el caso de la teoria cognitiva, la
emocion se sitla como una evaluacion (juicio) de eventos externos (Scarantino & De

Sousa, 2018).
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Es esta una concepcién que se enfrenta a varias dificultades, como el hecho de
que mantiene la dualidad entre el mundo y el sujeto, y favorece los aspectos internos y
racionales en particular. La vision cognitiva no ofrece claridad sobre la naturaleza
fenomenoldgica de la experiencia emocional, ni permite comprender los aspectos que
motivan el comportamiento. Por otro lado, las teorias evaluativas (Prinz, 2004) que ven
la emocion como percepciones de cambios corporales y fisioldgicos en el organismo, no
argumentan como la experiencia emocional integra holisticamente al sujeto encarnado y
situado, al mundo y a las situaciones significativas, asi como a los otros que forman

parte de la experiencia.

3.4.1 Intersubjetividad, tensién y experiencia inquietante en la Psicologia semidtico
cultural: una perspectiva de analisis de las interacciones socioemocionales

Una vertiente que se deriva de las ideas iniciales propuestas por Vigotsky, se
encuentra en la Psicologia semidtico cultural, propuesta por Valsiner, cuya tesis central
plantea que las relaciones intersubjetivas se encuentran en la base de todos los
fendmenos humanos (1998). Se entiende intersubjetividad como “un dominio temporal
de significados compartidos, entre dos 0 mas personas, o entre diferentes niveles de
funcionamiento semidtico de una misma persona” (Valsiner, 1998, p. 33). En otras
palabras, la intersubjetividad implica construir significados con otro en un momento

particular y en un contexto particular.
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Los niveles de funcionamiento semi6tico implican, ademas, siguiendo a Vigotsky
(1978), tanto el nivel interpersonal como el intrapersonal, al ser dos dominios
conectados entre si, en los cuales se da el fendmeno intersubjetivo. En el presente
trabajo se asumen estas ideas con respecto a la intersubjetividad, como un marco de
andlisis para comprender las interacciones socioemocionales en el aprendizaje
colaborativo como procesos de construccion y transformacién de significados,

posibilitados por la tension y la experiencia inquietante.

Un aspecto importante en la aproximacion semidtico cultural a la
intersubjetividad, es que la construccion de significados implica negociacién y
transformacion, aunque no se llegue a un consenso: “Este dominio compartido de
significados no es necesariamente un fin en si mismo, ya que lo importante radica en
que, al desarrollarse la negociacion de significados, los sujetos siempre se transforman”
(Simdo, 2010, p. 92). Es decir, al negociar, ya sea que se logre o no el consenso, el
intercambio promueve una transformacion en los sujetos y esto a su vez, llevard a un

cambio en la manera en que se relacionan unos con otros.

Por ejemplo, dentro de una tarea de aprendizaje colaborativo, compartir las
opiniones sobre un mismo fenomeno puede ampliar el campo de significados,
permitiendo a los sujetos establecer nuevas maneras de relacionarse con su entorno

(Smith & Collins, 2010). Asi, se asume que la intersubjetividad es una constante
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busqueda en las relaciones humanas. Se aclara que esto no conlleva necesariamente a un
consenso de los significados, sin embargo, dentro de este proceso si tiene lugar una
transformacion, la cual se da al compartir intencionalidades, expectativas y acciones

simbdlicas a traves de la discusion (Valsiner, 1998).

En las relaciones intersubjetivas, las personas traen ya unos significados que han
construido en su historia, los comparten, construyen y transforman en el transcurso de
sus relaciones. Desde la perspectiva semiotico cultural, este proceso emerge en el
espacio sociocultural, como es el caso del contexto escolar, en donde a través de las
interacciones en el aula, se posibilita una transformacion de los sentidos (Bertoni, 2015).
Se establece entonces una relacion entre las dimensiones inter e intrasubjetivas. Esto
guarda coherencia con los planteamientos vigotskyanos que establecen que toda funcién
psicoldgica aparece dos veces, primero en un plano externo y luego en el plano interno

(Vigotsky, 1978).

Un abordaje de la intersubjetividad desde la perspectiva semidtico cultural,
implica considerar al menos dos premisas fundamentales: en primer lugar, la existencia
de un vinculo indisoluble entre lo afectivo y lo cognitivo (Valsiner, 1987; 1998; Siméo,
2010). Es decir, que la experiencia con el otro incluye de forma constitutiva aspectos
afectivos/cognitivos y, en segundo lugar, que el estudio de la intersubjetividad evidencia

la importancia de la experiencia socialmente compartida, que no solo configura las
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vivencias de cada sujeto, sino que reafirma la experiencia colectiva y el conocimiento
acumulado en un contexto cultural. Para Roometveit (1992), estar en un mundo
compartido exige disponibilidad para: compartir expectativas propias, contemplar la
perspectiva del otro y reconocerlo como interlocutor. En otras palabras, tener confianza

en la posibilidad de la relacion misma.

Para la psicologia semidtico cultural, el significado no se reduce a la equivalencia
de contenidos, sino que implica, ademas, reflexionar sobre si mismo, los otros, y su
relacién en el mundo: “en un didlogo comunicativo, las palabras no sélo representan
posiciones sobre un tema, sino que son oportunidades para reorganizar las posiciones
relativas de un interlocutor con relacion a un otro” (Siméo, 2010, p. 101). El significado
es una creacion intersubjetiva, en tanto no es ajena al contexto ni a las circunstancias
interactivas (Cornejo, 2008); es una experiencia compartida que solo es posible cuando
las personas comparten experiencias similares como resultado de ser en el mundo.
Implica una dimensién subjetiva en cuanto experiencia particular, y otra intersubjetiva

en cuanto experiencia compartida.

De igual manera, la construccion de significado se da en el contexto cultural. La
cultura aqui se comprende como campo de accion simbdlica (Boesch, 1991), es decir,
como una frontera simbélica en movimiento que se crea y recrea constantemente en las

relaciones con uno mismo y con los otros, y es frontera en tanto ofrece posibilidades y
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también limites (Boesch, 1991). Es un campo social en el cual, las interacciones entre el
yo y el otro actian como moduladores, y al tiempo son moduladas por la experiencia de

la accion (Siméo, 2016).

La construccion, negociacion y transformacion de significados, surge gracias a la
experiencia inquietante (Simdo, 2003, 2016), unidad de analisis de la psicologia
semidtico cultural y punto focal para comprender las relaciones yo con el mundo, en la
construccion de la subjetividad humana. La experiencia inquietante, tanto a nivel
intrapersonal como interpersonal, se comprende como la ruptura/tension entre la
experiencia tal como aparece, y las expectativas que se tenian al respecto, es decir, la
brecha entre lo que sucedio y lo que deberia haber sucedido (Siméo, 2003, 2016). Es
inquietante en tanto los sujetos la perciben como un campo sin sentido, frente a lo cual
quien la experimenta, es obligado a generar nuevas acciones simbdlicas para otorgarle
nuevo sentido a la experiencia (Siméo, 2003, 2016). Asi, cuando se construyen nuevos
significados, suelen estar relacionados con la necesidad de resolver la experiencia

inquietante.

Por su parte, la tension se refiere a que, en la dinamica de la interaccion, se
construyen significados que son confrontados unos con otros, tanto a nivel individual
como interpersonal, y es posible que en este proceso de confrontacion emerjan nuevos

significados (Valsiner, 1998). Por lo tanto, la construccion del mundo personal y
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sociocultural de las personas es posible, gracias a la necesidad de resolver esas tensiones
(Simédo, 2010). La tension requiere nuevas acciones simbolicas del sujeto para
reorganizar su experiencia y otorgar significado, lo que implica la necesidad de buscar

estabilidad y coherencia.

Esta vision desde la psicologia semidtico cultural ofrece una perspectiva distinta
a la de posturas tradicionales sobre cognicion, interesadas en comprender la
construcciéon de significados reconociendo este proceso como algo esencial en el
desarrollo cognitivo y en el aprendizaje humano (Piaget, 1986, 1997). La teoria
piagetiana reconoce la importancia de las dificultades en la resolucién de un problema
(aquello que el individuo no comprende), como una parte fundamental y necesaria en la

transformacion del conocimiento.

La busqueda del equilibrio permite al individuo ir alcanzando, a través de la
accion intencional, niveles de comprension y construccion de significados sobre diversos
fenémenos del mundo. La principal dificultad que enfrenta esta vision es que restringe la
explicacion de la construccion de significado a un asunto esencialmente cognitivo e
individual, que se enfoca en la existencia de los esquemas y las estructuras cognitivas
requeridas y no tanto asi, en los aspectos de orden afectivo que configuran la experiencia

humana y que no pueden ser separados de la misma. La experiencia de creacion de
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significado no es ni solipsista ni separada del mundo, es un acto situado, afectivo e

intersubjetivo.

La intersubjetividad desde la perspectiva semidtico cultural, se comprende
entonces como un proceso constante en el que los sujetos aportan, construyen y
negocian significados, en el contexto de una situacion especifica, Unica e irrepetible.
Esta nocién de significados compartidos es mucho mas que un proceso cognitivo de
configuracién y creencias compartidas; se genera a través de las tensiones y las
experiencias inquietantes que se dan a través de las interacciones y del sentido que los

sujetos otorgan a estas.

3.5 Discusiones Transactivas en el Aprendizaje colaborativo

El tema de las discusiones transactivas en el aprendizaje colaborativo se ha
estudiado principalmente vinculado al enfoque de la corregulacién del aprendizaje
(McCaslin, 2009; McCaslin & Burross, 2011). Esta corregulacion del aprendizaje se
define como un proceso de transicion hacia la adquisicion de un aprendizaje
autorregulado por parte del estudiante (Hadwin & Oshige, 2011), en el que se comparte
un plano comun de resolucion de problemas. Mediante este proceso, el estudiante se va

apropiando gradualmente de la autorregulacion a través de las interacciones
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En otras palabras, en la corregulacion del aprendizaje se asume que en la relacion
entre un estudiante y otro (por lo general un otro més capaz, como un estudiante mas
avanzado, tutor, comparieros, o profesor) se da una regulacion mutua. Se usa el término
otro para aclarar que se refiere a un rol mas que a una persona en particular, por ejemplo,
una diada entre profesor y estudiante, o entre estudiante y estudiante. Esta diada se
caracteriza por un par que induce o conduce a otro hacia la regulacion (Hadwin &

Oshige, 2011, Mc Caslin & Burross, 2011; De Backer et al., 2014).

Un fenémeno estudiado en la corregulacion del aprendizaje son las discusiones
transactivas, las cuales estan asociadas a los elementos discursivos que emergen durante
el proceso del aprendizaje colaborativo. En concreto, en los hallazgos se encontr6 que
ciertos tipos de discurso interactivo son claves durante los procesos regulatorios, en la
medida en que contribuyen al intercambio y construccidon conjunta del conocimiento,
generan un impacto en la productividad y en los resultados del aprendizaje (De Backer

etal., 2014, 2015, 2017).

Las discusiones transactivas (en adelante DT) se definen como un modo
conversacional asociado a la construccion de conocimiento compartido, en el cual las
afirmaciones de los comparieros operan a partir de las ideas previamente expresadas por
otros dentro de un grupo (De Backer et al., 2014, 2017). Desde un punto de vista

cognitivo, se refieren a una forma interactiva en el nivel diadico, triadico o tetradico, en
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el que un estudiante reacciona a la afirmacion conversacional de un compafiero; dicha
reaccion se orienta a la cognicion (contenido de la tarea), o a la metacognicion
(planeacién, monitoreo o seguimiento) (De Backer et al., 2014, 2017). A nivel
conversacional, las discusiones transactivas se conciben como un tipo de interaccion
reciproca mediante la cual los estudiantes comparten, elaboran e integran sus
conocimientos e ideas, con base en las ideas previamente expresadas por otros

compafieros (De Backer et al., 2014, 2017).

Las DT se clasifican en representacionales (en adelante DTR) y operacionales
(en adelante DTO), dependiendo del nivel de elaboracion de los estudiantes (De Backer
et al., 2014). Las DTR se caracterizan por bajos intercambios, en los que prima el
parafraseo de las expresiones previas de los comparieros, y son consideradas de bajo
nivel porque son afirmaciones descriptivas que no realizan ningun tipo de modificacion
con respecto a las expresiones previas del interlocutor, es decir, no se da una ampliacién
0 expansion del conocimiento (De Backer et al., 2014, 2017). Algunos ejemplos de este
tipo de discusiones son la solicitud de retroalimentacion, la justificacion y el parafraseo

(Berkowitz et al., 2008).

Por otra parte, las DTO como su nombre lo indica, se identifican por operar o
transformar el pensamiento del otro, son una reaccion frente a la idea del interlocutor

que evidencia transformacion de su pensamiento integrandolo con las ideas propias
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(Berkowitz et al., 2008). Se caracterizan por una expansion y transformacion elaborada
de los pensamientos previamente expresados por los comparieros (De Backer et al.,
2014). Son consideradas de alto nivel porque elaboran a nivel individual el pensamiento
del otro, transforméndolo, criticandolo logicamente, integrandolo al razonamiento
propio o extendiéndolo. Ejemplos de este tipo de discusiones son la clarificacion o

extension de una idea (Berkowitz et al., 2008; De Backer et al., 2014, 2017).

Los estudios que abordan el tema de las DT en el AC, principalmente en la
modalidad de apoyo entre pares, se enfocan en dos aspectos: los procesos cognitivos
asociados al procesamiento de contenido (Roscoe & Chi, 2008; De Backer et al., 2014);
y los procesos metacognitivos como planeacién, monitoreo y evaluacion (De Backer et
al., 2017). En especial, se ha estudiado la relacion entre frecuencia y calidad de DT, y la
emergencia de procesos cognitivos y metacognitivos. Asi, se observa que los grupos
tienden a discutir con mayor frecuencia aspectos relacionados con la cognicion, esto es,
contenido de la tarea, en comparacién con procesos metacognitivos como planeacion,

seguimiento y evaluacion (De Backer et al., 2017).

Con relacion a los aspectos cognitivos, la evidencia muestra que las DTO
favorecen el procesamiento de contenido de alto nivel durante el desarrollo de una
actividad de AC. En el inicio de la tarea, los episodios de transactividad se caracterizan

por interacciones de cuestionamiento descriptivas y facticas, mientras que en el avance
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hacia la resolucion de la tarea emergen las preguntas de construccién de conocimiento

(De Backer et al., 2014, 2017).

Referente a los procesos metacognitivos, existen diferencias en cuanto a la fase
de regulacién (planeacién, monitoreo o evaluacién) y la frecuencia de DT. Por ejemplo,
se observa mayor frecuencia de cuestionamientos y explicaciones en la fase de
orientacion y monitoreo, en comparacion con la fase de evaluacion y planificacion (De
Backer et al., 2014, 2017). En esta Ultima, se evidencian principalmente intervenciones

relacionadas con el consenso para garantizar una resolucion adecuada de los problemas.

Por otro lado, algunos estudios, sin usar el término de DT, investigaron sobre el
lugar de los diélogos interactivos en el aula de clase, desde el nivel de participacion y
grado de involucramiento de las ideas de otros, asumiendo que este involucramiento se
evidencia desde la capacidad de continuar con las ideas previamente establecidas,
describiéndolas o explicandolas. Al respecto, encontraron que el grado de
involucramiento con las ideas de otros es un predictor del rendimiento académico
(Webb, Frankiee, Ing, et al., 2014, 2017). En este sentido, cuando los estudiantes
realizan preguntas generales y especificas sobre las intervenciones de sus comparieros,
identifican similitudes entre las ideas propias y las de los demés y afiaden ideas a lo
previamente expresado por sus compafieros, se facilita el aprendizaje de conceptos

(Webb, Frankiee, Ing, et al., 2014, 2017).
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En sintesis, se conoce en términos generales, el lugar de las DT en situaciones de
aprendizaje grupal, especificamente en la modalidad de tutoria entre pares; se ha
estudiado principalmente su funcion como facilitadoras de la emergencia de procesos
cognitivos 'y metacognitivos (De Backer et al., 2014, 2017, Lazareva, 2021,
Sankaranarayanan, 2020). No obstante, la evidencia empirica aun es escasa y falta
describir con mayor detalle las DT y su rol en el proceso y los resultados de AC, asi

como posibles relaciones entre las IS y las DT.

3.5.1 Las discusiones transactivas desde la perspectiva del significado en
construccién

Una limitacion importante de la investigacion actual sobre DT, es que la mayoria
de los estudios se han realizado desde un enfoque racionalista de la cognicién, y
privilegian asi el analisis de aspectos cognitivos y metacognitivos, en los que la
comprension de contenido se asocia con procesamiento de informacion, es decir, el
intercambio de una serie de informaciones estaticas y previamente establecidas. En este
sentido, se asume que los grupos demuestran procesamiento de contenido de alta
calidad, cuando evidencian alto rendimiento en la comprension del contenido de la tarea,
y pueden discutir al respecto con otros comparieros (Castellanos & Onrubia, 2016). Por
ejemplo, si la tarea es aprender el concepto de didacticas de las matematicas, se

considera alto rendimiento si al final de la tarea, los participantes conocen dicho
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concepto y pueden discutirlo (Sobocinski, et al., 2017). La compresion del contenido se

asocia cuando se corresponde con el concepto.

En este estudio se concibe la comprension del contenido en las DT desde un
punto de vista semidtico, esto es, se asume el contenido como un significado en
construccion, porque alguien lo elabora y construye “de acuerdo con una serie de
convenciones para crear sentido en esas palabras, diagramas o gestos [...]. De hecho,
puede afirmarse que el grado en que compartimos significados, nos hace ser miembros
de un grupo social” (Lemke, 1997, p. 199). Es decir, los grupos o personas crean y
elaboran significados en contextos particulares, con propdésitos particulares, y estos no

son estaticos, sino que cambian y se transforman en el tiempo.

Para Lemke (1997, 2015), el contexto es relevante cuando propone que la
construccion de significado es situada y distribuida. Situada en el sentido de darse en un
contexto y de ser influenciada por ese contexto, y distribuida en tanto que los
significados son desplegados en la situacién, es decir, se construyen en el marco de una
situacion especifica. Si bien se reconoce que los sujetos construyen un conocimiento en
el marco de sus experiencias previas, estos significados de ninguna manera estan por

fuera de la situacion de interaccion que se da en situaciones de aprendizaje colaborativo.
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El significado es, entonces, una creacion intersubjetiva, en tanto no es ajena al
contexto ni a las circunstancias interactivas (Cornejo, 2008); es una experiencia
compartida que solo es posible cuando las personas comparten experiencias similares
como resultado de ser en el mundo. Implica una dimension subjetiva en cuanto
experiencia particular, y otra intersubjetiva en cuanto experiencia compartida. Segun
Rogoff (1993), la comunicacion es un acto intersubjetivo, en tanto supone “la
comprension compartida sobre la base de un centro de atencién comin, y de algunos
presupuestos compartidos que constituyen el fundamento de la comunicacion” (p. 104).
Precisa el reconocimiento y control de intenciones cooperativas y pautas de

conocimiento conjuntas (Rogoff, 1993).

Por eso, la comunicacion implica ubicarse en una experiencia compartida. Segun
Roometveit (1992), estar en un mundo compartido exige disponibilidad para: compartir
expectativas propias, contemplar la perspectiva del otro y reconocerlo como interlocutor.
En otras palabras, tener confianza en la posibilidad de la relacion misma. Desde este
punto de vista, el contenido como proceso comunicativo de construccion de significado,
implica la dimension afectiva y cognitiva a la vez. Cognitiva en tanto construccion de
conocimiento, y afectiva en cuanto la disponibilidad para comprender, escuchar,

dialogar sobre el punto de vista propio y de los otros, en el transcurso de la interaccion.
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De igual manera, para Valsiner (1998), la intersubjetividad es “un dominio
temporal de significados compartidos, entre dos 0 mas personas, 0 entre diferentes
niveles de funcionamiento semidtico de una misma persona” (p. 33). En otras palabras,
la intersubjetividad implica un proceso de construccion y negociacion constante de
significados, en el cual se ponen en juego aspectos cognitivos y afectivos. Cognitivos,
con respecto a la posibilidad de comprender y debatir los puntos de vista de otros, y
afectivos en la medida en que las personas ponen en juego sus expectativas, intereses,

intencionalidades y responsabilidades.

En esta investigacion se asume la transactividad como un proceso comunicativo
de construccién de conocimiento, que no se reduce solo a la elaboracién de un contenido
tematico, a partir de ideas previamente expresadas por los interlocutores; mas bien, se
concibe como un proceso holistico de construccién de significados en el que los
participantes se involucran cognitiva y afectivamente, en el transcurso de una situacion
de aprendizaje colaborativo, Unica y particular. A nivel interaccional, la construccién de
significado en el marco de las DT implica un proceso de expansion de sentido (Cornejo
etal., 2011). A nivel afectivo, este proceso intersubjetivo se facilita por la disponibilidad
de los participantes para interactuar y discutir sobre el tema en cuestion. De ahi la
importancia de estudiar su relacion con el fendmeno de las interacciones

socioemocionales.

61



4. Método

4.1 Fundamentacion tedrica del tipo de estudio

Se realizd una investigacion de tipo cualitativo, el fendmeno se estudio en su
contexto asumiendo una indagacion naturalista en la que se describe el mundo real tal
como aparece para los participantes en sus entornos cotidianos (Hays & Singh, 2012).
En este caso, se describieron las interacciones socioemocionales y las discusiones
transactivas en un grupo de estudiantes universitarios durante la realizacion de una tarea
de aprendizaje colaborativo, en el contexto real del aula de clase. Igualmente, se
identifica con un estudio interaccional (Cornejo et al., 2011), puesto que el fendmeno
estudiado no se focaliza en los procesos mentales de los participantes, sino en las
interacciones emergentes, esto es, en las interacciones entre estudiantes en la situacion

de aprendizaje colaborativo.

Teniendo en cuenta que en la investigacion se asume la nocién de
intersubjetividad propuesta desde la psicologia semidtico cultural, el estudio tiene una
orientacion hermenéutica, en tanto se considera como la perspectiva que permite
comprender los procesos de construccion y reconstruccion de significados, los cuales

son constitutivos de la intersubjetividad (Siméo, 2015; Valisner, 1998).
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Asimismo, la hermenéutica facilita a la psicologia semidtico -cultural,
comprender el simbolismo de la accion que resulta de la bdsqueda del sujeto para
integrar la diversidad de sus experiencias (Boesch, 1991; Siméo, 2010). Igualmente, se
considera que el conocimiento es contextualizado, la construccion de significado es
individual, se crea en el marco de las representaciones colectivas, y los actos humanos
son interacciones vivas entre personas (Cornejo, 2007). En este sentido, las interacciones
socioemocionales y las discusiones transactivas se conciben como fendémenos de
construccion de significados, que se van desarrollando y transformando en el curso de la

situacion intersubjetiva de aprendizaje colaborativo (Garcia et al., 2020).

De otro lado, para Valsiner (2017), el conflicto metodolégico sobre la relacion
entre lo general y particular se supera en el marco de la psicologia semidtico cultural. De
este modo, es posible elaborar conocimiento generalizable de los procesos, a partir del
analisis interpretativo de los fenémenos Gnicos y cambiantes al mismo tiempo, los cuales
ocurren en su entorno natural y son histéricamente contextualizados, es decir, que los

fendmenos psicoldgicos son similares, pero nunca idénticos (Siméo, 2015).

Tambien en Valsiner (2017), la generalizacion es posible, pero no se trata de
generalizacion de los fendmenos como tal, sino de los procesos que subyacen a la
singularidad del fendmeno que es siempre Unico. Asi, se considera que este estudio

permitio identificar algunos principios sobre el proceso de las interacciones
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socioemocionales y las discusiones transactivas en el AC en estudiantes universitarios,

en el marco de una situacién de aprendizaje Unica y particular.

4.2 Disefo

Se realiz6 un estudio de tipo descriptivo, lo cual implica una interpretacion
holistica y detallada de la realidad, con el objetivo de describir el fenédmeno de estudio
(Mertens, 2010). En este caso, el objetivo fue describir y comprender el rol de las
interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas en el aprendizaje
colaborativo en estudiantes en estudiantes universitarios de segundo afio de psicologia
Para Atos y Benavente (2013), en la estrategia descriptiva el objetivo de la investigacion
es la definicién, clasificacion y categorizacion de eventos sin requerir el uso de
hipotesis. Asi, se clasificaron y categorizaron las interacciones socioemocionales y las

discusiones transactivas en el contexto de una situacion de aprendizaje colaborativo.

De igual modo, se corresponde con un estudio de caso (Hays & Singh, 2012). En
este disefio, el caso se comprende como un sistema Unico, delimitado y particular que
permite al investigador estudiar individuos, eventos, actividades y procesos dentro de un
sistema Asi, los casos pueden ser de tres tipos eventos, actividades y procesos (Hays &

Singh, 2012).
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Los casos se estudian a profundidad y los datos se delimitan por un periodo de
tiempo, actividad y lugar. (Hays & Singh, 2012). Por tanto, se estudio el proceso de las
interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas en una situacién particular
de aprendizaje colaborativo, durante dos clases y en el contexto particular del aula de

clase.

Se realizo6 un estudio de casos multiples, (Stake, 1999) asumiendo como caso, el
proceso las interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas en los
estudiantes universitarios de segundo afio de psicologia que conformaron los diferentes
subgrupos que realizaron la tarea de aprendizaje colaborativo. Se seleccionaron
estudiantes de segundo afio de psicologia matriculados en la asignatura de psicologia
cognitiva, los cuales estan discutiendo un contenido tematico (inteligencia artificial)

perteneciente al lenguaje técnico de la psicologia

Se selecciona este caso, porque permite la observacion de las interacciones
socioemocionales y las discusiones transactivas en una tarea de aprendizaje
colaborativo, y asi garantizar el cumplimiento de los objetivos propuestos. En cuanto a
las interacciones socioemocionales, el requisito fundamental es que exista interaccion
humana, y con respecto a las discusiones transactivas es necesario que se presenten
discusiones de contenido entre pares. Ambos fendmenos fueron observados en la tarea
de aprendizaje colaborativo disefiada, aspecto que ademas fue corroborado en la

realizacion de la prueba piloto
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4.3 Participantes

Se realiz6 un muestreo cualitativo por conveniencia (Onwuegbuzie & Collins,
2007). La seleccion de los sujetos se realizd de acuerdo con el criterio de accesibilidad.
se efectu6 el proceso de recoleccion de informacion con aquellos que estuvieron
disponibles y que accedieron libremente a participar en la investigacion. Los
participantes fueron 16 estudiantes universitarios de segundo afio de psicologia de una
universidad colombiana, matriculados en la asignatura de Psicologia cognitiva, quienes
firmaron el consentimiento informado, y asistieron a la clase en la que se desarrollo la
tarea de aprendizaje colaborativo. En total, participaron 12 mujeres y 4 hombres, entre
17 y 22 afios (M=19,3). Los participantes se dividieron en cuatro subgrupos de la
siguiente manera: grupo 1, 3 estudiantes; grupo 2, 4 estudiantes; grupo 3, 4 estudiantes,
y grupo 4, 5 estudiantes. La distribucion de los participantes en los subgrupos fue

realizada de manera aleatoria por parte de la profesora.

La unidad de andlisis estuvo constituida por cada uno de los subgrupos que
participaron en la experiencia de AC. Se escogié este nimero de participantes por
subgrupo, debido a que se considera un numero de integrantes apropiado para facilitar
las interacciones en situaciones de aprendizaje colaborativo. En la misma linea, las
investigaciones que han estudiado las discusiones transactivas utilizan numeros de

integrantes similares (De Backer et al., 2012, 2017).
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4.4 Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacién

4.4.1 Observacion de clases

Se uso la observacion naturalista (Hays & Singh, 2012), que consiste en observar
los fendmenos tal como ocurren en su contexto natural. La situacion de observacion fue
una interaccion grupal de estudiantes universitarios en una situacion de aprendizaje
colaborativo dentro del aula de clase. Esta opcion se ha utilizado en investigaciones
previas que emplean la observacion de situaciones de aprendizaje en el aula (Mercer,

2010).

De acuerdo con la propuesta de Flores (2010), a continuacion, se detallan los

aspectos que se tuvieron en cuenta para la realizacion de la observacion naturalista

4.4.1.1 Objetivo de la observacion

Comprender el rol de las interacciones socioemocionales y las discusiones

transactivas en el aprendizaje colaborativo en estudiantes universitarios.
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4.4.1.2 Campo de observacion:

El fendbmeno a observar fue un episodio de interaccion en una situacion de
aprendizaje colaborativo, entendido como una secuencia de contribuciones o mensajes
que surgen de varios miembros del grupo, en donde el punto de partida es el mensaje de
un alumno sobre el cual se generan otras participaciones, y el final del episodio se
identifica por el turno en el que la reciprocidad en la regulacion de los alumnos termina
(Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011; Castellanos & Onrubia, 2016). Los episodios de
interaccion se dividieron de acuerdo con los contenidos tematicos de los interactuantes

mientras resolvian la tarea de AC.

Si se trata del contexto de la clase, usualmente estos episodios se dan por el
inicio de un momento de la clase, cuando el profesor/a indica que los estudiantes deben
resolver la tarea de forma grupal. Sin embargo, se aclara que dichos episodios no se dan
en el ambito exclusivo de la clase, sino en el lugar y contexto en el cual los estudiantes
resuelven la tarea de aprendizaje grupal. No obstante, en el caso de la presente

investigacion, el episodio se observo en el &mbito exclusivo de la clase.

Durante la resolucion de la tarea de aprendizaje colaborativo se observaron las
interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas. Las interacciones

socioemocionales se definen como un conjunto de contribuciones en el que los alumnos
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gestionan sus propios recursos y/o estrategias para mantener un clima motivacional
positivo en el grupo. En la gestion motivacional, los alumnos promueven la cohesion del
grupo, comparten expectativas positivas sobre las tareas y/o grupo, realizan valoraciones
positivas sobre la tarea y/o desempefio del grupo, expresan y comparten
emociones/afectos con sus comparieros y resuelven satisfactoriamente los conflictos que
surgen entres los participantes (Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011; Castellanos y
Onrubia, 2016). Este tipo de interacciones se clasifican en: socioemocionales positivas,
colaborativas, no colaborativas y negativas (Rogat & Linnenbrink-Garcia, 2011).
Ademéas de las interacciones verbales, el estudio contempl6 algunos gestos como

indicadores de interacciones socioemocionales, tales como la sonrisa y la mirada mutua.

De igual modo, se observaron los episodios de transactividad, esto es, los modos
interactivos en el nivel diadico, triadico tetradico en el que un estudiante reacciona a la
afirmacion conversacional de un compafiero. Asimismo, se diferencio la transactividad
representativa (es decir, bajos intercambios transactivos que parafrasean el razonamiento
de un compariero), la transactividad operacional (es decir, intercambios transactivos
altos que elaboran y transforman el pensamiento de un compariero), y la no
transactividad (es decir, todos los intercambios clasificados como no transactivos). Se
aclara que este tipo de codificacion se limito a lo verbal (De Backer et al., 2017). Una
unidad transactiva se refiere a una accion y reaccion verbal, en la que intervienen por lo
menos dos estudiantes discutiendo alrededor de un tema en particular. La codificacion

de las discusiones transactivas se basa en la definicion propuesta por Berkwitz (2008).
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4.4.1.3 Rol del observador:

De acuerdo con el rol del investigador, corresponde a una observacion no
participante (Flores, 2010), en tanto la investigadora no estuvo presente en la situacion
de observacion y el registro de los datos. En este caso se realiz6 un contacto inicial con
los estudiantes que participaron en la experiencia de aprendizaje colaborativo, con el
propdsito de presentar el objetivo de la investigacién y solicitar la firma del
consentimiento informado, pero se permanecié ajena a la situacion de observacion,
puesto que la grabacién de las clases no fue realizada directamente por la investigadora

sino por dos ayudantes de investigacion.

Registro: para el registro de las observaciones de clase, se utilizaron cuatro cadmaras full
Hd, dispuestas en dos salones; en cada uno de ellos se ubicaron dos grupos. Se asigné

una cdmara para la grabacion de las interacciones por grupo.

4.4.2 Entrevista individual

Con el objetivo de explorar la comprension individual de algunos participantes en la
tarea de AC sobre el tema de la inteligencia artificial, se realiz0 una entrevista
semiestructurada a cuatro estudiantes que decidieron libremente contestar las respectivas
preguntas. Uno por cada subgrupo de trabajo. De esta manera, se obtuvo un reporte
sobre la comprension de contenido distinta a la evaluacion del producto, y evaluacién

del conocimiento. En concreto, se plantearon las siguientes preguntas:
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¢Cudles considera que fueron los aprendizajes mas significativos que obtuvo con

respecto a los postulados clasicos de la inteligencia artificial en psicologia cognitiva?

¢Qué aspectos destaca como positivos 0 negativos de la participaciéon en la

experiencia de AC?

Las respuestas de la entrevista se registraron a través de video.

Se escogi6 el tema de la inteligencia artificial, porque hace parte de la asignatura
Psicologia cognitiva Il, y desde las estrategias pedagogicas planteadas por la profesora se
desarrolla a partir de la metodologia de aprendizaje colaborativo. La investigadora
escogio realizar el estudio en esta asignatura por conveniencia, de acuerdo con la

cercania tematica y disponibilidad de la profesora titular de la asignatura.

4.4.3 Prueba de conocimiento

Con el objetivo de identificar el rol de las interacciones socioemocionales y las
discusiones transactivas en los resultados del AC, se realizd una prueba escrita
individual a algunos estudiantes que participaron en la experiencia de AC. La prueba

consistio en la respuesta escrita a la pregunta ¢Qué es la inteligencia artificial?
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El criterio para escoger dichos participantes consistio en la libre elecciéon de su
parte, debido a consideraciones éticas, especificamente, al criterio de no maleficencia,
tratando de no alterar el proceso de evaluacion general de la respectiva unidad tematica
y no generar ansiedad en los participantes. Asi, teniendo en cuenta que la prueba se
realizo en el contexto de una unidad temaética evaluable, se aclaré que a la respuesta a la

pregunta no se le iba a asignar nota, y que su participacion era libre y voluntaria.

4.4.4 Evaluacion del producto

Con el propésito de identificar el rol de las interacciones socioemocionales y las
discusiones transactivas en los resultados del AC, se analiz6 la calificacion obtenida por
los diferentes subgrupos como producto de la participacién en la tarea de aprendizaje
colaborativo. En este caso, se evalud el texto escrito en el cual los participantes
argumentaron el prototipo de inteligencia artificial disefiada, a partir de la respuesta a las

preguntas contenidas en la instruccion de la tarea.

Los criterios de evaluacion fueron asignados por la profesora de Psicologia
cognitiva, quien disefid y evaluo la tarea. Estos criterios se consideraron en la
investigacion como una manera de dar cuenta del aprendizaje de los estudiantes como

resultado de la participacion en la situacion de aprendizaje colaborativo.
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4.5 Procedimiento

Para cumplir con los objetivos propuestos en la investigacion, se llevd a cabo el

siguiente procedimiento por fases:

4.5.1 Fase 1: preparatoria

Esta fase consistid en la planificacion de las actividades que se ejecutaron

durante las fases posteriores, e incluyd las siguientes actividades:

e Presentacion y aprobacion del proyecto por parte de Comité de ética de la
Universidad Catdlica de Pereira, institucion en la cual se realizo el estudio,
asi como aprobacién por parte del Comité de bioética de la Universidad de
Concepcion.

e Presentacién del proyecto a la docente encargada de la asignatura de
Psicologia cognitiva, quien disefi¢ la tarea de aprendizaje colaborativo en el
marco de la unidad tematica sobre psicologia cognitiva de la representacion.

e Se presentd el estudio a los estudiantes matriculados en la asignatura de
Psicologia cognitiva; en este espacio se describieron los objetivos del estudio,
las condiciones de participacién y se procedid a la firma del consentimiento

informado, aclarando que la participacion era libre y voluntaria.

Organizacién de aspectos logisticos: se reservaron dos salas para la realizacion y

grabacion de las clases y se contactd a la persona encargada de realizar la grabacion.
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Asimismo, se definié de fecha y hora de la realizacion de la prueba piloto y la

realizacion de la tarea de aprendizaje.

4.5.2 Fase 2: realizacion de prueba piloto

Antes de llevar a cabo la observacion de las clases, se realiz6 una prueba piloto
con el fin de probar la tarea de aprendizaje y la pregunta abierta de la entrevista. Para
ello, se convocd a un grupo de 18 estudiantes de segundo afio de psicologia,
matriculados en la asignatura de Psicologia cognitiva, pero integrantes de un curso
diferente del que se le realizé la grabacion completa de la tarea de aprendizaje. En total
participaron 13 hombres y 5 mujeres con edades comprendidas entre 20 y 28 afios
(M=20.11). Los participantes se dividieron en cuatro subgrupos, asignados al azar por la

profesora titular del curso.

Se observaron y grabaron dos sesiones de 20 minutos, con las mismas
instrucciones de la tarea de aprendizaje. De igual manera, cuatro de los estudiantes
participantes accedieron a contestar las preguntas de la entrevista semiestructurada. Con
base en los resultados de la prueba piloto, no se realizaron modificaciones a las
instrucciones de la tarea de aprendizaje, ni a la entrevista. Se analizaron los datos
obtenidos desde algunos conceptos tedricos de la psicologia semiotico cultural, los

cuales se reportan en la seccion Resultados.
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4.5.3 Fase 3: recoleccion de la informacion

Posterior a la definicion de los aspectos logisticos en cuanto a: concretar fecha y
hora de la grabacion, lugar de grabacion, condiciones técnicas de la grabacién y firma
del consentimiento informado, se desarrolla el proceso de recoleccion de informacion a

través de la tarea de aprendizaje.

- Tarea de aprendizaje: para observar el fendbmeno de las interacciones
socioemocionales y las discusiones transactivas, se observo y grabé una tarea de
aprendizaje colaborativo disefiada por la profesora de Psicologia cognitiva. El objetivo
de la tarea fue comprender los principales postulados de la inteligencia artificial en el
marco de las teorias representacionales en Psicologia cognitiva, mediante el disefio de un
prototipo de una inteligencia artificial. La observacién se realizd en dos clases
consecutivas sin saltos temporales o tematicos, en las cuales, a partir del conocimiento
previo de los presupuestos de la inteligencia artificial, los estudiantes en grupo disefiaron
un prototipo de una inteligencia artificial. En coherencia con la observacion naturalista,
se observaron las clases tal como la profesora las habia disefiado. Para seleccionar el
momento especifico de la observacion se tuvo en cuenta una unidad tematica completa
(Lemke, 1997), que permitiera la emergencia de episodios de transactividad, y el analisis

del contenido discutido
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Para el desarrollo de la clase uno, los estudiantes como tarea previa, vieron una
pelicula sobre el tema de la inteligencia artificial. Durante la clase (momento de
realizacion de la tarea de aprendizaje colaborativo) y con base en los elementos
identificados en la pelicula, respondieron las siguientes preguntas: ¢qué aspectos
(sucesos o actividades, etc.) permiten considerar que existe inteligencia artificial?,

¢considera que esos aspectos son efectivamente inteligencia? ¢Por qué?

En la clase dos, la realizacion de la tarea de aprendizaje colaborativo consistio en
la elaboracion de la propuesta del prototipo de la inteligencia artificial. Para ello,
respondieron las siguientes preguntas: nombre de la inteligencia artificial, ¢en qué
entorno funciona? ;tareas u operaciones que realiza? ;cuales son las caracteristicas que

hacen que sea una inteligencia artificial? Presentar un disefio gréafico de la inteligencia.

Esta fase culmind con la edicién del video para su posterior analisis. Después de
las clases se realizd la entrevista semiestructurada, y dos semanas después, de acuerdo
con la planeacién de la asignatura, se incluyé dentro de la evaluacion de la unidad

tematica la pregunta sobre el concepto de inteligencia artificial.
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4.5.4 Fase 4. Andlisis de datos

4.5.4.1 Andlisis de la observacion naturalista

El analisis realizado es microgenético (Rosenthal, 2004), en la medida en que la
relacién entre las IS y las DT, se estudia desde su proceso de formacion en el tiempo

real, y se va transformando en el transcurso de la tarea de AC.

El analisis de los datos se realiz6 a partir de observacién estructurada (Mercer,
2010), se asigno a las interacciones verbales (didlogos) y las no verbales como los
gestos, un conjunto de categorias previamente establecidas. Las dos sesiones de
aprendizaje colaborativo se grabaron y, posteriormente, se codificaron a través del
software Elan 5.8 (2020). El procedimiento de codificacidn se centro, tanto en aspectos
verbales, como no verbales de la interaccién. Para el caso de las IS, se empled el
esquema de Rogat & Linnebrink-Garcia (2011), al cual se agregaron algunos codigos
gestuales, se suprimieron los codigos de interacciones colaborativas y no colaborativas
con el proposito de simplificar el sistema de codificacion. Con respecto a las DT, se tuvo
en cuenta el esquema propuesto por De Backer et al. (2015). Se escogieron estos dos
sistemas de codificacion por ser los mas citados en la literatura que estudia estas

categorias en el contexto del aprendizaje colaborativo.



Teniendo en cuenta las caracteristicas del software Elan 5.8 (2020), la
codificacion se realiz6 usando una sola linea de anélisis. Para diferenciar las IS de las
DT, el criterio fue sefalar el fendmeno mas sobresaliente, por ejemplo, si estaban
dialogando sobre alguna instrucciéon de la tarea, y se observaba una mirada mutua o
sonrisa que fuera mas evidente en comparacion con el contenido del dialogo, se codificd
como una ISP. En el caso de las DT, el criterio diferenciador fue que se observara
claramente la continuidad de las ideas, a partir de lo expresado previamente; en general,
estas intervenciones se relacionan con la comprension del contenido de la tarea. El

criterio fue discutido y ensayado con las codificadoras en su proceso de entrenamiento.

Finalmente, el esquema de codificacion se resume de la siguiente manera, en la

Tabla 4.1.
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Tabla 4.1

Codificacion Interacciones socioemocionales.

Interacciones Socioemocionales positivas

Escucha activa y respeto

Cohesion

Mirada mutua

Sonrisa

Interacciones socioemocionales
negativas

Participacion desalentadora del

grupo

Interacciones del grupo
que soportan y
fomentan el adecuado
funcionamiento del

grupo.

Transmitir la atencion
a otro miembro del
grupo, apoyandose en
él, respondiendo a la
contribucion y
compartiendo ideas.

Transmitir  que el
grupo funciona como
un equipo, mMas que
como individuos,
trabajando grupos y
refiriéndose al grupo
COMO NOosotros.

Interacciéon en la que
hay una
correspondencia y
sincronia en la mirada.

Intervenciones que
disminuyen el buen
funcionamiento del
grupo.

Socavar la

intervencion de uno de
los integrantes del
grupo, criticando su
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dicen, esta linea es muy grande.

Nosotros deberiamos empezar por
leer las instrucciones.

Estd muy malo el grafico que
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Falta de respeto

trabajo, no asignandole
una parte de la tarea,

ignorando su
retroalimentacion  y
preguntas.

Ignorar a un miembro
del grupo o tomar sus
apuntes sin permiso.

Un estudiante pregunta:
debemos hacer?,
respuesta de los otros integrantes

(Qué

y no recibe

del grupo
Mirada no correspondiente Interaccién en la que
no hay
correspondencia en la
mirada.
Tabla 4.2 Codificacion Discusiones Transactivas.
Cadigo Descripcion Ejemplo

Discusiones transactivas
representacionales

Discusiones transactivas
operacionales

Se parte de la idea del interlocutor
explicandola, o ampliandola para hacerla
maés inteligible. No se agregan elementos
nuevos a la idea. En este sentido no hay
construccion de nuevo conocimiento.

Se parte de la idea del interlocutor, pero
en este caso se agregan elementos nuevos
a la informaciéon, ampliando los
conceptos, y ejemplificando. Hay una
elaboracion.

“Considero que en este grafico se
pueden correlacionar el vector X
y el vector Y. ;Comprendes lo
que te digo, o0 requieres
informacion adicional?”

“Partiendo de lo que tu dices yo
agregaria: la mediana es uno de
los conceptos mas importantes
en estadistica.”
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Ademas, se realizé analisis microgenético y comprensivo a algunos fragmentos,
tanto de la prueba piloto como de la tarea de aprendizaje como tal, con el propdsito de
describir a profundidad las caracteristicas de las interacciones socioemocionales y las
discusiones transactivas en la situacion particular de aprendizaje colaborativo.
Microgenético (Rosenthal, 2004) se refiere a que las interacciones socioemocionales y
las discusiones transactivas se estudiaron desde su proceso de formacion en tiempo real,
que se van transformando en el transcurso de la situacion de AC. Comprensivo (Simao,
2010), en tanto los didlogos de los participantes se analizaron como procesos de
construccion de sentido que se forma y transforman como producto del proceso de las

interacciones.

El material se interpretd revisando varias veces las transcripciones y los videos.
Los fragmentos analizados se seleccionaron por considerarse representativos del
fendmeno a investigar. Asi, las interacciones socioemocionales se interpretaron desde
las categorias emergentes de intersubjetividad, tensién y experiencia inquietante (Garcia
et al., 2020); y las discusiones transactivas también se analizaron como contextos de

intersubjetividad caracterizados por la negociacion y transformacion de significados.
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- Entrenamiento de los codificadores: para el proceso de codificacion se cont6é con dos
codificadores, los cuales se formaron previamente en el sistema de codificaciéon. Dicho

proceso de formacion se realizo de la siguiente manera:

Momento 1: la investigadora principal orientd conceptualmente a las dos codificadoras
sobre las definiciones tedricas asociadas a las Interacciones socioemocionales y las
Discusiones Transactivas.

Momento 2: la investigadora principal, junto con las dos codificadoras, codificaron 20
minutos de interaccion de manera conjunta, con el propdsito de discutir conceptualmente
los codigos y aclarar posibles dudas

Momento 3: la investigadora principal y las codificadoras, codificaron de manera
independiente 20 minutos de interaccion, luego compararon y las discrepancias se
resolvieron mediante discusion

Momento 4: la investigadora principal realizé una separacién de los fragmentos de
interaccion, posteriormente, ambas codificadoras de manera independiente, codificaron

estos 30 minutos de interaccion

A estos 30 minutos de codificacion se les realizé el célculo de Kappa de Cohen,

encontrandose un indice de confiabilidad de 0.97.
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4.5.4.2 Anélisis de la entrevista semiestructurada: Se utiliz6 la técnica de anéalisis de

contenido (Hays & Singh, 2012). Inicialmente se contemplé el esquema de codificacion

basandose en las estrategias de discurso que se utilizan en el lenguaje para comunicar los

sistemas conceptuales de la ciencia, especificamente lo referido a las estrategias de

mondlogo (Lemke, 1997). Ademés de asignar estas categorias, se realizd analisis de

contenido a los gestos y al discurso para identificar algunas categorias emergentes.

Tabla 4.3 Codificacion estrategias de monologo.

Cabdigo

Definicion

Exposicion Logica

Narrativa

Resumen

Dar fondo y primer plano

Establecimiento de conexiones légicas
semiticamente relacionadas entre varios items
tematicos y relaciones semanticas.

Recuento de un conjunto de acciones o eventos que
establecen entre ellos relaciones cronoldgicas y a
menudo también relaciones causales implicadas.

Resumen que incluye Unicamente elementos y
relaciones teméticas seleccionadas.

Resumen de un discurso en el cual ciertos temas se
sefialan claramente como de mayor importancia y
otros de menos.

83



4.5.4.3 Andlisis de la prueba escrita

A la respuesta a la pregunta se le realiz6 un andlisis de contenido del material
escrito (Hays & Singh, 2012), que permitié ubicar las respuestas en tres niveles de

comprension: alto, medio y basico.

4.5.4.4 Andlisis de las notas

También se contemplé un anélisis de las notas obtenidas por los participantes al
producto final entregado como resultado de la tarea de aprendizaje colaborativo. Se
tuvieron en cuenta los criterios de evaluacion establecidos por la profesora de la
asignatura de Psicologia cognitiva 2. Dentro de estos criterios se contempld el
cumplimiento minimo de respuesta a las preguntas de la tarea, profundidad en las

respuestas y aspectos formales.

4.6 Criterios de rigor metodoldgico

Con el objetivo de garantizar rigurosidad metodolégica en el proceso de

investigacion, se tuvieron en cuenta criterios de transferibilidad (Castillo & Véasquez,
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2003) y triangulacion (Morse et al., 2002). La transferibilidad permite que, al conocer el
reporte de los resultados de la investigacion, investigadores interesados en el mismo
tema puedan seguir la ruta original que el investigador principal reportd, para transferir

los resultados a un contexto diferente del estudio (Castillo & Véasquez, 2003).

Para cumplir con el criterio de transferibilidad se realizaron las siguientes
acciones: registro de las interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas
mediante grabaciéon de videos, descripcién lo mas detallada posible del proceso de
observacion (contexto fisico, proceso de registro, analisis). Igualmente, se presentaron

con detalle las caracteristicas de los participantes en la investigacion.

En el proceso de andlisis de los datos se contemplo el criterio de la triangulacion,
para esto se formaron dos codificadores en el sistema de codificacion, los cuales son

expertos manejo del software ELAN, y se calculd la confiabilidad interjueces.
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5 Consideraciones éticas

El proceso de investigacion se realizO teniendo en cuenta los principios
propuestos por la APA (2009) para toda investigacion en psicologia. Tales principios
son: beneficencia y no maleficencia, fidelidad y responsabilidad, integridad, justicia y
respeto por los derechos y la dignidad de las personas. En este sentido, durante el
proceso de investigacion, y especificamente en el proceso de recoleccién de datos, la
investigadora tuvo cuidado de no colocar a los sujetos en situacion de riesgo (Emanuel,

1999).

Se incluyd el consentimiento informado de los participantes, el cual fue revisado
y avalado por el Comité de bioética de la Universidad de Concepcion, y el Comité de
ética de la Universidad Catolica de Pereira. También, se presentd la investigacion a los
participantes con el objetivo de dar a conocer el proceso de la investigacion y solicitar su
consentimiento para la realizacion de las grabaciones y el uso de los datos para efectos
de la investigacién. Lo anterior, salvaguardando el principio de confidencialidad y su
derecho a abandonar la investigacion en cualquier momento, una vez su participacion

haya comenzado (ver anexol consentimiento informado).
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6. Resultados

A continuacién, se presentan los resultados de la investigacion. En primer lugar,
se reportan los resultados de la prueba piloto, en la cual se realizé un anélisis de las
interacciones socioemocionales desde la perspectiva de la Psicologia semi6tico cultural.
Posteriormente se presentan los hallazgos por cada uno de los objetivos especificos de la

investigacion.

6.1 Resultados de la prueba piloto: interacciones socioemocionales desde la
perspectiva de la Psicologia semidtico cultural

A continuacion, se presentan algunos fragmentos representativos del concepto de
intersubjetividad desde la perspectiva de la Psicologia semi6tico cultural.
Especificamente, el lugar de la negociacion y transformacion de significados como
acciones dentro de este proceso, facilitados por la tension y la experiencia inquietante. El
siguiente didlogo corresponde al minuto 12 de la sesidn de aprendizaje colaborativo. En
el didlogo 4 los participantes (indicados con los nombres Y1, Y2, Y3 y Y4) discuten
luego de haber disefiado un dispositivo de inteligencia artificial, cuyo objetivo es ayudar
a crear habitos en las personas que lo usan. El grupo discute sobre ;como funcionara la
inteligencia artificial después de crear el habito? Cabe sefialar que la duracion

aproximada del segmento es de 2 minutos y 30 segundos.
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1. Y4: no le hace el trabajo a uno.
2. Y3: obviamente que le va a hacer el trabajo a uno (todos rien).

3. Y2: ah, bueno, lo que habiamos hablado la otra vez de que el aparato sirve no como
una dependencia (interrumpe Y1).

4. Y1: hasta cierto periodo de tiempo. Que el cuerpo ya tenga un habito.
5. Y2: exacto, ese es como el objetivo que tiene.

6. Y3: pero la otra pregunta es ¢ya cuando llega, cuando cumple el objetivo, se vuelve
obsoleto...?

7.Y?2: o se puede volver a utilizar...
8. Y3: o...digamos que puede ya...

9. Y1: se puede volver a utilizar cuando se considere que de pronto perdio los habitos
adquiridos, lo puede volver a utilizar, pero digamos que el aparato lleva con usted tres
meses, entonces que el aparato le pase a usted un informe como que “yo creo que ya
tienes estos habitos, debes dejarme (risas).

10. Y3: no, lo que pasa es que digamos que ya llega a su punto climax, cierto que ya
termina este proceso para su inicio, eso no quedara entonces como (no se comprende)
una simple agenda que tiene ya, al final lo que hace eso es, cierto, se le guardan las
actividades.

11. Y4: y qué tal como programarle una serie de objetivos, en donde por ejemplo, al
cumplir todos los objetivos, ya la aplicacion le dice: “has conseguido un habito, estds
perfecto, ya puedes dejarme”, pero que sean logros, por ejemplo, el primer logro ya has
cumplido tu semana de diagnéstico, estamos preparados para proseguir y ayudarte en
esto, ya después seria, “llevas tres semanas cumpliendo al pie de la letra todo lo que te
estamos diciendo puedes pasar al siguiente nivel (interrumpe Y1).

12. Y1: 0 esta semana.
13. Y2: eso, que tenga niveles.

14. Y1: o también 0: “esta semana no te he tenido que recordar tantas veces esto y esto,
o sea que has progresado”, se pasa al otro nivel blabablabla, y ya finalmente le dice “ya
has cumplido todos los niveles para mi ya tienes un habito, ya pues es decision de la
persona.

15. Y2: pero saben qué pienso también, de que puede servir normalmente como una
agenda (todos hablan al tiempo) o sea, digamos que sirva o sea que la persona le sea util
el aparato para siempre, pero que entonces al mismo tiempo la ayuda no esté todo el
tiempo ahi, sino que genere una autonomia en la persona, si me hago entender.
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La inquietud fundamental que moviliza el didlogo es la pregunta por cudl seria el
criterio, y a partir de qué momento, se puede afirmar que la inteligencia artificial ha
creado un hébito en la persona que la usa. La discusion adquiere relevancia cuando el
que es identificado como Y3, introduce una tension en forma de pregunta “;pero la otra
pregunta es cuando llega, cuando cumple el objetivo, se vuelve obsoleto?” (ver linea 6).
La pregunta aparece en los participantes como experiencia inquietante (Siméo, 2004), al
generarse una ruptura de expectativas en la medida en que no es suficiente para los
participantes sefialar la caracteristica que hace al dispositivo una inteligencia artificial,
sino que hay una tension en cuanto a la necesidad de establecer sus limites, y delimitar

hasta cuando puede ser usada por las personas.

Este didlogo se caracteriza por interacciones socioemocionales positivas,
principalmente por escucha activa y respeto (Rogat & Linnebrink-Garcia, 2011): entre
las lineas 1 a la 6, se comparten los turnos del didlogo de forma coordinada, en el sentido
de que cada integrante del grupo realiza una intervencion gque responde a la intervencién
precedente. Para que esto suceda, necesariamente los miembros del grupo deben fijar su

atencion en las intervenciones de sus compaferos.

Las intervenciones de cada miembro del grupo fomentan la participacion, al
solicitar ideas a los compafieros. Se consideran interacciones socioemocionales

positivas, porque fomentan el adecuado funcionamiento del grupo favoreciendo la
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resolucion de la tarea. Si bien, este fendmeno es importante para comprender el papel de
las emociones dentro de la interaccion grupal en situaciones de aprendizaje colaborativo,
el andlisis esta centrado en la manera como estas interacciones favorecen el adecuado
funcionamiento del grupo, independiente de los significados que se construyen en la

interaccion, y del lugar de estas interacciones en la construccion de significado.

Desde la Psicologia semidtico cultural, la caracteristica fundamental del
fragmento analizado es la negociacion y transformacion de significados que emergen en
el plano intersubjetivo. Esta negociacion de significados se genera a partir de la
necesidad de aclarar el tipo de relacion entre la inteligencia artificial y el ser humano, el
cual no estad dado previamente, sino que se construye en el transcurso del didlogo; en
este sentido, se plantea inicialmente que el sujeto no tendra una relacién de dependencia
con el sistema y que contrario a ello, deberia existir la construccion de un habito. Y2
(ver linea 3): “Lo que habiamos hablado la otra vez, de que el aparato sirve no como una
dependencia”, frente a lo cual Y1 responde: “hasta cierto periodo de tiempo. Que el

cuerpo ya tenga un habito” (ver linea 4).

Un segundo momento en el cual puede apreciarse la negociacion y
transformacion de significados, se refiere al cambio que se va generando en la
interaccion desde la idea de habito hasta la idea de autonomia. Los integrantes del grupo

sefialan como fundamental que el sistema pueda ayudar a la persona a alcanzar la
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autonomia sobre su comportamiento, favoreciendo asi una relacion de ayuda o apoyo y

no de dependencia.

Es importante resaltar que previa a esta transformacion de significados, se da un
ejercicio de negociacion en el cual Y4 cumple una funcion de sintesis al recoger las
ideas de los demads integrantes, especificamente su intervencion es: “y qué tal como
programarle una serie de objetivos, en donde por ejemplo, al cumplir todos los objetivos,
ya la aplicacion le dice: “has conseguido un habito, estas perfecto, ya puedes dejarme”,
pero que sean logros, por ejemplo, el primer logro ya has cumplido tu semana de
diagnostico, estamos preparados para proseguir y ayudarte en esto, ya después seria:
“llevas tres semanas cumpliendo al pie de la letra todo lo que te estamos diciendo puedes
pasar al siguiente nivel (interrumpe Y1)” (ver linea 10). Para realizar esta sintesis es
necesaria la actitud de escucha activa, que permita recoger e integrar las ideas
previamente expresadas. En este sentido, se genera una interaccion socioemocional

positiva (Garcia et al., 2020).

No obstante, desde la Psicologia semidtico cultural, mas que la escucha activa
como facilitadora de la interaccion, la intervencion de Y4 se comprende también como
un proceso de negociacion y transformacion de significados, movilizada por la
necesidad de resolver la experiencia inquietante (ver linea 11). Aca se da un proceso de

integracion, que recoge las ideas de los demas y plantea una nueva direccion al tema, a
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partir de un ejercicio de negociacion previa. Si bien, tradicionalmente la sintesis se
considera como un ejercicio cognitivo, para lograrlo se requiere como condicion previa
la escucha activa, la atencion y el reconocimiento de las ideas de los participantes,

aspectos de orden afectivo. Desde la perspectiva de Rommetveit

(1992), una disponibilidad para compartir e interactuar con los otros.

A continuacion, se presenta otro fragmento correspondiente a una discusion, en
la cual los integrantes, luego de disefiar una inteligencia cuyo objetivo es ayudar a crear
habitos en las personas, dialogan sobre cuales son las limitaciones de la inteligencia
artificial que han disefiado. El didlogo corresponde al minuto 18, y su duracion
aproximada es de 2,08 segundos. Junto con la transcripcion del dialogo, se presentan
algunos fotogramas de los participantes en el momento de la interaccion, con el fin de
analizar también el fenémeno de la afectividad desde un punto de vista corporal (Ver

figura 1).

1. Y2: M... Bueno, qué mas se les ocurre, qué mas puede tener el programa. ;Ah? Qué
necesitamos nosotros... ;Qué problemas podria haber, por ejemplo, en qué momento no
lo podria utilizar?

2. Y3: ;en qué momento no se puede utilizar?
3. Y2: por ejemplo en un parcial no®...no...

4.Y4: sabe qué problema, que la persona no se muestre comprometida, entonces. ..

1 En el contexto educativo colombiano, se refiere a las evaluaciones que no incluyen la totalidad de la
asignatura: quizzes, trabajos en grupo, evaluacion de unidades tematicas concretas.
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5. Y3: el problema es que digamos que la persona no esta comprometida en querer
cambiar su manera de vida, pues seria como destruir el programa. O sea que digamos el
programa solo daria un 50 % y el sujeto sus otros 50 (%).

6. Y2: como un psicologo.
7.Y1: como era su otro nombre.

8. Y3: si seria asi, seria entonces una limitacion del programa. Si el sujeto no esta
predispuesto.

9. Y2: 0 sea depende, depende mucho de la disposicion.
10. Y3: exacto.
11. Y1: ;cdmo asi, para qué?

12. Y2: o sea, el programa de por si solo no hace nada, o sea solo ayuda a fomentar
ciertos habitos, pero depende rotundamente del compromiso del que lo usa.

13. Y3: si porque pues si a la persona le da pereza hacer todo eso pues el programa dice
chao y hasta luego, apague y vamonos.

14. Y1: como los psicologos, uno puede ayudar a la persona para que haya un cambio,
pero no depende del psicologo sino de que la persona quiera un cambio.

15. Y2: y ahi también va a depender de los grandes alcances que la persona tenga con
base en ese programa.

16. Y1. O sea, que su, que al generar ese habito como tal no es que “ay entonces se va a
generar el hébito en tres meses, sino que depende precisamente de eso, de la persona de
sus alcances, a veces se van a demorar menos en alcanzar los objetivos, o otras mas, si
centienden? Entonces ahi tiene como todo eso subjetivo que depende de cada persona. O
sea, J para generar el habito puede que en tres meses ya, se puede que, en uno, yo puedo
que en un afio, todavia nada. O puede suceder que el aparato diga que una persona nada,
nunca va a cambiar.
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Fotogramas Descripcion

Todos los integrantes
del grupo dirigen la
mirada hacia la
participante que esta
hablando, en este caso,
Y1.

Fotograma 1

Y2 dirige la mirada
hacia Y3, quien esta
expresando sus ideas.
Y1 no estd hablando
pero estd tomando nota
sobre lo que dialogan
sus comparieros.

Fotograma 2

Figura 6.1 Expresiones de intersubjetividad en situaciones de AC.

La discusion sobre las limitaciones de la inteligencia artificial se inicia a partir de
la pregunta de Y2 (ver linea 1), la cual inmediatamente genera respuestas en Y3 (ver
linea 2), y en Y4 (ver linea 4). Esto podria comprenderse como una interaccion
socioemocional positiva, caracterizada por la escucha activa y la atencién hacia las ideas
de los otros (Rogat & Linnebrink-Garcia, 2011). Si bien, en este tipo de analisis se
reconoce la importancia de las emociones en el plano interaccional, no se hace ninguna
mencién a como la escucha y las emociones, entendidas como fenémenos afectivos,
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ocurren en un contexto donde también se da construccion de significado entre los

interactuantes (Garcia et al., 2020).

Desde el punto de vista de la Psicologia semiotico cultural, fendmenos afectivos
como la escucha activa y las emociones, se dan en la experiencia subjetiva e
intersubjetiva de los participantes. En este sentido, el dialogo de los interactuantes
muestra una experiencia inquietante: a partir de la pregunta Y2 sobre las limitaciones del
sistema inteligente ¢qué problemas podria haber? ;por ejemplo, en qué momentos no lo
podria utilizar? (ver linea 1), es inquietante, en tanto no es suficiente con disefiar el
sistema de inteligencia, sino que también emerge el cuestionamiento acerca de sus

limites.

De igual modo, en el inicio del didlogo se evidencia en los participantes una
actitud de escucha activa y respeto, en particular los participantes Y2 y Y3 se estan
mirando el uno al otro (ver figura 1, fotograma 1), justo en el momento en que Y2
pregunta cuando el programa puede ser usado (ver linea 1) y Y3 responde: “en un
parcial. También, el participante identificado como Y1 no interviene directamente en el
dialogo, pero esta tomando notas en su computador (ver figura 1, fotograma 2). Este
aspecto da cuenta del grado de involucramiento afectivo de los participantes en la

experiencia compartida de la situacion de AC (Garcia et al., 2020).
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La tension se caracteriza por la pregunta/inquietud que da origen a toda la
conversacion, y en la cual intervienen todos los participantes, involucrandolos en una
experiencia compartida (Cornejo, 2008). Ademas, pone en juego intereses y expectativas
(\Valsiner, 2008) en el sentido de que los participantes no solo se limitan a disefar el
dispositivo de la inteligencia artificial respondiendo a las instrucciones dadas en la tarea,

sino que asumen una actitud reflexiva sobre los limites de este sistema.

Cabe sefialar, ademés, que la tension asociada a la pregunta favorece dos
aspectos: a) la creacion de significados en lo que respecta a los limites del rol del
psicologo (ver lineas 5, 6, 8, 9 y 14); y b) el consenso sobre la importancia de la
autonomia de una persona en el cambio cuando asiste al psicologo, tanto como aquella
gue hace uso de la inteligencia artificial (ver lineas 5, 12, 15y 16). La tension se refiere
a que, en el transcurso de la interaccion, los significados son confrontados con otros
significados, y en la necesidad de resolver la tensidbn emergen otros significados

(\Valsiner, 2008).

Con respecto a la creacion de significados, la intervencion de Y3: “el problema
es que digamos que la persona no esta comprometida en querer cambiar su manera de
vida, pues seria como destruir el programa. O sea que digamos el programa solo daria un
50 % y el sujeto sus otros 50 (%)” (ver linea 5), conlleva a la intervencion de Y2: “como

un psicologo” (linea 6). Se genera construccion y transformacion de significados sobre
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la funcion del psicologo en los procesos de cambio en los sujetos, junto con la
importancia de la disposicién al cambio de las personas en torno al logro de objetivos
terapéuticos. Cabe aclarar que estos significados se construyen de manera gradual y
conjunta en el marco de una situacion particular. En este sentido, los significados
presentes en situaciones de aprendizaje son situados (Cornejo, 2008). Asimismo, estos
significados se dan en un curso de tiempo particular propio de la interaccion (Siméo,

2004).

También es importante sefialar que los significados construidos van mas alla de
la resolucion de la tarea como tal, pues el ejercicio de construir en conjunto un modelo
artificial inteligente termina en una discusion sobre el rol del psicélogo en los procesos
de cambio personal. En este sentido, existen expectativas, inquietudes e intereses en la
discusion que, junto con tematizar aspectos de significado, involucran la afectividad de
los interactuantes, expresada en la tension del dialogo. Desde la perspectiva de
Rommetveit (1992), la construccion de significados se posibilita gracias a la voluntad de

compartir.

La reflexion que se genera en la discusion tiene una configuracion cognitiva y
afectiva, en tanto surge un posicionamiento critico (dimension cognitiva) sobre el rol del
psicologo, el cual no puede ser comprendido lejos del hecho de que ellos se

experimentan emocionalmente en esta posicion, es decir, que el tema del rol del

97



psicologo emerge més alla de la resolucion de la tarea, y aparece porque es importante
para ellos, en su condicion de estudiantes de psicologia. Asi, esta interaccion evidencia
cémo el desarrollo de una actividad académica hace posible una reflexion de naturaleza
personal, respecto al compromiso de las personas y su rol profesional como futuros
psicologos (Garcia et al.,, 2020). Esta ultima idea encuentra coherencia con los
postulados de Valsiner (1998) sobre los distintos dominios de la intersubjetividad,
siendo evidente el dominio relacionado con una dimension académica y una profesional

a la luz de la resolucion de la tarea.

Los dos fragmentos descritos se caracterizan por ser interacciones colaborativas,
en el sentido de que intervienen por lo menos dos integrantes, no hay una division de la
tarea y se fomenta la participacion de todos los integrantes, aspectos que favorecen el
funcionamiento del grupo, en funcion de la tarea (Rogat & Linnebrink-Garcia, 2011).
No obstante, desde el constructivismo semiotico cultural, la colaboracién implica mucho
mas que esto, en el sentido de comprender las interacciones en la situacion de AC, como
una experiencia compartida en la cual se construyen y transforman significados, y en
donde lo afectivo no solo esta en funcion de la resolucion de la tarea, sino que hace parte

constitutiva de la experiencia subjetiva e intersubjetiva (Garcia et al., 2020).
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6.2 Relacion entre interacciones socioemocionales y discusiones transactivas
en situaciones de aprendizaje colaborativo

A continuacién, se presentan algunos estadisticos descriptivos a nivel de
frecuencias de las interacciones observadas. Se muestran los resultados por cada una de
las categorias: interacciones socioemocionales y discusiones transactivas. Se establece
una diferenciacion entre cada uno de los grupos, discriminando entre la clase 1y la clase
2. Con respecto al grupo 4, solo se presentan las frecuencias de la clase 1, debido a que
no se realizd6 una codificacion de la segunda clase porque esta incluyé cinco
participantes, lo cual dificultaba el proceso de codificacion dada la situacion de

observacion y el registro de esta a través de grabacion.

6.2.1 Resultados cuantitativos

A continuacion, se resume en la siguiente tabla el namero de interacciones
observadas por cada grupo, en cada clase:
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Tabla 6.1 Frecuencia de interacciones observadas.

Grupo 1 Total 1 Grupo 2 Total 2 Grupo3 Total 3 Grupo 4

Total

Interaccion Clasel  Clase 2 Clase 1 Clase 2 Clase 1 Clase 1
Clase 2 general

DP 2 2 2 2 1 1 1 11
DTO 17 17 34 12 10 22 14 14 14 154
DTR 11 12 23 11 14 25 9 9 9 123
ISN 1 2 3 5 4 9 1 1 1 27
ISP 39 42 81 40 35 75 32 32 31 407
Total general 70 73 143 70 63 133 57 57 56 722

interacciones corresponde a las interacciones socioemocionales positivas y las
discusiones transactivas. La frecuencia de las ISP es 154, en comparacion con 27 ISN;

esto indica que, en general, los grupos resolvieron la tarea en un ambiente colaborativo y

Con respecto a los resultados generales, se encontr6 que el mayor nimero de

positivo con actitud de escucha, respeto y solucion adecuada de los conflictos.

discusiones transactivas operacionales con un total de 154, en comparacion con las
discusiones transactivas representacionales que obtuvieron un total de 123. Este dato
muestra que, en general, la transactividad en los tres grupos se caracterizd por

discusiones orientadas a la construccion y transformacion del conocimiento a partir de la
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ampliacion de las ideas previamente establecidas por los comparfieros, y no solo en
términos descriptivos. Si bien no se identifica una diferencia significativa entre los
grupos, se observa que en el grupo uno se presentd una mayor frecuencia de

interacciones socioemocionales positivas y discusiones transactivas representacionales.

6.2.2 Resultados cualitativos por grupo

A continuacion, se presentan tres ejemplos correspondientes a interacciones de
los participantes durante la resolucion de la tarea aprendizaje colaborativo. Se
escogieron  fragmentos que  evidenciaran  simultaneamente  Interacciones
Socioemocionales (Rogat & Linnebrink-Garcia, 2011) y Discusiones Transactivas (De
Backer et al., 2017). Ademaés de identificar las DT, y clasificarlas como DTR o DTO, se
incluye en los resultados una perspectiva que permite comprenderlas como un proceso
de construccion de significado que se genera poco a poco durante el transcurso de la

situacion de aprendizaje.

Igualmente, se presentan los dialogos acompafiados de algunos fotogramas que

dan cuenta de las Interacciones socioemocionales desde el componente expresivo.
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6.2.2.1 Ejemplo 1. Grupo 1, Clase 1

El siguiente didlogo corresponde aproximadamente al minuto 20 de la

interaccion. Los participantes se identifican como S2, S3y S4. La discusion se inicia a

partir de la necesidad de responder a una de las preguntas planteadas en las instrucciones

de la tarea de aprendizaje colaborativo: ¢(Cuéles de los aspectos de la pelicula son

considerados inteligencia y por qué?

Tabla 6.2 Dialogo y fotograma ejemplo 1.

Dialogo

Turno Hablante
1 S2
2 S3
3 S2
4 S4
5 S4

- “bueno, ;y la otra cual es?”

- “;considera usted que estos aspectos son efectivamente inteligencia?
(por qué?”’

- “bueno, a mi me parece que una cosa es hablar de la inteligencia, y
otra cosa muy dif...muy diferente hablar de la inteligencia artificial
cierto, porque la inteligencia artificial es digamos solamente datos
recolectados, bueno, a mi parecer. Pero nosotros tenemos diferencias
muy grandes en cuanto a la inteligencia, porque nosotros ehhh,
tenemos inteligencia, nos... 0 sea, si gracias a lo que recolectamos de
la, o sea, esa informacién que recolectamos del exterior de, de
nosotros, pero también de lo que nosotros ;ah?”.

- “La interpretamos”.

- “que no, que también se le puede dar interpretacion, que no es
solamente lo que...”
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6 S2 - “ajd, exacto, pero también de lo que nosotros
interpretamos...a...acerca de eso, desde, desde el contexto cultural en
el que estamos o desde la historicidad que nosotros tenemos ante ese
suceso que estd pasando. Entonces me parece que definir la
inteligencia, a mi me parece que la inteligencia va mas alla de
solamente recolectar datos y reproducirlos”.

Figura 6.2 Fotograma 1. Clase 1. Grupo 1.

Frente a la pregunta de S3, sobre ¢cudles de los aspectos evidenciados en la
pelicula, son efectivamente inteligencia y por qué? (ver turno 2), quien se identifica
como S2, plantea la diferencia entre la inteligencia artificial y la inteligencia: mientras la
inteligencia artificial se concibe como procesar informacion, la inteligencia implica algo
mas que procesar informacién, en el sentido de que, como seres humanos, recolectamos
la informacion del exterior y agregamos algo mas (ver turno 3), frente a lo cual S4

afirma: “lo interpretamos” (ver turno 4), y mas adelante expresa: “interpretamos de
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acuerdo al contexto cultural en el que estamos y la historicidad” (ver turno 6). Se
evidencia una discusion transactiva operacional (De Backer, et al., 2017) caracterizada
por la construccion de conocimiento a partir de la transformacion de las ideas
previamente expresadas; el cambio se da desde la intervencion inicial en la cual se
expresa que la inteligencia es algo mas que procesar informacion (ver turno 3), continta
con la idea: “la interpretamos” (ver turno 4), y posteriormente, en el turno 6, se
complementa y amplia esta idea de interpretacion, especificando que se interpreta de

acuerdo con un contexto cultural.

Ademas de una ampliacion de las ideas previamente expresadas, esta discusion
transactiva implica un contexto de intersubjetividad (Rogoff, 1993), en el cual se da una
negociacion y transformacion de significados (\Valsiner, 1998), en particular durante la
construccién del concepto de inteligencia que se va transformando desde la idea de
“recolectar informacion” hasta la nocion de “interpretar desde el contexto y la
historicidad” (Ver turno 4 y turno 6). Asi, la construccion de significado es una
experiencia compartida (Cornejo, 2008) que se desarrolla temporalmente en el
transcurso de la interaccidn, con la intervencion de los participantes de manera conjunta,

en el marco de la situacién Unica y particular.

La construccion de significado se facilita porque la situacion de aprendizaje se

presenta ante los participantes como una experiencia inquietante (Siméo, 2003, 2016),
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generada por la necesidad de responder a la pregunta inicial que da origen al didlogo
(ver turno 2). Es inquietante en tanto hay una ruptura de expectativas, algo que genera
una tension, la cual se refleja en que para los participantes es insuficiente definir la
inteligencia como procesar informacion (ver turno 3). Es necesario agregar algo mas
para resolver la tension, y es que la inteligencia se caracteriza por la interpretacion y la

historicidad (ver turno 4).

De otro lado, este dialogo emerge en el contexto de una Interaccion
socioemocional positiva, caracterizada por escucha activa y respeto (Rogat & Linnebrik-
Garcia, 2011), que se evidencia a traves de gestos faciales como la sonrisa, y la mirada
dirigida hacia el integrante del grupo que estd hablando (Ver fotograma 1, Clase 1,
grupo 1). Podria decirse que esta actitud positiva de los participantes facilita la
emergencia de la DT, en tanto la sonrisa, la mirada mutua, indican la disponibilidad de
los participantes para resolver la tarea, escuchar la perspectiva del otro, construir de
manera conjunta; desde la perspectiva de Roometveit (1992), disponibilidad para
compartir, confianza en la relacion misma. En este sentido, no se trata solo de
interacciones que regulan la situacion de aprendizaje y facilitan la resolucion de la tarea,

sino que se requiere del involucramiento afectivo de los participantes.

Este ejemplo evidencia la manera como en el proceso de la discusion se
construyen discusiones transactivas operacionales, permitiendo construccion de

significados alrededor de los conceptos discutidos, concretamente la diferencia entre la
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inteligencia artificial y la inteligencia humana. Asimismo, se evidencia la manera como

esta elaboracion es acompafiada de interacciones socioemocionales positivas.

6.2.2.2 Ejemplo 2. Grupo 1, Clase 2

El presente fragmento corresponde aproximadamente al minuto 82 de la
realizacion de la tarea de aprendizaje colaborativo. Los participantes disefiaron una
cocina para aplicar las caracteristicas del concepto de inteligencia artificial; la discusion
se centra en especificar la manera como el dispositivo de inteligencia artificial realizara

la tarea para la cual fue disefiado.

Tabla 6.3 Diélogo y fotograma ejemplo 2

Turno Hablante Dialogo
1 s1 =S
2 S4 - “Bueno, yo creo que la cocina debe tener...”
3 S3 - “Bueno”.
4 S2 - “Pero espera, /cudl era la otra pregunta? Aja”.
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10

11

12

13

14

15

16

17

S1

S3

S2

S1

S2

S3

S1

S4

S3

S4

S3

S4

S4

- “Vuelve a leer la pregunta Dani porfa”.

- “La pregunta es dejar explicito en el modelo como es
factible que la IA cumpla el propdsito para el que fue
creada. Ejemplo, que sea simpatica, saber qué mecanismos
fisicos...”

- “Como cumple, esperen”.

- “Yay como va a ser una”.

- “Yo lo voy a hacer aqui como por punticos, pero”.

- “Eso, copiela”.

- “Hay que hacer como una descripcion de como la
maquina va a funcionar, como va a ser eso que usted dice
del chef”.

e “ESO”.

-dato perdido-

_ “Vea”.

- “Dejar explicito en el modelo como es factible... que la
IA, 0 sea no, o sea, la pregunta que dice, o sea, palabras
menos palabras mas, la pregunta dice, que la IA cumpla el
proposito para el que fue creada”,.

-dato perdido-

- “Me esta dando alergia”.
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18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

S2

S4

S1

S4

S3

S4

S8

S2

S4

S2

S3

S2

S4

- “;Que la IA qué?”.

- “no entendiod el chiste”.

- “Te esta dando alegria”.

- “;,Qué? yo llego y yo le digo a ella que, qué -dato
perdido- me est4 dando alergia”.

_ “P

ara el que fue creada”.

- “Cémo hacemos para que, o sea como, como”.

- “O sea dejar explicito en nuestro modelo, como es
factible que la IA cumpla el propésito para el que fue
creada, 0 sea como va a cumplir lo que nosotros
queremos”.

- “O sea, como, como va a cumplir lo que nosotros...”

- “Claro, ella esta creada para que prepare comida ehh
sola, hay que resaltar eso, que prepare comida sola. O sea,
coémo pues ehh, mediante esto...”

- “Bueno entonces coloquemos primero eso, que el el el
objetivo de nuestra IA es que emmm...”

- “Prepare nuestras recetas”.

- “Pero yo lo voy a escribir”.

- “El objetivo de nuestra IA es que prepare”.
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31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41
42

43

S3

S4

S1

S2

S3

S4

S2

S4

S1

S3

S4
S3

S2

- “Que prepare las recetas que nosotros le pedimos y lo
que nosotros deseamos comer”.

- “La receta se -dato perdido ehh aunque cabe resaltar que
las recetas estan en una nube, o sea no tiene infinidad. Ella
no es capaz de elaborar recetas, sino que”.

- “Eso hay que especificarlo muy bien”.

- “Solamente sigue, sigue patrones que...”

- “Que ya se le han ensefiado”.

- “De recetas que ya se le han ensefiado”.

- “Bueno pero parece que como yo no soy flash, apenas
voy en el objetivo de nuestra IA”.

- “El objetivo de nuestra IA”.

- “Es que prepare alimentos mediante un software que se,
que se le instalarg, no sé. Eso hay que explicarlo, ¢va a ser
android o, o software?”

- “Si, prepare”.

_ “Sl’”

- “Coémo asi?”

]

- “Es un sofTware, es un software...’
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Figura 6. 3 Fotograma 2. Clase 2. Grupo 1.

Un primer hallazgo acerca de la interaccion se genera a partir del turno 4, en el
que S2 plantea el cuestionamiento sobre cuadl es una de las preguntas que deben
responder. S1 se dirige a una compafiera indicandole que vuelva a leer la pregunta (ver
turno 5), y S3 responde que la pregunta es dejar claro explicitamente en el modelo, como
va a cumplir el propoésito para el que fue creado (ver turno 6). Se destaca que en esta
parte del didlogo participan tres de los cuatro integrantes del grupo, de manera
coordinada y respetando el turno de la intervencion. Se puede observar entonces una

interaccion socioemocional positiva (Rogat & Linnebrink-Garcia, 2011).

De otro lado, esta interaccion también puede identificarse como una interaccion
guiada afectivamente, en el sentido de que su propésito no es la produccion de
conocimiento, sino la comprension de la tarea en un ambiente calido y respetuoso;
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aspecto que también se evidencia por medio de las sonrisas y la mirada dirigida hacia el

integrante del grupo que esté hablando (ver fotograma 2, clase 2, grupo 1 més arriba).

En un segundo momento, S1 plantea un ejemplo que permite aclarar la pregunta
formulada anteriormente: “hay que hacer como una descripcion de como la maquina va
a funcionar, como va a ser eso que usted dice del chef” (ver turno 11). Desde la
perspectiva de Backer (2017), se evidencia una DTO, en la medida en que hay una
transformacion de las ideas, a partir de lo previamente expresado, lo que S3 plantea en
términos de proposito (ver turno 6), y mas adelante lo elabora S1 como una descripcion
del funcionamiento del dispositivo (ver turno 11). El inicio especifico de la DTO surge
en la intervencion de S3 (ver turno 6), cuando afirma que hay que dar cuenta del
propdsito para el que fue disefiado el dispositivo de IA, seguidamente emergen 5
intervenciones, desde el turno 6 al turno 11, hasta llegar a la respuesta sobre el
funcionamiento del dispositivo (ver turno 11). Se observa un proceso que va de lo
abstracto a lo concreto en un ejemplo especifico, la idea de funcion se especifica a través

de la descripcion de como va a funcionar la maquina en la labor de chef.

La DTO es un proceso intersubjetivo de construccion intersubjetiva de
significados (Rogoff, 1993; Valsiner, 1998) que se va desarrollando en el transcurso de
la interaccion misma. En este caso, el contenido discutido gira en torno al proposito de la

IA disefiada, “la cocina”, que se va transformando a partir de las intervenciones de los
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participantes, hasta llegar a la idea de que la funcion implica describir el funcionamiento

del dispositivo, proceso que se da en un orden temporal desde el turno 5, al turno 11.

Ademas, podria destacarse en este dialogo, el proceso desde una interaccion
guiada afectivamente, cuya caracteristica es la escucha activa y la atencion conjunta (ver
lineas 5 y 6, y fotograma 2, clase 2, grupo 1) para la comprensién de la tarea, hasta una
interaccion cognitiva (ver turnos 9 a 11), en la que se construye conocimiento al
comprender que la respuesta sobre la pregunta de como va a funcionar el dispositivo de
IA para cumplir su propésito, implica una descripcion de los mecanismos a traves de los

cuales opera.

Posteriormente, S2 recuerda el objetivo del dispositivo de la IA como una
condicion para responder a la pregunta sobre su funcionamiento: “bueno entonces
coloquemos primero eso, que el objetivo de nuestra IA es que emmm...” (Ver turno 27),
y S3 responde: “prepare nuestras recetas” (ver turno 28). Se evidencia una DTR en la
cual hay una continuidad de las ideas previamente expresadas, cuyo proposito es
completar la idea, pero sin elaborar o afiadir elementos a la misma. Seguidamente, S3 en
un parafraseo, dice que prepare las recetas que deseamos comer (ver turno 31). Si bien,
desde una perspectiva centrada en lo cognitivo este parafraseo corresponde a una DTR,
también podria analizarse como una interaccion guiada afectivamente, en la medida en

que el parafraseo implica una actitud de escucha frente al interlocutor en acuerdo y
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apoyo a las ideas previamente expresadas; ademas, podrian interpretarlo los integrantes

del grupo como un indicador de coordinacion colectiva.

Después, S4 expresa la necesidad de especificar que las recetas estan en una
nube, y que el dispositivo de IA no tiene la capacidad por si mismo de preparar recetas
(ver turno 32). S1 propone que hay que especificarlo muy bien (ver turno 33),
posteriormente S2 dice que solamente sigue patrones (ver turno34), luego S3 responde
“que ya se le han ensefiado”, (ver turno 35) y mds adelante S1 afirma con respecto al
objetivo de la IA: “que prepare alimentos mediante un software que se, que se le
instalara, no sé. Eso hay que explicarlo, ;va a ser Android o, o software?” (Ver turno
39). Hay acd una DTO (ver turnos 28 a 39), en la medida en que se evidencia
elaboracion del conocimiento en las intervenciones de tres de los participantes de este
grupo, caracterizadas por un hilo conductor de las ideas a partir de lo previamente
expresado; la transformacion se da a través del cambio de la idea de nube al concepto de
software o Android; otro aspecto a destacar es que implicitamente, se tiene la
concepcién de que un sistema Android o software, se caracteriza por el seguimiento de

patrones de forma automatica.

El ejemplo analizado de manera holistica configura un proceso intersubjetivo de
construccion de significados (Rogoff, 1993), que se distingue por la intencién

cooperativa de resolver la tarea de AC, y la comprension compartida que se genera por
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la necesidad de dar respuesta a la pregunta sobre el funcionamiento del modelo de IA
disefiado. Asimismo, se registra el proceso de construcciéon de significados (Valsiner,
1998) que se va desarrollando en el transcurso de la situacion. En este sentido, el dialogo
se moviliza por la necesidad de responder a la pregunta sobre cdmo es factible que la 1A
cumpla el propdsito para el que fue creada, la cual finalmente se responde a través de la
idea de un sistema Android, en un proceso que se desarrolla mediante 43 intervenciones

que involucran a todos los integrantes del grupo.

No obstante, la conclusion que da respuesta a la pregunta se construye de manera
paulatina por medio del intercambio de diferentes ideas: desde la idea de funcidn,
objetivos, descripcién de mecanismos, hasta Android o software. En otras palabras, los
significados se distribuyen (Lemke, 2015) en la situacién de aprendizaje, en la cual van
emergiendo interacciones guiadas afectivamente que facilitan la construccion de
conocimiento, interacciones dirigidas a la comprension de la tarea, y las DT oscilan

entre representativas y operacionales.

Este dialogo se caracteriza por ejemplificar el caracter compartido de la situacion
de aprendizaje, en tanto se evidencian intervenciones de todos los participantes de
manera coordinada, caracterizadas por interacciones socioemocionales positivas.

Ademas, evidencia el vinculo indisoluble entre lo cognitivo y lo afectivo (Garcia et al.
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2020), puesto que el parafraseo que se identifica como una DTR, implica desde un punto

de vista afectivo, actitud de escucha e interés por las ideas del interlocutor

6.2.2.3 Ejemplo 3. Grupo 2, Clase 2

En el ejemplo que se presenta a continuacion, los integrantes del grupo discuten
sobre cémo programar la IA disefiada, para que regule la emocién de la alegria.
Previamente habian planteado que la funcion de su dispositivo es facilitar la regulacion

de las emociones en personas diagnosticadas con trastornos de depresion o ansiedad.

Tabla 6.4 Dialogo y fotograma ejemplo 4.

Turno Hablante Dialogo

1 S4 - “Bueno parce, ahora siganme, ;coémo interviene el software en la
alegria?... O sea, qué hace”.

2 S1 - “Bueno, lo que le estoy diciendo de, de, propio de la alegria, seria...
reforzarla, decirle a la persona: "qué bueno que estés alegre ehh...
repite esta actividad”.

3 S4 - “Coloco reforzarla, ;reforzar la conducta?”.
4 S1 - “Darle comida”.
5 S4 - “Para que palanquee”.
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10

11
12

13

14

15

S1

S1

S2

S3
S4

S1
S2

S4

S1

S4

- “Palanquear”.

- “Si no es que, una idea (dato perdido) seria como que estabamos en
el... resaltar unas emociones y callar otras... pero la idea no es dejar a
la persona sin emociones... sino como regularlas”.

- “Pensaba en fomentar... le pueden cambiar la palabra por fomentar”.

- “(’,Qué?”

- “Que aprenda a manejar”.

- “Pa' regular la alegria”.

- “Qué raro”.

- “Le coloco para regular la alegria”.

. “Si”

- “Si”
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Figura 6. 4. Fotograma 3. Grupo 2. Clase 2.

Se observa que el inicio del dialogo estd marcado por una pregunta,
especificamente, quien se identifica como S4, expresa: ,Como interviene el software en
la alegria? (ver turno 1), y enseguida se desarrollan las intervenciones de todos los
integrantes del grupo con el prop6sito de dar respuesta al cuestionamiento. En este
sentido hay transactividad, en tanto la dindmica pregunta/respuesta esta asociada a la
construccion de conocimiento a través de interacciones verbales (De Backer et al.,
2017). En este caso se identifica una DTO, ya que la respuesta generada por S1: “Bueno,
lo que le estoy diciendo de, de, propio de la alegria, seria... reforzarla, decirle a la
persona: "qué bueno que estés alegre ehh... repite esta actividad” (ver turno 2) implica
una elaboracién a partir de la pregunta previamente expresada (ver turno 1). La

elaboracion se da por el concepto de reforzamiento que se genera entre el turno 1y el
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turno 2. Se evidencia construccién de significado como experiencia compartida (Cornejo

2008) en la que se observa participacion y se involucran todos los integrantes del grupo.

En un segundo momento, la expresion “reforzamiento” (ver turno 2), se va
transformando en el concepto de regulacion; elaboracion que se da en el transcurso de la
conversacion mediante varias intervenciones que contindan en la misma linea, pero
desde una conceptualizacion diferente, por ejemplo, para S1: “resaltar unas emociones y
callar otras (ver turno 7), mientras que para S2, se trata de “fomentar” (ver turno 8). ES
evidente entonces, la presencia de una DTO, que finaliza en la intervencién de S4
cuando expresa: “regular la alegria” (ver linea 12). Desde el inicio del dialogo hasta este
segundo momento, se registra un proceso intersubjetivo de negociacién y transformacién
de significados (Rogoff, 1993; Valsiner, 1998), se inicia con la idea de reforzamiento
(ver turno 2 y turno 3), contina con la idea de fomentar (ver turno 8 y 11) hasta la
nocion de regulacion, proceso que se da de manera paulatina y con la intervencion de

todos los integrantes del grupo.

Ademas, la resolucion de la tarea de aprendizaje colaborativo constituye una
experiencia inquietante para los miembros del grupo (Siméo, 2004, 2016), en tanto
disefiar un dispositivo que cumpla con los principios de la IA, implica una tension, una
ruptura entre los que es, y lo que deberia ser, por ejemplo, la idea de reforzar la

conducta, en este caso, las emociones, planteada por S1(ver turno 1), genera inquietud
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en S4, reforzar se asemeja a palanquear (ver turno 4); parece que implicitamente no
estan de acuerdo en que la palabra adecuada sea reforzar; y por esto se da un cambio en
el transcurso de la conversacion, un proceso de negociacion y transformacion, hasta el

nuevo significado que es “regular” (Ver S1y S4, turnos 11y 14).

De otro lado, la DTO se precede y desarrolla en el transcurso de una ISP,
caracterizada por escucha activa y atencién. Se aclara que, si bien la atencion involucra
parcialmente a los integrantes del grupo, en tanto dos integrantes se estan mirando
mutuamente, y otros dos se encuentra revisando su celular (ver fotograma 3, grupo 2,
clase 2), se considera una interaccion positiva desde el punto de vista afectivo, puesto

que no influye en el desarrollo de la tarea.

Este ejemplo se caracteriza por dos aspectos. fundamentales. En primer lugar, se
nota la experiencia inquietante que moviliza el didlogo y la construccion de significados.
puesto que la idea de “reforzar la conducta”, genera cierta tension entre los participantes,
lo cual conlleva a la transformacion en la idea de “regulacion”. En segundo lugar, se
observa como el planteamiento de preguntas, especificamente al inicio del dialogo,
moviliza la intervencion de diferentes comparieros y permite la emergencia de la

transactividad.
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6.3 Comprension de contenido en actividades de aprendizaje colaborativo

Los resultados que se presentan a continuacion, dan cuenta de la comprension de
significados individuales de los participantes entrevistados a partir de su experiencia en
la realizacion de la tarea AC, a partir del analisis de cuatro participantes, uno por grupo
de trabajo conformado. Las preguntas planteadas fueron: ;cudles son sus aprendizajes
mas significativos sobre IA como fruto de su participacion en la tarea de AC? (Cdémo
valoran la experiencia, qué aspectos destacan como positivos y negativos? Se realiza un
analisis de las respuestas orales, asi como de algunos gestos que acompafaron ciertas

respuestas.

6.3.1 Andlisis integrante grupo 1

La respuesta de la entrevistada (ver anexo 2, transcripcion y gestos entrevista
participante grupo 1) se presenta a traves de tres ideas principales: 1. definicion de IA
(ver anexo 1, idea 1), 2. diferencias entre varios autores (ver anexo 1, idea 2) y 3.
ejemplo (ver anexo 1, idea 3) y se identifica con la estrategia monoldgica exposicién
I6gica (Lemke, 1997), en la cual se realizan una serie de conexiones logicas que se

relacionan con varios items tematicos y donde se presentan relaciones semanticas.
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En primer lugar, plantea que, para definir el concepto de IA, es necesario
especificar el concepto de inteligencia, puesto que hay una relacion entre el concepto de
inteligencia humana y el de inteligencia artificial: “Digamos que lo méas importante a la
hora de hablar de inteligencia artificial es tener en cuenta a qué se esté refiriendo uno
con inteligencia, porque cuando digamos se extrapola eso a un modelo de inteligencia
artificial” (ver anexo 2, transcripcion y gestos entrevista grupo). En segundo lugar,
propone que dicho concepto de inteligencia es diferente segin el autor desde el cual se
aborde, y cita el ejemplo de: “Minsky, él plantea que la IA, es cuando digamos ese
modelo tiene la capacidad de hacer algo que un humano hubiese podido hacer, digamos
utilizando unas herramientas” (ver anexo 2, transcripcion y gestos entrevista

participante grupo 1).

En tercer lugar, aclara que, si bien el concepto de IA depende de cada autor,
existe un elemento en comun en tres autores en particular, “un punto de encuentro”;
expresion que va acompafada del gesto iconico (ver anexo 1, gestos metaféricos) para
representar las comillas y comunicar que estd usando la expresién en un sentido
metafdrico y no literal. Segun la entrevistada, los tres autores mencionados plantean que
uno de los principales problemas a la hora de hablar de IA tiene que ver con “la
semantica, la capacidad de dar significado” (ver anexo 2, transcripcion y gestos

entrevista participante grupo 1).
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La comprension de significado se evidencia inicialmente con la aclaracion acerca
de la pluralidad de los diferentes conceptos de IA, posteriormente, se propone un
ejemplo con la definicion de un autor en particular y, finalmente, se realiza una sintesis

en la cual se identifican puntos de convergencia entre diferentes autores.

De otro lado, con respecto a la participacion en la situacion de AC, la
participante considera que dialogar con otros permite “ampliar la discusién” y “conectar
las ideas” (ver anexo 1, gesto iconico) en la medida en que se confrontan diferentes
puntos de vista, tanto propios como de otros. Igualmente, se evidencia una valoracion
positiva de la actividad previa del analisis de la pelicula, en tanto permite ubicar a la IA
en contextos de la vida cotidiana y reflexionar sobre sus posibles implicaciones en la

vida de los seres humanos.

6.3.2 Analisis integrante grupo 2

Con respecto a la pregunta sobre cudles fueron los aprendizajes mas
significativos relacionados con la 1A, producto de la participacion en la experiencia de
AC, la respuesta del entrevistado se refiere al reconocimiento de la existencia de la 1A,
pero no a una definicibn como tal: “hay demasiadas, demasiadas maquinas

relacionadas con inteligencia artificial que en un tiempo no se creian posibles y que hay

122



ciertos avances presupuestados para que sean desarrollados a futuro” (Ve anexo 2,

transcripcion y gestos entrevista integrante 2).

Se evidencia una inquietud con respecto a los alcances que podria tener la 1A a
futuro, “que de pronto esto nos puede coger ventaja en algn punto y ser un problema, a
veces me he imaginado (ver anexo 2, transcripcion y gestos entrevista integrante 2), ¢ por
qué?, como bien nos decia Lorena, hay maquinas que en un futuro van a poder crear
maquinas (ver anexo 2, transcripcion y gestos entrevista integrante 2, gesto metaforico,
crear) entonces van a ser, por decirlo de alguna manera, autéonomas” (ver anexo 2,
transcripcion y gestos entrevista integrante 2). La participacion en la tarea de AC
permitié reflexionar sobre los limites y posibilidades de las maquinas, concibiendo como
problematico que estas logren desarrollar autonomia. En este sentido, la comprensién de
significados no se asocia con una definicion del concepto de IA como tal, sino con la
posibilidad de reflexionar sobre los alcances y posibilidades de este tipo de dispositivos,

y sus implicaciones para la vida de los seres humanos.

Asimismo, el significado que se otorga a la IA, ocupa el lugar de experiencia
inquietante (Simdo 2003, 2016), definida como una ruptura de expectativas, una
confrontacién entre lo que es, y lo que deberia ser. Para el entrevistado, contemplar la
posibilidad de que la IA pueda desarrollar autonomia, plantea una ruptura con lo que él

considera los limites de la 1A, una tension y preocupacion con respecto a que esto podria
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ser una ventaja sobre los seres humanos, pues parece que es justificable e interesante la
IA, siempre y cuando no alcance a desarrollar autonomia, que seria una caracteristica
propia de los seres humanos. Igualmente, es positivo para el estudiante que, mediante la
resolucion de la tarea, se establece un vinculo con la realidad y la cotidianidad, cuando
dice: “aportes muy interesantes, jjjehh!!!, ideas muy locas, muy bacanas, pues, bacano
que crean, asi como esos mundos posibles, me hago entender como que llevan cosas de
ahora de la realidad, de la cotidianidad” (ver anexo 2, transcripcion y gestos entrevista
integrante 2). Se destaca que la tarea de AC es una experiencia afectivamente interesante
para el estudiante, no solo porque es un contexto académico que permite aprender mas
sobre psicologia cognitiva, sino porque es un tema que se vincula con la cotidianidad,

con su mundo cercano y futuro posible.

6.3.3 Analisis integrante grupo 3

Con respecto a la pregunta ¢Cuales fueron los aprendizajes mas significativos
que se obtuvieron sobre IA, como producto de la participacién en la experiencia de AC?,
la entrevistada responde a través de la estrategia ‘exposicion logica’ (Lemke, 1997),
cuando plantean principalmente una definicion de 1A desarrollada a través de tres ideas
principales que se van relacionando entre si, guardando coherencia entre unas y otras

(Ver anexo3, entrevista participante 3).
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En la exposicion logica se realiza una serie de conexiones ldgicas entre si,
teméaticamente relacionadas (Lemke, 1997). Asi, la entrevistada plantea con respecto a la
IA: “es una corriente de la ciencia cognitiva (...) que se interesa por conocer el
funcionamiento de ciertos sistemas” (ver anexo 3, transcripcion y gestos entrevista
grupo 3), y expresa la idea de conocer; luego plantea que la funcién de estos sistemas es
“remplazar las funciones cognitivas de los seres humanos” (ver anexo 3, idea 1); esta
idea de reemplazar va acompafiada de un gesto metaférico, en el que pone su mano
derecha sobre la izquierda en un gesto que significa un corte y que podria representar el
concepto de reemplazar (ver anexo 3, transcripcion y gestos entrevista grupo 3). Como
se evidencia, hay una relacion entre la idea 1 y la idea 2, puesto que inicialmente
introduce una definicién de 1A (1), fundamentada en la idea de sistemas, y a
continuacion plantea la funcion de estos sistemas; asi se relaciona el concepto de sistema

y funcion de una manera légica y coherente.

Ademas, cada una de las tres ideas presentadas en la exposiciéon logica, se
caracterizan por constituirse en fendmenos que evidencian la comprension del
significado por parte de la entrevistada. Por ejemplo, en la idea 1, cuando refiere que la
inteligencia artificial tiene la: “intencion de reemplazar los sistemas cognitivos”,
propone una enumeracion de los sistemas respectivos: “la memoria, la atencion, no sé,
por ejemplo, la funcion de toma de decisiones”, respuesta que acompafia de un gesto
iconico de enumeracion: con la mano derecha agarra el dedo mefiique de su mano

izquierda, lo que representa una de las caracteristicas que enumera. Hay, asi, una
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construccion de significado y expansion de sentido que se evidencia en la enumeracion,
pues no solo se limita a plantear que la intencion es reemplazar los sistemas cognitivos,

sino que desarrolla la idea, explicitando cuéles son esos sistemas cognitivos.

De otro lado, se destaca que, ademas de dar una definicion de la IA, la
entrevistada asume una posicion critica cuando plantea: “Yo pues obviamente tengo
muchisimas criticas en relacion a esto, pues considero que todavia estd muy lejos de
lograr un sistema que sea igual a nosotros en el caso de la autonomia, en el caso de la
identidad, en el caso de las percepciones, en el caso de las decisiones que obviamente
un sistema no lo va a lograr, porque esta compuesto o construido por alguien externo”
(ver anexo 3, transcripcién y gestos entrevista grupo 3). La critica, tal como ella lo
expresa, se fundamenta en que un sistema no puede ser igual al ser humano, en la
medida en que “se esta muy lejos” de que un sistema sea igual a nosotros como seres
humanos; el argumento principal es que el sistema “esta construido por alguien
externo”, y no puede ser igual a nosotros porque no tiene las capacidades de:

“autonomia, identidad y percepciones”, aspecto que corresponde a la enumeracion.

La critica también evidencia que la resolucion de la tarea de AC se constituyo en
una experiencia inquietante (Simé&o, 2003, 2016) para la entrevistada, puesto que frente a
la pregunta sobre lo que aprendio durante la realizacion de la tarea de AC, no se limita a

responder la pregunta desde el punto de vista del contenido, mencionando la definicion,
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sino que asume una postura personal: “Yo obviamente tengo muchisimas criticas” (Ver
anexo 3, transcripcion y gestos entrevista grupo 3); en cierto sentido no esta de acuerdo
con la IA, y es importante para ella manifestar su posicion personal en la entrevista.
Esto es inquietante porque rompe con las expectativas frente a lo que es la IA y su idea
de reemplazar las funciones del ser humano; lo inquietante se evidencia en que para ella
no es posible reemplazar estas funciones, y un sistema de 1A nunca podra ser igual a

nosotros “como seres humanos”.

6.3.4 Analisis integrante grupo 4

Con respecto a la pregunta ¢Cuales fueron los aprendizajes mas significativos
con respecto a la 1A, como fruto de la participacion en la experiencia de AC?, el
entrevistado responde a través de la estrategia definicion: “Mi aprendizaje sobre la 1A en
el ejercicio fue que, apoyando la 1A débil, nosotros podemos encontrar los estados
mentales en una maquina”, y posteriormente enumera dichos estados mentales: “zoma
decisiones, resolucion de problemas, memoria y percepcion” (Ver anexo 2,

transcripcion entrevista grupo 4).

Con respecto a la pregunta sobre como valora la experiencia de participacion en
la tarea de AC, si bien el entrevistado no la responde proporcionando una valoracién de
la experiencia en términos positivos 0 negativos, manifiesta: “es un ejercicio que llama
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mucho la atencidén por eso mismo porque estamos creando un modelo de inteligencia
artificial que a nosotros nos interesa, es méas, surgen muchas ideas y diferentes ideas en
el cual como se puede solucionar eso en la vida cotidiana”. EXpresa que €s un ejercicio
interesante para él porque estan creando un modelo de IA, desde sus expectativas e
intereses personales, es decir, se siente implicado subjetivamente, y en este orden de
ideas es una experiencia inquietante y de transformacion de significados; también resalta
que para él fue interesante en la medida en que se pueden disefiar cosas que tengan

aplicaciones para la vida cotidiana.

Se aclara que en esta entrevista no se realiza un andlisis gestual, puesto que el
entrevistado se expresa principalmente desde lo verbal, y en el video no se registran

muchos gestos.

6.4 Rol de las Interacciones socioemocionales y las Discusiones Transactivas
en los resultados del Aprendizaje Colaborativo

Teniendo en cuenta que el tercer objetivo especifico de la investigacion fue
comprender el rol de las interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas
en el aprendizaje colaborativo, se contemplaron dos medidas con respecto a los
resultados de la participacion en la tarea de AC. En primer lugar, se tuvieron en cuenta
las notas que entrego la profesora sobre el documento escrito que daba cuenta del disefio

del prototipo de la Inteligencia artificial. En segundo lugar, el andlisis de la respuesta de
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ocho estudiantes a la pregunta ¢Qué es la inteligencia artificial? La pregunta se incluyé
dentro de la prueba escrita que realizo la profesora de Piscologia cognitiva como parte
del proceso de evaluacion de la unidad tematica: “Criticas a la Psicologia cognitiva del
procesamiento de informacion”, en la cual estaba programada la tarea de AC. Se aclara
que, si bien el total de participantes en la tarea fue igual a 16, la respuesta a esta
pregunta fue voluntaria y no se contempla como porcentaje de la evaluacion, segin
sugerencia de una de las evaluadoras del proyecto con respecto a los asuntos éticos,

especificamente la consideracion de respetar el principio de beneficencia.

6.4.1 Notas de los estudiantes que participaron en la tarea de Aprendizaje
colaborativo

En el sistema educativo colombiano la calificacion de las pruebas se establece en
un rango de 1 a 5; la aprobacion de una prueba se da a partir de 3.0. Las preguntas que
respondieron los estudiantes con respecto a la inteligencia artificial disefiada fueron: 1.
¢En qué entornos funciona? 2. ;Cuales son las tareas u operaciones que realiza? 3.
¢Cudles son las caracteristicas que hace que sea una IA? 4. Realizar un disefio gréfico

del dispositivo disefiado.

A continuacion, se refieren las notas por cada uno de los grupos que participaron
en la situacion de aprendizaje colaborativo junto con los criterios establecidos por la

profesora de Psicologia cognitiva para otorgar dicha nota.
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Tabla 6.5

Analisis notas de los estudiantes.

Grupo Nota Criterios ISP ISN DTR DTO
1 3.8 Responde a las 81 3 23 34
cuatro  preguntas
planteadas. No
obstante, su nivel de
respuesta es
general. En este
caso falté
profundizar  sobre
¢cuales  son  las
caracteristicas que
hacen del
dispositivo una 1A?
La respuesta a esta
pregunta se
consideraba
fundamental, en
tanto exigia de
manera concreta dar
cuenta del concepto
de inteligencia
artificial. Con
respecto  a  los
aspectos formales,
se presentaron
dificultades en Ia
aplicacion de las
normas APA:
2 3.8 Responde a las 75 9 25 22

cuatro  preguntas
planteadas. No
obstante, su nivel de
respuesta es general
con respecto a las
preguntas 1y 2. Sin
embargo, en cuanto
a la pregunta 3, se

desarrollan
claramente los
argumentos qué
hacen del
dispositivo una
inteligencia
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4.1

5.0

artificial En este
caso el disefio
gréfico de la IA no

ilustraba con
claridad el
dispositivo
disefiado.

En cuanto a
aspectos formales,
se presentaron
dificultades en la
aplicacion de las
normas APA:

Responde a las
cuatro  preguntas
planteadas,  existe
nivel de
profundidad y
argumentacion en la
respuesta. No
obstante, la
ilustracién gréfica,
no ilustraba con
claridad la 1A
disefiada En cuanto
a aspectos formales,
hubo una adecuada
aplicacion de las
normas APA:

Responde a las
cuatro  preguntas
planteadas, existe
nivel de
profundidad y
argumentacién en la
respuesta. La
gréfica disefiada
ilustra con claridad
el dispositivo de 1A
disefiado.

En cuanto a
aspectos formales,
hubo una adecuada
aplicacion de las
normas APA:
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Todos los grupos aprobaron el trabajo con una nota superior a 3.8, es decir,
cumplieron con los criterios minimos que se exigian para el disefio de la IA. Se aclara
que, ademas de la respuesta a las preguntas, su nivel de profundidad y aplicacion de la
construccion del disefio de la 1A, se tuvieron en cuenta aspectos formales como, claridad
en la expresion de las ideas, ortografia, organizacion del trabajo y aplicacion de normas

APA.

Al realizar una comparacion entre los grupos, se encontr6 que el mayor ndmero
de discusiones transactivas operacionales la obtuvo el grupo 1 con un total de 34,
seguida del grupo 3, con un total de 28. No obstante, la nota del grupo 3, es superior a la
del grupo 1. Ahora bien un mayor nimero de DTO podria ser un indicador, de
construccion colaborativa y elaborada del conocimiento (De Backer, 2017, ); sin
embargo, la nota del grupo 3 es mayor a la del grupo 1, esto puede explicarse en tanto la
profesora tuvo en cuenta el desempefio de la tarea de manera integral En términos del
proceso del aprendizaje colaborativo, la presencia de DTO, muestra que la resolucién de
la tarea se caracterizd por un alto nivel de negociacién de significados (Rogoff, 1993) y
transformacion de las ideas a partir de lo previamente expresado por los interlocutores (

De Backer, 2012, 2017).

Con respecto a las IS, se observo una mayor frecuencia de ISP en el grupo 1
correspondiente a 81, el cual obtuvo una nota de 3,8, seguida del grupo 2, con un total
75, y una nota, 3.8, y en el grupo 3 un total de 64 con una nota de 4.0. Estos resultados
indican que todos los grupos resolvieron la tarea en un ambiente calido, de escucha

activa y respeto, lo cual facilitd la resolucion de la tarea, y tuvo un impacto positivo en
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los resultados de aprendizaje en términos de las notas obtenidas. No obstante, segln los
datos observados, no se identifica una relacion directa entre la frecuencia de las

interacciones socioemocionales y las notas obtenidas.

6.4.2 Andlisis de la respuesta a la pregunta ¢Qué es la inteligencia artificial?

El objetivo de esta pregunta fue indagar por la comprensién de los estudiantes del
concepto de IA. En este sentido, se considerd la siguiente escala para clasificar la

respuesta en tres niveles: superior, medio y basico.

Nivel de comprension superior: si la respuesta cumple los tres siguientes
criterios: 1. En la definicion de IA plantea explicitamente la idea de imitar o simular
ciertas caracteristicas de la inteligencia humana en algun tipo de dispositivo creado para
este propdsito. 2. Establece una diferenciacion entre la inteligencia artificial en sentido
fuerte y débil, e identifica sus diferencias y 3. Propone un ejemplo. Nivel de
comprension medio: La respuesta incluye necesariamente la caracteristica 1, y
cualquiera de las caracteristicas 2 0 3. Y el nivel de comprension basico: la respuesta

solo da cuenta de la caracteristica 1.
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Tabla 6.6

Analisis de respuesta ¢Qué es la inteligencia artificial?

Respuesta de los estudiantes

Cumplimiento de los criterios

Nivel de comprension

Sujeto 1.

La inteligencia artificial ha sido
creada por el humano, y consiste
en la capacidad que han
adquirido  las  méquinas Yy
artefactos sin vida de imitar el
comportamiento humano, esto ha
permitido reemplazar al ser
humano en diferentes ambitos de
su vida, por ejemplo, actualmente
han logrado desplazar a los
trabajadores en las diferentes
empresas y fabricas.

Sujeto 2.

Inteligencia artificial es el tipo de
inteligencia realizada por
maquinas o0 por mecanismos y
programas creados para simular
alguna  funcién  considerada
inteligente. Se considera artificial
porque las maquinas, dispositivos
y programas son disefiados de
acuerdo con la funcién que se
espera que se realice, a diferencia
de la inteligencia de los seres
humanos, que para diferentes
autores es innata. Un ejemplo de
inteligencia artificial son los
sensores de movimiento, estos
pueden ser usados con fines de
seguridad.

Sujeto 3.

Son un conjunto de teorias que lo
que buscan es tratar de explicar
la cognicion humana, y para
hacerlo recurren a una serie de
metéforas que explican la manera

En la definicion hace referencia
al criterio 1, es decir, un
dispositivo que ha sido creado
con el propdsito de imitar. Usa la
palabra ejemplo, pero no plantea
un ejemplo especifico de IA.

Se cumple con el criterio 1, en la
definicion se habla de simular

alguna  funcion  considerada
inteligente. Se plantea un
ejemplo  explicito de IA,

cumpliendo el criterio 2. Faltd
especificar la diferencia entre la
IA en sentido débil y la IA en
sentido fuerte.

Se plantea la idea de imitacion,
no explicitamente, pero se
menciona la palabra metéafora, asi
se cumple con el criterio 1. Se
establece la diferencia entre la A
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COmo supuestamente eso se da en
los actos cognitivos, vale la pena
destacar que esta serie de
explicaciones tienen una serie de
divisiones, unas que van en un
sentido fuerte y otras que van en
un sentido  débil, cuando
hablamos de las inteligencias
artificiales en sentido fuerte, se
asume que estas son como una
especie de identidad, es decir, la
explicacion de los  actos
cognitivos  dentro de las
maquinas se explican casi como
una relacién espejo, de la manera
como los seres  humanos
conocemos el mundo; mientras
que las explicaciones en sentido
débil se asumen como una
alegoria, como un modelo
explicativo, que abarca ciertas
porciones de lo que puede ser la
totalidad de los actos cognitivos,
y por ende no son consideradas
como explicaciones generales.

Sujeto 4.

La inteligencia artificial es
aquella que no es natural, es
decir, es creada por el ser
humano. La mayoria de las veces
es un conjunto de algoritmos que
se programan para que las

maquinas puedan resolver
cualquier tipo de problema
imitando  alguna  capacidad
humana.
Sujeto 5.

La inteligencia artificial hace
referencia a todo lo que estd
relacionado  con  creaciones
principalmente del hombre en el
que se ponen a prueba esas
facultades, que estan
relacionadas con el ser humano,
con la inteligencia
especificamente; entonces la
inteligencia artificial ofrece un

en sentido débil y la 1A en
sentido fuerte, esto da cuenta del
criterio 2. No se incluyeron
ejemplos de IA.

Se cumple con el criterio 1, se

plantea explicitamente el
concepto de Inteligencia
artificial.

En esta definicion se contemplan
los tres criterios. La idea de
imitar algun tipo de capacidad
humana, criterio 1. La diferencia
entre la 1A en sentido débil y
fuerte 2. Y se propone el
ejemplo de los robots, criterio 3.
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servicio a la comunidad y a la
humanidad al ser como una
herramienta que le ha permitido
al hombre generar dispositivos
electronicos, las computadoras,
los robots que son ahora como lo
mas nuevo en inteligencia
artificial, y todo lo que esto
permite es servir de herramienta.
Hay una division entre 1A fuerte
y débil, la primera se asemeja
méas a las facultades humanas
como tal, y de hecho ahora
Gltimo se ha sabido que se ha
creado como tecnologias y robots
que buscan asemejarse
completamente en el tema
emocional al hombre, y esto es
muy importante porque permite
verificar qué tan lejos puede
llegar el ser humano para crear
un modelo muy similar a si
mismo, que es lo que se busca
actualmente.

Sujeto 6.

La inteligencia artificial tiene tres
caracteristicas importantes. La
primera se refiere a todos los
programas o artefactos que son
basados en tecnologias, son
creados y dirigidos por el ser
humano hasta cierto punto, y que
tienen como finalidad imitar
todas las habilidades biolégicas y
sociales de los seres vivos en
general, y las habilidades sociales
de los seres humanos. Entonces
digamos que como primera
caracteristica es en funcion de la
imitacion. Sin embargo, también
la inteligencia artificial pretende
potenciar esas habilidades e
incluso las complementa en
muchos casos, como una protesis
basada en tecnologia, los
celulares, potencian las
habilidades del ser humano
principalmente. Sin embargo,
més alld de complementar el
desarrollo de la 1A, estd

Se establece la definicion de 1A
desde la capacidad de imitacién,
se extiende a capacidades
bioldgicas y sociales de los seres
vivos en general, asi se cumple
con el criterio 1. Se plantean
algunos ejemplos concretos de
IA, cumpliendo con el criterio 2.
En esta respuesta se va mas alla
de la definicion, al referirse a las
pretensiones de la IA en la
actualidad. No se especifico la
diferencia entre la IA en sentido
debil y fuerte.
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encaminada a convertir a la 1A en
algo mas auténoma, lo que se ha
constituido en la meta mas
importante de quienes desarrollan
este tema. En sintesis, se refiere
a: imitar las  habilidades
biologicas y en parte sociales,

también potenciarlas y
desarrollarlas, es decir, a las
tecnologias que mejoran la
calidad de vida de los seres
humanos.
Sujeto 7.

La inteligencia artificial tiene dos
corrientes, la 1A débil y la fuerte.
La fuerte considera que si puede
haber una simulacién completa
de la inteligencia humana, en
cambio la débil considera que se
puede imitar, pero no
completamente el procesamiento
de informacién que tienen los
seres humanos.

Sujeto 8.

La inteligencia artificial consiste
en la creacién de dispositivos con
el propdsito de imitar alguna
caracteristica de la inteligencia
humana. Ejemplos de este tipo de
inteligencia  puede ser los
smartphones, los robots y los
computadores,

Se cumple con el criterio 1, al
hacer referencia a la idea de
imitar la inteligencia humana.
Igualmente se establece la
diferencia entre 1A en sentido
debil y fuerte.

Se cumple con el criterio 1 y 2.
Se plantea la definicion de IA,
aludiendo a la idea de imitacién,
y se proponen algunos ejemplos.

Medio

Medio

De los ocho estudiantes que contestaron la pregunta sobre el concepto de

Inteligencia Artificial, dos evidenciaron un nivel bésico, cinco un nivel medio y uno un

nivel superior. Se puede inferir que la participacion en la tarea de AC permitio

comprender el concepto de Inteligencia Artificial.
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En conclusion, teniendo en cuenta el andlisis de la prueba escrita y las notas del
modelo disefiado, se evidencia un aprendizaje de los estudiantes con respecto al tema de
la IA, principalmente en cuanto a su conceptualizacion y aplicacion a través del disefio
de un modelo de IA. En este sentido, hay un efecto positivo de la situacion de AC en los

resultados de aprendizaje.

Si bien se concibieron estos dos aspectos (prueba escrita y nota) como
indicadores de los resultados de aprendizaje, un hallazgo importante de este estudio es
que en situaciones de AC, no hay una separacion entre el proceso y los resultados,
puesto que, en la medida en que los estudiantes estdn construyendo el modelo a través
de las interacciones, emergen preguntas, inquietudes, negociacion y transformacion de

significados; los cuales van configurando el proceso de construccion de conocimiento.
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7 Discusién

Este estudio se plante6 como objetivo general comprender el rol de las
interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas en el aprendizaje
colaborativo en estudiantes universitarios, mediante observacion estructurada en el aula
de clase y desde un analisis microgenético, con énfasis en las caracteristicas del
fendmeno que se va transformando de manera gradual en la experiencia inmediata

(Rosenthal, 2004).

Los resultados muestran que, en el caso de los ejemplos analizados, las
interacciones se caracterizan por presentar aspectos afectivos y cognitivos, es decir,
mientras los estudiantes van resolviendo la tarea propuesta emergen tanto interacciones
socioemocionales como discusiones transactivas. En este sentido, las interacciones
socioemocionales y las discusiones transactivas hacen parte del proceso de AC, al
tiempo que facilitan la resolucion de la tarea y los resultados de aprendizaje, en tanto

cumplimiento de los objetivos propuestos.

En general, se presentd un mayor nimero de interacciones socioemocionales
positivas y discusiones transactivas operacionales, lo cual no solo se evidencia en

términos cuantitativos, sino en el analisis cualitativo de las interacciones, las cuales
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indican que la mayoria de los grupos trabajé colaborativamente, en un ambiente
motivacional positivo que facilito la resolucion de la tarea y la construccion colaborativa

de conocimiento.

Estos resultados son similares a los de investigaciones precedentes (Rogat &
Linnebrink-Garcia, 2011; Onrubia et al.,, 2015; Castellanos, & Onrubia, 2016;
Sobocinski, et al., 2017; Jarvenojé et al., 2019;). Estos trabajos encontraron que, cuando
los integrantes de grupos de aprendizaje se caracterizan por presentar interacciones
socioemocionales positivas tales como la escucha activa, el respeto y solucion adecuada
de los conflictos, se facilita el logro de los objetivos propuestos en términos de la tarea
de aprendizaje. A diferencia de otras investigaciones, un hallazgo significativo tiene que
ver con la caracterizacion de la sonrisa y la mirada como ISP, puesto que la mayoria de
las investigaciones se han centrado en analizarlas desde su dimension verbal.
Igualmente, a diferencia de otras investigaciones que vincularon las interacciones
socioemocionales con la comprension y procesamiento de contenido (Freire & Grau,
2016), en este estudio el aspecto relacionado con la construccion de conocimiento y
transformacion de significados, se analiz6 desde la perspectiva de las discusiones
transactivas. En los resultados evidencid un nudmero minimo de interacciones

socioemocionales negativas, lo que da cuenta de una gestién adecuada de los conflictos.
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Con respecto a las discusiones transactivas, los hallazgos de este estudio son
similares a los de investigaciones precedentes (De Backer et al,2012, 2014, 2015, 2017)
que estudiaron el fenémeno en grupos distintos como estudiantes de licenciatura o
matematicas, con contenidos tematicos especificos asociados a resolucion de tareas
matematicas y discusiones sobre estrategias pedagogicas. Asi, tanto en el grupo de
estudiantes universitarios de matematicas y pedagogia, como en el grupo de estudiantes
de psicologia de segundo afio, objeto, de analisis de esta investigacion, las discusiones

transactivas se caracterizaron por ser representacionales y operacionales.

Igualmente, se encontr6 que las intervenciones caracterizadas por
cuestionamientos y preguntas facilitan la construccion colaborativa del conocimiento, a
través de discusiones transactivas operacionales consideradas de alto nivel (De Backer,
2015, 2017). Este aspecto se evidencio en la mayoria de los grupos objeto de analisis,
puesto que, frente a preguntas como ¢Qué es la inteligencia artificial? o ;,como opera el
dispositivo de la I1A?, se desarroll6 una serie de intervenciones que permitieron avanzar
en la comprension de la tematica e ir introduciendo nuevos elementos a la discusion.
Este hallazgo podria ser un indicador de la importancia de las instrucciones y la
complejidad de la tarea en el tipo y calidad de la transactividad. Asi. las instrucciones
claras y estructuradas, que ademas involucran conceptos técnicos de contenidos
tematicos exigen niveles de transactividad altos, que permiten la construccion

colaborativa del conocimiento, e impactan positivamente los resultados de aprendizaje.
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Con respecto a otras investigaciones (De Backer et al, 2014, 2017) que centran
su analisis en clasificar las DT en DTR o DTO, este estudio, ademas de clasificarlas,
hace un aporte en términos de su caracterizacion, mostrando como las DT se van
transformando en el transcurso de la interaccion de los participantes, reconociendo asi su
dimension temporal. De ahi la perspectiva metodoldgica del analisis cualitativo y

microgenético.

Ademas, se aporta a la nocién de transactividad al concebir los cambios en el
contenido de la discusion como un proceso intersubjetivo (Rogoff, 1993) de
construccién y transformacion de significados (Valsiner, 1998). En este sentido, se
encontré que, en los ejemplos analizados, las DT se caracterizan por un proceso
continuo de exposicion y transformacion de las ideas, conllevando en el transcurso de la
interaccién a la comprension compartida del problema y al logro del objetivo de

aprendizaje.

Tal es el caso del ejemplo 2, en el que se evidencia un proceso construccion de
significado de lo abstracto a lo concreto, puesto que la respuesta a la pregunta sobre los
mecanismos que permiten el funcionamiento de la IA se desarrolla en un proceso de 42
intervenciones que, finalmente, llevan a idea de software; o el ejemplo 3 en el que se va
transformando la idea de reforzamiento hasta la idea de regulacién. Este proceso no es

lineal, en la medida en que, entre la pregunta y la respuesta, se generan DTO y DTR,

142



interacciones guiadas afectivamente, y hasta momentos de dispersion de los
participantes donde cuentan chistes y se rien de otros aspectos distintos a la tarea (ver
turnos 17, 18, 19, 20 y 21 del ejemplo 2). En ambos casos se da una expansion de
sentido (Cornejo et al., 2011), en la cual se genera una compresion compartida del

problema mediante la participacion de todos los integrantes del grupo.

Asimismo, la construccion y transformacion de significados desarrollada a través
de las interacciones, se caracteriza por ser un proceso situado y distribuido (Lemke,
2015); situado en el sentido de que los significados se construyen en el marco de la
situacion especifica de la resolucion de la tarea de AC, y distribuidos, en tanto que
dichos significados se despliegan secuencialmente en la medida en que los participantes

interactUan entre si y avanzan en la comprensién de contenidos.

En torno a la situacion de aprendizaje colaborativo, es posible identificar cinco
dimensiones relacionados entre si: afectividad, interacciones, tension y experiencia
inquietante, transformacién de significados y nuevos modos de interaccion (ver figura
7.5). La relacion dinamica entre estas cinco dimensiones permite identificar dos
elementos fundamentales: a) el vinculo indisoluble entre lo afectivo y lo cognitivo, y el
caracter compartido, situado y distribuido de la experiencia dentro de la tarea de

aprendizaje (Garcia et al., 2020).
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Interactions

Figura 7.1 Situacion de Aprendizaje Colaborativo. (Garcia et al., 2020).

Por un lado, se encuentra la afectividad como parte de la experiencia compartida
(Cornejo, 2007; Simao, 2010) dentro del AC, en donde las interacciones entre los
integrantes del grupo no son interacciones estrictamente cognitivas en el sentido de que
los estudiantes ponen en juego sus intereses, miedos, preocupaciones, mientras se
generan y construyen los dialogos, tal como se aprecia en el segundo ejemplo analizado
en los resultados (ver lineas 4, 5, 6 y 14). La reflexion sobre el rol del psicologo, y el
compromiso con las personas activa intereses, expectativas, inquietudes personales de
los participantes, aspectos de orden afectivo que trascienden el orden cognitivo; que

requieren como punto de partida, disponibilidad para compartir (Rommetveit, 1992).
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Las interacciones tienen el poder de transformar los significados, tanto grupales
como individuales, por medio de la participacion de cada integrante dentro del ejercicio
colaborativo. Tal como se evidencia en los dos ejemplos analizados en la prueba piloto,
los significados no son siempre los mismos, sino que estos van cambiando durante el
curso del tiempo de las interacciones, para afirmar, de esta manera, el caracter situado y
contextual de la interaccion (Valsiner, 1998; Cornejo, 2007), como se observa en el
ejemplo 1 de la prueba piloto, cuando se inicia hablando de habito hasta llegar a la idea
de autonomia (ver de la linea 4 a la 14). Asi, la transformacién y negociacion de
significados lleva a la construccion de nuevos modos de interaccion entre los
integrantes. Puede darse entonces que una idea ofrecida por un compafiero y que parezca
novedosa e interesante, logre crear nuevas posibilidades de relacién entre él, sus pares y
el contenido (ejemplo 2, lineas, 14, 15y 16). Estas transformaciones se generan gracias

a la necesidad de resolver la experiencia inquietante (Siméo, 2004, 2016).

De otro lado, los resultados del presente estudio se diferencian de investigaciones
previas que conciben lo afectivo y lo cognitivo como dos fendmenos de naturaleza
independiente, y en los cuales, cuando se investiga lo afectivo (interacciones
socioemocionales), el interés central es analizar su impacto en los resultados del AC
(Rogat & Linnebrink-Garcia, 2011; Jarvela et al., 2014; Onrubia et al., 2015; Castellanos
& Onrubia, 2016; Sobocisnki et al., 2017). Aca, se asume el vinculo indisoluble entre lo

cognitivo y lo afectivo, evidenciado que, en la tarea de aprendizaje colaborativo, las
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interacciones son de caracter afectivo/cognitivas, las cuales surgen y se transforman en
el contexto de la situacion mediante la negociacion y transformacion de significados

(Valsiner, 1998), movilizados por la experiencia inquietante (Simdo, 2004, 2010).

En este sentido, la tarea de AC es un escenario de intersubjetividad. Lo esencial
no es solo que las interacciones apoyen la construccion de conocimiento, sino que, en el
contexto de la situacion, los sujetos participantes dialoguen, negocien y transformen
significados sobre la tarea, sobre si mismos, asi como cambian las interacciones. De ahi
que las interacciones socioemocionales no son solo una estrategia de regulacion grupal,
tal como se asume en algunos estudios sobre el proceso en AC (Rogat & Linebrink-

Garcia, 2011; Sobocinski et al., 2014; Naykki et al., 2015; Castellanos & Onrubia,
2016; Sobocinski et al.; 2017; Jarvenoja et al., 2019; Castellanos et al., 2020a;

Castellanos et al., 2020b). También pueden considerarse como un proceso de relacion,
involucramiento afectivo y construccion de significado. Asi, con esta investigacion, se
amplia el concepto de interacciones socioemocionales a interacciones guiadas

afectivamente.

Investigar la relacion entre interacciones socioemocionales y discusiones
transactivas en el AC, implica continuar avanzando en la linea de conocimiento sobre el
vinculo entre lo cognitivo y afectivo en procesos de aprendizaje. Un asunto relevante
que se desprende de los resultados, es la importancia del rol de las interacciones como
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facilitadoras de la construccion de conocimiento en contextos de AC; especificamente,
las interacciones socioemocionales positivas favorecieron la emergencia de las

discusiones transactivas operacionales.

En otras palabras, seguir el hilo de una conversacién, continuar con la idea del
interlocutor, ampliar y elaborar el conocimiento, aspectos constitutivos del fendmeno de
la transactividad, se posibilitan gracias a las interacciones guiadas afectivamente como
la escucha activa y la atencion, entre otros, e incluyen aspectos verbales y no verbales.
Desde la perspectiva de Rogoff (1993), la comunicacion requiere intenciones
cooperativas, y desde Rootmetveit (1992), disponibilidad para compartir expectativas,
intenciones, intereses, entre otros. Sin esta disponibilidad de parte de los participantes,

seria imposible la resolucion de la tarea de AC.

En cuanto a los resultados de la tarea de AC, se encontré con base en las notas
asignadas al ejercicio, la prueba escrita y la entrevista individual que los participantes
lograron comprender el concepto de inteligencia artificial y construir un disefio de IA.
Esto permite inferir que las interacciones socioemocionales y las discusiones
transactivas favorecen el resultado del AC, en cuanto al cumplimiento del objetivo de
aprendizaje. No obstante, no se encontrd una relacion clara y directa entre la frecuencia
y calidad de las IS y DT y las notas obtenidas. Este hallazgo conlleva a la reflexion

sobre la manera como tradicionalmente se evalGan los resultados del aprendizaje en

147



situaciones de AC, puesto que el énfasis se da en producto como tal, y no en el analisis

del proceso para llegar a la construccion del conocimiento.

Un hallazgo interesante del presente estudio es que en situaciones de AC no
existe una separacion radical entre el proceso y los resultados, puesto que, en los casos
analizados, a medida que los estudiantes construyeron el modelo de IA a través de las
interacciones, emergieron preguntas, inquietudes, negociaciéon y transformacion de
significados; los cuales van configurando el proceso de construccion de conocimiento.
Asi, el analisis de proceso y resultado del AC por separado es una estrategia
investigativa para el abordaje de los datos; no obstante, en términos fenomenoldgicos de

experiencia subjetiva e intersubjetiva, constituyen el mismo fenémeno.

Se consideran como limitaciones de la investigacion: las repuestas parciales de
los participantes frente a la pregunta que es la inteligencia artificial y las entrevistas
individual, en tanto no involucro a todos los participantes en la situacion de AC, de 16
participantes 8 contestaron la pregunta, y 4 la entrevista; el caracter exploratorio de la
dimension gestual corporal en las interacciones, en el entendido de que analizar a
profundidad esta dimension, permite comprender de manera més holista la afectividad
en procesos de aprendizaje. Asimismo, la cantidad de datos no permitio realizar otro tipo

de inferencia en términos cuantitativos, lo cual puede aportar en la via de comprender
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mejor la relacion entre las interacciones socioemocionales y las discusiones transactivas

en situaciones de AC.

Resultaria de interés en investigaciones futuras, desarrollar un andlisis mas
detallado de la dimension temporal del fendmeno, esto es, sefialar tiempos concretos de
duracion de las interacciones, tiempos transcurridos entre la pregunta y la respuesta, con
el fin de dar cuenta de su evolucion. Igualmente, se sugiere realizar comparaciones entre
los grupos de acuerdo con su nivel de involucramiento, comprension de los contenidos y

calidad de la transactividad desde la perspectiva de la historicidad.
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Anexos

Anexo 1. CONSENTIMIENTO INFORMADO

El objetivo de la presente investigacion es comprender el rol de las interacciones socioemocionales y las
discusiones transactivas en el aprendizaje colaborativo de estudiantes universitario, mediante la
realizacion y participacion en una tarea de aprendizaje colaborativo. Para esto, se realizara una
observacion y grabacion de dos clases, y una entrevista.

ACTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO Acepto participar en el estudio descrito, entendiendo
que este cumple las caracteristicas que han sido resefiadas y sobre la base de las siguientes condiciones
adicionales:

Cualquier pregunta que yo quisiera hacer con relaciéon a mi participacion en este estudio sera contestada
por Angélica Garcia Zapata cc: 24.6939.981. Teléfonos: 3207276529

Para cualquier duda que no me haya sido satisfactoriamente resuelta por el investigador responsable me
podré dirigir al comité de ética de la Universidad Catolica de Pereira, liderado por el centro de
Investigaciones tel. 312 4000, ext. 4001.

Podré retirarme de este estudio en cualquier momento sin ser obligado(a) a dar razones y sin que ello me
perjudique. No hay efectos negativos o riesgos identificables en esta investigacion.

Los resultados de este estudio pueden ser publicados, pero mi identidad no sera revelada y mis datos
personales permaneceran en forma confidencial.

Mi consentimiento esta dado voluntariamente sin que haya sido forzada (o) u obligada (o)
Se firman dos copias de este documento, una de las cuales quedara en poder de cada participante y otra en
manos del investigador responsable.

Completar la informacion que se solicita a continuacion:

Yo, (nombre completo,
comprendo y acepto la informacidon que se entreg6é anteriormente, declaro conocer los objetivos del
estudio y he podido hacer preguntas sobre el mismo.

En atencidn a estas consideraciones, libremente marque la que corresponda.

Yo ACEPTO participar en este estudioD Yo NO ACEPTO participar en este estudio D
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Anexo 2.

ANEXO 2. Transcripcion entrevistas

Tabla 1. Transcripcion y gestos entrevista integrante grupo 1

Discurso entrevista

o Digamos que lo mas importante a la hora de hablar de inteligencia artificial es
tener en cuenta a que se esta refiriendo uno con inteligencia, porque cuando digamos se
extrapola eso a un modelo de inteligencia artificial, esta basado, digamos en aspectos
mecanicos y uno quiere poner en eso aspectos basados en la inteligencia humana, y eso
depende obviamente de los autores que uno aborde (idea 1).

o Porque por ejemplo uno que leimos, no me acuerdo como se llama, Minsky algo
asi, es uno de los que méas ha aportado y dio el abrebocas a lo que es la inteligencia
artificial porque el plantea que la IA, es cuando digamos ese modelo tiene la capacidad
de hacer algo que un humano hubiese podido hacer, digamos utilizando unas
herramientas, no sé qué no me acuerdo, lo mas importante es saber uno a qué se esta
refiriendo (idea 2).

o En cuanto a la inteligencia entra la parte linglistica, cuando se habla de la
semantica, creo que es uno de los problemas mas grandes a la hora de referirse a la 1A,
porque en la clase hemos visto tres autores, Denet, Searle y vamos a ver a Fros , ellos
hablan, todos tienen un punto de encuentro, por decirlo asi, y es la capacidad de dar
significado, ese es un problema que se evidencia, que no ha tenido solucién, uno de los
tantos obviamente, cuando hablamos de modelos de inteligencia artificial, mas o0 menos
eso aprendi, nada exactamente, pero los problemas que implica (idea 3).

o Algo muy positivo fue haber visto primero una pelicula, porque eso le da, aunque
sea ficcidn en parte, a uno le da una guia para cuestionarse aspectos que aunque estan
en una pelicula, ayuda a cuestionarse aspectos de la realidad de uno, porque uno no
sabe cuando pueda estar en esos casos, que digamos involucran una tecnologia mas
avanzada, igual la tecnologia es muy reciente por decirlo asi, eso permite cuestionarse
o darse ideas sobre lo que puede generar la implementacion de lo que puede generar las
inteligencias artificiales en el contexto. Y el hecho de que sea en grupo, permite de
alguna forma que la discusion sea mas amplia porgue uno no esta hablando s6lo por
decirlo asi, no es lo mismo tratar un tema uno sélo que con alguien mas, uno de alguna
forma esta conectando ideas y evidenciando que, en algunos casos existen discrepancias
con respecto a lo que uno piensa, o lo que piensa el otro (idea 4).
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Gestos entrevista grupo 1

Gesto metaforico punto de encuentro

Gesto iconico conectar
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Tabla 2. Transcripcion y gestos integrante grupo 1

Discurso entrevista

o Yo aprendi que hay demasiadas, demasiadas maquinas relacionadas con
inteligencia artificial que en un tiempo no se creian posibles y que hay ciertos avances
presupuestados para que sean desarrollados a futuro (1).

o Qué pienso yo, que de pronto esto nos puede coger ventaja en algin punto y ser
un problema, a veces me he imaginado eso, ¢por qué?, como bien nos decia Lorena, hay
maquinas que en un futuro van a poder crear maquinas, entonces van a ser, por decirlo
de alguna manera, autébnomas (2).

o Se destaca un buen trabajo en grupo, las personas muy comprometidas con la
actividad, con la busqueda y todo, aportes muy interesantes, jjjehh!!!, ideas muy locas,
muy bacanas, pues, bacano que crean, asi como esos mundos posibles, me hago
entender como que llevan cosas de ahora de la realidad, de la cotidianidad, cosas
tecnoldgicas que podemos ver en cualquier punto, en tratar de darle ese aspecto
futurista, por decirlo de alguna manera. Y el toque de la inteligencia artificial (3).

Gestos entrevista grupo 2

Gesto metafdrico crear maquinas

Gesto iconico imaginacion
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Tabla 3. Transcripcion y gestos integrante grupo 3

Discurso entrevista

o Es una corriente de las ciencias cognitivas donde se interesa en conocer, acerca
de las capacidades que pueden cumplir ciertos sistemas, en este caso computacionales,
no sé, para satisfacer ciertas necesidades del hombre y trascender a ellas (1).

o También aprendi que esta compuesto por ciertos sistemas, y tiene como que la
intencion en este caso de reemplazar las funciones del ser humano, en este caso las
funciones cognitivas, en este caso, la memoria, la atencion, no sé, por ejemplo, la
funcion de toma de decisiones, todo esto con relacion a que lo pueda lograr un sistema
artificial (2).

o También otra cosa que aprendi de esto es que la intencién de las ciencias
cognitivas es gque este nuevo enfoque, o0 esta nueva perspectiva de trascender todo lo que
tiene el infocomputacionalismo, en relacion a que una maquina pueda cumplir ciertos
criterios, 0 pueda ayudar a o este caso trascender lo de la vida humana. Yo pues
obviamente tengo muchisimas criticas en relacién a esto, pues considero que todavia
estd muy lejos de lograr un sistema, que sea igual a nosotros en el caso de la
autonomia, en el caso de la identidad, en el caso de las percepciones, en el caso de las
decisiones que obviamente un sistema no lo va a lograr, porque estd compuesto o
construido por alguien externo (3).

Gestos entrevista grupo 3

Gesto enumeracion
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Gesto metaforico reemplazar

Tabla 4. Transcripcion y gestos integrante grupo 4

Discurso entrevista

o Mi aprendizaje sobre la IA en el ejercicio fue que, apoyando la 1A débil,
nosotros podemos encontrar los estados mentales en una maquina como son: la toma
decisiones, la resolucién de problemas, la memoria y la percepcion, que es lo Unico
como claro que puede hacer la IA, o lo Unico que puede hacer en cuanto a los estados
mentales en una IA (1).

o Es un ejercicio que llama mucho la atencion por eso mismo porque estamos
creando un modelo de inteligencia artificial que a nosotros nos interesa, es mas, surgen
muchas ideas y diferentes ideas en el cual como se puede solucionar eso en la vida
cotidiana, es mas creamos modelos como medios de transporte para asi pues mejorar.
la vida cotidiana (2).
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