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Abstract

The purpose of the study was to investigate the effects of
different treatments on learning outcome, into a
collaborative learning context. It was used a factorial
design, consisting of two factors, each one with two
categories. The first factor was to give students specific
roles to play to guide the kinds of interactions and
activities that students engage in, versus to allow
students to make their own decisions about when and
how to use the teacher instructions. The second one was
to develop a simple hypertext, versus to write an
extended essay. It was found that the factor 'specific
roles' favored the learning outcome, whereas the factor
'hypertext development' was not statistically significant.

Resumen

El proposito de este estudio fue investigar los efectos de
diferentes tratamientos sobre logros en el aprendizaje, en
un ambiente de aprendizaje colaborativo. Se utilizd6 un
disefio factorial, consistente de dos factores, cada uno de
ellos con dos categorias. El primer factor fue: asignar a
los estudiantes roles especificos para guiar la clase de
interacciones y actividades en las cuales se comprometen,
contra permitir que sean los propios estudiantes quienes
decidan cuando y como seguir las recomendaciones del
docente. El segundo factor fue desarrollar un hipertexto
sencillo, contra redactar una monografia. La investigacion
mostrd que el factor 'roles especificos' favorecio logros en
el aprendizaje, mientras que el factor 'desarrollar un
hipertexto' no tuvo significacion estadistica.

Keywords
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INTRODUCCION

La visién que tienen los profesores sobre su
propia profesion, la predisposicion para reconfi-
gurar o modificar sus practicas, y la vocacion que
ponen en ello, juegan un rol esencial en la con-
formacion de las actividades que se desarrollan
en el aula y que tienen importancia central en la
formacion del educando. La provincia de Buenos
Aires, Argentina, conforma el tercer distrito es-
colar mas importante de Iberoamérica, detras de
San Pablo y México Distrito Federal; sus diez
afios de Educacion General Basica (EGB) abar-
can preescolar y tres ciclos de estudio de tres
afios cada uno. En esa jurisdiccion educativa no
existe obligatoriedad para el uso y/o la ensefianza
de la informatica y, en consecuencia, en sus es-
cuelas oficiales el ordenador permanece ausente
o bien, en contadas excepciones, tiene un espacio
extracurricular, aislado y marginal (DGCyE,
1999a). Pese a esas dificultades, algunas escuelas
publicas han conseguido incorporar ordenadores
por las vias mas diversas, en general como pro-
ducto del empuje y decision de sus directivos y/o
de las asociaciones de padres de alumnos, aun-
que no es extrafio que, en esos mismos estable-
cimientos, el equipamiento se encuentre sin nin-
gun tipo de utilizacion. Pese a que esa infraes-
tructura suele ser precaria, estos ambientes son
potencialmente propicios para realizar experien-
cias y para canalizar la inquietud de aquellos
docentes interesados en innovar sus practicas, en
la medida que ello puede redundar en una mejora
del aprendizaje de sus alumnos (Martinez et al.
1998). Por otra parte, los estudiantes suelen estar
muy bien dispuestos, habida cuenta que es
posible constatar la motivacion que exhiben para
trabajar con los ordenadores, fundamentalmente
cuando han tenido pocas oportunidades de inter-
actuar con ellos.

Desde los organismos oficiales responsables de
la educacion se alienta el trabajo en equipo, con
argumentos que sefialan que el trabajo grupal
puede ofrecer un dmbito apropiado para desarro-
llos positivos, tanto cognitivos como sociales
(DGCyE, 1999b). Dentro de las practicas de aula
suele figurar, con alguna regularidad, el desarro-
llo de pequefios proyectos de trabajo grupal, rea-

lizados por los alumnos. El proyecto es una
actividad que usualmente se desarrolla sobre
un capitulo especifico del programa de estu-
dios; los alumnos estudian y trabajan en pe-
quefios grupos durante varios dias o semanas,
segun el caso, y la tarea habitualmente conclu-
ye con una monografia redactada por el grupo.
En particular, para el caso especifico del pre-
adolescente del ultimo ciclo de EGB, estas son
buenas oportunidades para desarrollar compe-
tencias para analizar y exponer argumentos,
para producir elaboraciones logicas, reflexivas
y criticas, para establecer acuerdos con sus
compaferos, y para ejercitar el pensamiento
deliberado, planificador y dirigido hacia una
meta concreta. Sin embargo, estas posibilida-
des suelen diluirse en la medida que los docen-
tes habitualmente dejan librada la formacion de
los grupos de trabajo y, fundamentalmente, la
dindmica interna de los mismos en manos de
los propios estudiantes, sin que estos tengan
ninguna instrucciéon previa o pautas precisas
para el trabajo en equipo, mas alld de las nor-
mas de comportamiento social, necesarias para
la convivencia del grupo.

Estudios realizados en los ultimos afios de la
EGB, en el mismo ambiente escolar en el cual
se desarrollo este trabajo, revelan la preocupa-
cion de los docentes por los bajos niveles de
aprendizaje que alcanzan sus alumnos, en par-
ticular, en el area de ciencias naturales. Mas de
un ochenta por ciento de los docentes de esa
area curricular encuentran en muchos de sus
alumnos dificultades derivadas de la baja signi-
ficatividad de los aprendizajes, problemas que
pueden ser catalogados como de 'comprension',
de acuerdo a las clasificaciones taxondmicas
tradicionales (Reigeluth y Moore, 2000). Cuan-
do se intenta identificar el origen de esas falen-
cias, la investigacion revela que mas de un se-
tenta y cinco por ciento de los educadores hace
referencia a dificultades que, en lineas
generales, pueden catalogarse como
metacognitivas, mientras que mas de la mitad
manifiesta problemas identificados como falta
de motivacion para el estudio y las demas
tareas escolares, por citar los porcentajes mas
importantes (Martinez et al., 2001). No debe
extrafiar la mencion a que los alumnos tienen
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mencion a que los alumnos tienen dificultades en
organizar y monitorear sus propios recursos cog-
nitivos, por cuanto ese tipo de habilidades no
suele ser objeto de ensefianza especifica. Acla-
rando un poco mas este asunto: es comun que los
docentes hagan recomendaciones sobre cémo
organizar una lectura comprensiva, como buscar
los conceptos importantes, como estructurarlos,
etc., pero pocas veces se hacen asistencias perso-
nalizadas para que los alumnos progresen en esa
direccion, realimentando esas recomendaciones
estratégicas con practicas concretas supervisadas.
Existen distintas razones por las cuales se da esta
situacion, siendo una de las mas importantes la
cantidad de alumnos que debe atender cada do-
cente, lo cual no deja mucho espacio para segui-
mientos individuales.

En el presente trabajo se reporta una investiga-
cion realizada en una escuela de la ciudad de Mar
del Plata, interior de la provincia de Buenos Ai-
res, dentro de un contexto tecnoldgico bastante
limitado. Contando con la participacion de una
profesora interesada en innovar sus practicas, la
misma se llevo a cabo mediante una accion coor-
dinada entre el aula de clases y la sala de ordena-
dores, con los alumnos trabajando en equipo en
la realizacion de cierto proyecto, segun se indica
mas abajo.

MARCO TEORICO

El trabajo colaborativo entre pares puede ser
una forma valiosa de aprendizaje, en la medida
que posibilita que los alumnos alienten a sus
compafieros a formular preguntas, a explicar y a
justificar opiniones, a articular sus razonamien-
tos, y a reflexionar sobre su propio conocimiento
(Brown & Palincsar, 1989; Forman & Cazden,
1985; Repman, 1993; Teasley & Roschelle,
1993). Son varias las aproximaciones tedricas
que sostienen el aprendizaje en contextos grupa-
les: las basadas en el conflicto sociocognitivo
(Mugny y Doise, 1983), las derivadas de la ley
genética del desarrollo cultural de Vygotsky
(Wertsch, 1988), y las informadas por las teorias
motivacionales y de cohesion social (Johnson &
Johnson, 1994; Slavin, 1990).

La conformacion de los equipos de alumnos
para el trabajo colaborativo es un tema comple-
jo y abierto. Los estudios muestran que en la
actuacion de los alumnos y en el caracter de las
experiencias que comparten, interactian una
combinacién de sus propias caracteristicas per-
sonales, con las del equipo al que se les asigna,
junto con las particularidades de la tarea (Lou
et al., 2001). La constitucién de equipos hete-
rogéneos a partir del conocimiento de sus inte-
grantes, en el area de estudio involucrada, es
uno de los criterios de agrupamiento mas utili-
zados. Este criterio permite, por una parte, ad-
ministrar la heterogeneidad dentro de cada
equipo, y, por la otra, conformar equipos com-
parables, lo cual facilita la realizacion de cier-
tos estudios comparativos entre distintos tipos
de tratamiento (Webb & Palincsar, 1996). So-
bre lo que parece haber acuerdo, es en que los
equipos reducidos aligeran los problemas de
organizacion, permiten que haya una mayor
interaccion entre sus miembros y, ademas, faci-
litan la coordinacion de los puntos de vista de
sus integrantes (Johnson & Johnson, 1994).

La dindmica que guia el trabajo colaborativo
estd afectada por un conjunto de variables, en-
tre las cuales merecen especial atencion las
siguientes: a) las normas de comportamiento
social entre los miembros del equipo; b) la es-
tructuracion, libre o pautada, de las interaccio-
nes dentro del mismo; y ¢) las funciones que
cumplird el docente. Con respecto al primer
punto, no es necesario hacer ninguna conside-
racion especial, por cuanto educar para la préc-
tica de las normas sociales figura en la agenda
de todo docente. Las otras dos variables las
tratamos en los dos paragrafos que siguen.

En el caso que nos ocupa, los alumnos habian
tenido muy pocas oportunidades para desarro-
llar aquellas habilidades que permiten capitali-
zar las oportunidades que ofrecen los proyectos
colaborativos. En este aspecto, como en tantas
otras areas del conocimiento, el estudiante ne-
cesita una guia que le permita utilizar de la
mejor manera posible sus habilidades sociales
y cognitivas. Una forma de alentar la participa-
cion equilibrada y el aprovechamiento del tra-
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bajo grupal, consiste en asignar roles a cada uno
de los miembros del equipo. Los roles indican
qué es lo que se espera de cada aprendiz, en el
trabajo con sus pares (Kagan, 1992; Johnson &
Johnson, 1994; Slavin, 1990). Muchas de las
falencias y de las dificultades que muestran los
alumnos tienen su origen en la carencia de habi-
lidades metacognitivas para ejercer control y
regulacion sobre los procesos de su propio
aprendizaje. Dado que el control y la regulacion
se pueden realizar en forma consciente, ellos
resultan ensefiables y controlables por la persona
que los experimenta. De estas observaciones se
desprende la conveniencia de entrelazar activida-
des de planificacion, automonitoreo y practicas
reflexivas, en los roles asignados a los estudian-
tes (Hacker, 1998; Mayer & Wittrock, 1996).

Una funcion de planificacion que le cabe al do-
cente, es la de determinar las formas organizati-
vas que estime mas apropiadas, de acuerdo a sus
conocimientos y experiencia. Si asigna roles,
debe tener cuidado en seleccionar roles que a los
estudiantes les resulten accesibles y que, a su
vez, el mismo docente tenga posibilidades de
supervisar y de asistir. En sus funciones de asis-
tencia, el docente puede incluir: alentar el cues-
tionamiento reciproco, formular preguntas que
puedan servir de modelo (King, 1990), invitar a
la relectura cuando detecta problemas de com-
prension, e incentivar la discusion argumentada
cuando se redactan resumenes (Brown, 1978;
Palincsar & Brown, 1984). De este modo, exhibe
modelos y promueve acciones concretas que
pueden inducir el desarrollo de las habilidades
buscadas. Para conducir el apoyo y la realimen-
tacion al trabajo de los equipos, un recurso heu-
ristico util es considerar que los alumnos estan
actuando dentro de su "zona de desarrollo
proximo" y, por lo tanto, se torna necesaria la
guia o el "andamiaje" del docente, para avanzar
hacia nuevas competencias. Dentro de este mar-
co, la guia del docente se hara mas espaciada (o
el "andamiaje" se ird retirando) en la medida que
los alumnos vayan dominando las habilidades
puestas en juego (Brown y Palincsar, 19809;
Greenfield, 1984; Wertsch, 1984).

Por ultimo queremos hacer una breve men-
cion referida al uso del ordenador y a la moti-
vacion que, eventualmente, el mismo podria
incentivar. El ordenador es considerado como
una herramienta que puede asistir a los alum-
nos cumpliendo ciertas funciones: apoyar pro-
cesos cognitivos y metacognitivos, compartir la
carga cognitiva proveyendo soporte a los estu-
diantes, y/o permitir que éstos se comprometan
en actividades que de otra forma estarian fuera
de su alcance (Lajoie, 1993). El concepto de
motivacion es entendido, en una primera
aproximacion, como un proceso de activacion
y orientacion de la accion. Si bien el mismo ha
sido encarado desde diferentes perspectivas y
con distintos grados de profundidad (Graham
& Weiner, 1996; Huertas, 1997; Rueda &
Moll, 1994; Stipek, 1998), aqui nos interesan
destacar tres enfoques que sefiala Stipek sobre
la motivacion intrinseca, los cuales no son ex-
cluyentes entre si: a) la biisqueda de oportuni-
dades para desarrollar competencias, b) la bus-
queda de la novedad y del desafio, y c) la inna-
ta necesidad de comportamiento auténomo
(Stipek, 1998). Esta perspectiva de la motiva-
cion intrinseca es de interés por cuanto, en el
contexto de la presente investigacion, la expe-
riencia de trabajar con el ordenador y desarro-
llar un sencillo hipertexto constituia, para los
alumnos involucrados, una actividad novedosa,
un desafio de relativa complejidad y una opor-
tunidad para desarrollar nuevas competencias.

OBJETIVOS

En un contexto de aprendizaje colaborativo,
interesa determinar si la construccion de un
hipertexto sencillo en ordenador, por una parte,
y la asignacion de roles con apoyo al trabajo
grupal, por la otra, tienen incidencia en el
aprendizaje de los estudiantes, medido a partir
de las calificaciones que obtienen al ser eva-
luados en el tema curricular estudiado.

HIPOTESIS

Para el desarrollo de esta experiencia se plan-
tearon las siguientes hipdtesis basicas:




Martinez, R.D., Martin, E.I., Montero, Y.H. y Pedrosa, M. E. (2004). Colaboracion guiada y ordenadores: alguno
de sus efectos sobre logros en el aprendizaje. RELIEVE:, v.10,n. 1, p. 61-79.

http://www.uv.es/RELIEVE/v10n1/RELIEVEv10nl_4.htm

1. Si a los alumnos se les asigna una actividad
novedosa y moderadamente desafiante, como
lo es construir un hipertexto sencillo en el or-
denador, incrementaran su motivacion intrin-
seca y, como resultado, alcanzaran un mayor
grado de aprendizaje.

2. Si a los integrantes de los equipos se les fi-
jan roles y normas de trabajo especificas,
acompafiadas por seguimientos y asistencias
que alienten su cumplimiento, aumentard la
calidad del trabajo colaborativo y, en conse-
cuencia, el aprendizaje de todos los participan-
tes.

3. El rendimiento previo del alumno, en el area
curricular implicada, es un buen predictor del
grado de aprendizaje que el mismo lograré so-
bre el tema a desarrollar.

METODO

Participantes

En esta investigacion estuvieron involucrados
dos cursos de séptimo afio de EGB de una escue-
la oficial, ensefiados por la misma profesora en el
area Ciencias Naturales. La eleccion del estable-
cimiento estuvo orientada por los siguientes fac-
tores:

a) la disposicion e interés de la profesora para
renovar sus practicas y realizar la experiencia;

b) la disposicion de sus autoridades para facili-
tar la investigacion; y

¢) la disponibilidad de equipamiento informa-
tico, aunque este fuera bastante limitado. A
ese establecimiento concurren alumnos de un
nivel socioeconomico medio, relativamente
heterogéneo, pero sin los problemas de violen-
cia y/o de marginalidad que se encuentran en
ciertas escuelas oficiales.

De la experiencia participaron 69 estudiantes,
miembros de dos cursos de séptimo afio, cuyas
edades oscilaban entre los 12 y 13 afios; uno de
los cursos contaba con 34 alumnos (17 nifias y 17
nifos), mientras que al restante tenia 35 educan-
dos (17 nifas y 18 nifios). Los alumnos acredita-
ban limitadas experiencias de trabajo grupal,
carentes de guias precisas y en condiciones en

los cuales ellos mismos habian establecido, en
gran medida, la organizacion y la dindmica
interna del grupo. Asimismo contaban con un
conocimiento practico elemental sobre mapas
conceptuales (Novak & Gowin, 1988), lo cual
resultd provechoso para quienes debian trabajar
en la construcciéon de un hipertexto, dada la
analogia existente entre ambas estructuras
(Conklin, 1987). De los alumnos que trabaja-
ron en ordenador, el 73,5 % tenia alguna expe-
riencia rudimentaria en su uso, en general a
partir de cursillos extracurriculares que habian
tomado en la misma escuela en afios anteriores.
Sus conocimientos eran elementales: conocian
el teclado, el manejo del raton, las funciones
basicas del procesador de textos Word y acre-
ditaban algunas habilidades, como cargar y
salvar un archivo en disquete; el 26,5 % restan-
te no tenia ninguna experiencia. Ninguno co-
nocia el software que seria utilizado en la expe-
riencia, el Microsoft Power Point. Junto a los
estudiantes trabajaron su profesora de Ciencias
Naturales y un integrante del grupo de investi-
gacion, en particular para el trabajo con los
ordenadores.

Conformacion de los Equipos y de los Gru-
pos

En la escuela en la que se desarrollo la expe-
riencia, la composicion de los cursos no esta
regida por ninguna caracteristica particular de
los alumnos, salvo equilibrar varones y muje-
res; por lo tanto, los dos cursos comprometidos
en la experiencia pueden considerarse, desde el
punto de vista estadistico, como dos agrupa-
mientos al azar tomados de una misma pobla-
cion. En forma aleatoria se determind en qué
curso los alumnos recibirian guia sistematica
para el trabajo en equipo (Curso B) y en cual
los estudiantes trabajarian como lo hacen habi-
tualmente cuando tienen que actuar en forma
grupal, esto es: estableciendo ellos mismos las
formas de trabajo del equipo (Curso A) (ver el
apartado "Tratamientos", mas abajo).

Con el proposito de formar equipos reducidos
y considerando la cantidad de ordenadores dis-
ponibles, se establecid que los mismos estuvie-
ran conformados por tres estudiantes. Para
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formar equipos de trabajo relativamente homo-
géneos se tuvieron en cuenta dos factores: a) en
primer término, el rendimiento previo del alumno
en la asignatura bajo estudio, y b) en segundo
lugar, evitar unir a alumnos cuya participacion
conjunta pudiera ser conflictiva (cantidad de ca-
sos muy reducida), de acuerdo a la opinién de la
profesora. Los ordenamientos por rendimientos
previos, de ambos cursos, fueron construidos por
la profesora del area, de acuerdo al promedio de
las calificaciones obtenidas por sus alumnos des-
de el inicio del afio escolar. Una vez conforma-
dos los equipos en cada curso, se hizo una asig-
nacion al azar para determinar quiénes trabajari-

an en la construccion de un hipertexto y quié-
nes en la redaccion de una monografia. Como
resultado, quedaron dos conjuntos de equipos
en el Curso A (Grupos 1 y 3) y otros tantos en
el Curso B (Grupos 2 y 4). Los detalles de los
procedimientos para formar los equipos y para
asignar éstos a hipertexto o monografia pueden
consultarse en el Anexo.

Una vez conformados los grupos, se realizo
un estudio para verificar el grado de homoge-
neidad sobre la variable 'rendimiento previo'
para los cuatro grupos conformados. Los resul-
tados se indican en la Tabla 1.

Tabla 1 — Media de Rendimientos Previos

Grupo

Rendimiento Previo

Grupo 1

6,28

Grupo 2

6,42

Grupo3

6,26

Grupo 4

6,34

Si bien la homogeneidad es claramente obser-
vable, se realizo un analisis de la varianza obte-
niéndose un valor de F = 0,135, con 3 y 65 gra-
dos de libertad, y una significacion de 0,939, lo
cual confirma, claramente, la homogeneidad de
los cuatro grupos con respecto a la variable con-
siderada para constituir los equipos.

La Actividad

Duracion: seis semanas.

Epoca del afio: iniciada tres meses y medio
después del comienzo del afio escolar.

Caracteristicas: La actividad global consistio
en la realizacion colaborativa de un proyecto
sobre vulcanismo y tectonica de placas, del pro-
grama de Ciencias Naturales de séptimo afio de
EGB. Ademas de la bibliografia habitual, cada

equipo debia reunir textos y graficos sobre el
tema en estudio para el trabajo en clase; una
vez llevado al aula, ese material debia ser lei-
do, discutido, evaluado y organizado colabora-
tivamente dentro del equipo. Junto con el estu-
dio del tema, los alumnos de los Grupos 1y 2
debian redactar una monografia, de acuerdo a
las précticas escolares habituales, mientras que
los estudiantes de los Grupos 3 y 4 debian
construir un hipertexto en ordenador utilizando
el software Power Point. Los estudiantes de los
Grupos 1 y 2 trabajaron tres horas reloj sema-
nales en aula de clases, mientras que los de los
Grupos 3 y 4 trabajaron, coordinadamente, dos
horas semanales en el aula de clases y una hora
semanal en la sala de ordenadores. A modo de
sintesis, en el Cuadro 1 se indican los diferen-
tes grupos y sus respectivas actividades dife-
renciadas:
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Cuadro 1 — Grupos y Actividades Diferenciadas

Trabajo Libre Guia Sistematica
Monografia Grupo 1 Grupo 2
17 alumnos, Curso A 18 alumnos, Curso B
Hipertexto Grupo 3 Grupo 4
17 alumnos, Curso A 17 alumnos, Curso B
Tratamientos Lect01.‘: ’el alumno lee el texto que
S _ ' L selecciond para traer a la clase; si el
Como se 1ndlcg mas arriba, la investigacion material es grafico, lo exhibe y lo
comprendi6 dos dimensiones en el tratamiento de comenta.

los estudiantes, a saber: 1) monografia manuscri-
ta o hipertexto en ordenador, por una parte, y 2)
equipos que establecen su propia forma de traba-
jo o equipos a los que se le fijan pautas precisas y
apoyos para el funcionamiento, por la otra.

Registrador: toma nota de los conceptos
que van apareciendo en la lectura y/o en
los gréficos.

Resumidor: responsable de que todos
comprendan el material, y apoyo para el
Registrador. Al finalizar la lectura del
topico leido escribe un resumen a partir
de los conceptos que se fueron registran-
do. El resumen es discutido y consensua-
do por todos los miembros del grupo.

1. Sobre la primera dimension (monografia o
hipertexto), las diferencias resultan claras y el
trabajo que debian hacer queda bien definido.
En efecto, todos los alumnos trabajaron cola-
borativamente para estudiar un tema determi-
nado; sintetizando el estudio realizado, parte
de los alumnos debian redactar una monogra-
fia de acuerdo a practicas habituales, mientras
que otros estudiantes debian concretar tal sin-
tesis desarrollando un hipertexto en ordenador
(ver El Aprendizaje del Software, mas abajo).

b) Esos roles se van rotando a medida que
cada uno agota el material que trajo a
clase. También se va rotando de clase en
clase quien comienza a leer y/o a exhibir
material.

¢) Al comienzo de cada clase el equipo
debe hacer una breve planificacion de lo
que va a tratar ese dia. Al finalizar la clase
sus miembros deben acordar qué
materiales traerdn para el proximo
encuentro.

2. Con respecto a la segunda dimension (el
trabajo de los equipos en aula de clases), las
pautas de funcionamiento fueron las siguien-
tes:

2.1- Sobre los equipos que fijaron su propia
dinamica de funcionamiento (alumnos del
Curso A), no hay nada que agregar: los
mismos actuaron en las formas habituales, las
cuales fueron comentadas en la Introduccion.

Observacion: en los equipos de dos
alumnos no existe el rol del "resumidor";
el resumen lo redactan, discuten y
consensuan los integrantes del equipo en

2.2- Para los equipos a los cuales se les esta- forma conjunta.

blecieron pautas de funcionamiento (alumnos
del Curso B), las mismas fueron las siguien-
tes:

2.3- En todos los casos las acciones del do-
cente fueron las siguientes:

a) Explicaciones o recomendaciones co-
lectivas, las cuales se efectian para toda la
clase, y, en forma similar para ambos cur-
S0s,

a) Cada equipo (tres integrantes) funciona
de acuerdo a los siguientes roles rotativos:
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b) Supervision del trabajo de los equipos.
Para los equipos que fijan su propio funcio-
namiento (Curso A), esta supervision se
efectia en las formas habituales, es decir: se
controla que los alumnos trabajen sobre la
tarea, se atienden las consultas especificas y
se hace alguna observacion si se alteran las
normas de comportamiento social (ver In-
troduccion). Para los equipos a los cuales se
les fijaron pautas precisas (Curso B), ade-
mas de lo indicado precedentemente, se
controla y orienta a los alumnos en el cum-
plimiento de los roles asignados. Dado que
embebidas en los roles se encuentran activi-
dades cognitivas y metacognitivas bastante
precisas (ver Marco Tedrico), el docente re-
estructura su propia actividad dando asis-
tencia y realimentacion en situaciones con-
cretas a cada equipo.

El Aprendizaje del Software

El software PowerPoint fue seleccionado por
las siguientes razones: a) es una herramienta que
cumplia con las necesidades del proyecto; b) sus
funciones elementales son sencillas de aprender;
y c¢) la pequefia experiencia que tenian los
estudiantes incluia el trabajo con Word, con lo
cual los iconos y menues del PowerPoint les
resultaban familiares. Nota: el equipamiento
estuvo compuesto por cuatro equipos PC-
Pentium I, corriendo bajo Windows '98;
adicionalmente se cont6 con el aporte de un
scanner (fuera de la escuela) para digitalizar
imagenes.

El aprendizaje del software estuvo embebido
en el desarrollo del hipertexto. Previo a la
primera clase se hizo la presentacion de un hiper-
texto sencillo, para que los alumnos pudieran
apreciar una forma en la cual podria quedar su
trabajo, aclarando que esa era sélo un ejemplo y
que ellos podrian decidir sobre diferentes forma-
tos y estructuras. La mecanica de trabajo era la
siguiente: cada clase comenzaba con una demos-
tracion explicativa de los recursos del software
que se incorporaban ese dia; comprendidas las
explicaciones, los alumnos pasaban a ejercitarlas
y a aplicarlas sobre el trabajo concreto que debi-
an realizar. Durante el resto de la clase la funcion

del docente consistia en supervisar el trabajo de
los estudiantes, efectuar alguna sugerencia si
los veia atascados y atender consultas, las cua-
les podian referirse a detalles de las explicacio-
nes que habian sido olvidados, o bien a la aten-
cion de nuevas inquietudes. En este 4mbito, los
roles que se le asignan a los alumnos son bas-
tante naturales: un alumno a cargo de la opera-
cion del ordenador, un alumno dictando la in-
formacion a volcar, y un tercero controlando
que no haya errores, rotando de clase en clase.

Las Observaciones

Se efectuaron observaciones participantes y
no participantes durante todo el proceso, y reu-
niones informales de trabajo entre la profesora
responsable y el grupo de investigacion, al me-
nos una vez a la semana. El objetivo de las
observaciones no era hacer una descripcion
pormenorizada de las acciones e interacciones
registradas durante el proceso, sino alcanzar un
entendimiento global sobre las actividades des-
arrolladas, sus logros y sus dificultades. En
virtud de ello, el resultado de las observaciones
no tiene un apartado especifico, sino que sus
aportes estan insertados, fundamentalmente, en
el desarrollo del apartado "Discusion", en la
medida que ello era pertinente.

Las Evaluaciones

Para evaluar lo aprendido por los alumnos
sobre el tema curricular en estudio, en la
semana siguiente a la finalizacion del proyecto
se administr6 una prueba de evaluacion
sumativa consistente en una redaccion
individual sobre las cuestiones desarrolladas
durante el proceso (ese tipo de prueba es
habitual en la escuela argentina). La
calificacion de la misma fue realizada por dos
docentes del area especifica, uno de ellos la
profesora de los cursos involucrados. Previo a
la evaluacion, ambos docentes consensuaron
los criterios a seguir para la calificacion:
conceptos incluidos, importancia de esos
conceptos, relaciones establecidas entre ellos,
proposiciones incluidas en la redacciéon e
importancia de las mismas. Para la calificacion,
no se consideraron los errores gramaticales u
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ortograficos. Ambos docentes calificaron Ia
prueba de evaluacién en forma independiente;
una vez realizadas las mismas, se efectud una
reunion entre ambos para observar sus
respectivas calificaciones, las cuales tuvieron una
alta concordancia; las pequeias diferencias
observadas fueron objeto de andlisis y, en forma
consensuada, arribaron a la calificacion final.

Con respecto a la evaluacion de las
monografias y de los hipertextos, se siguio la
mecanica escolar habitual: una vez presentados,
los mismos son calificados como "satisfactorios"
si superan determinado umbral; si no ameritan tal
calificacion, se les devuelve a los alumnos su
produccion para que la corrijan y/o la mejoren.
Ademas de esta practica, también son frecuentes
los intercambios entre los distintos equipos de
trabajo, lo cual torna dificil o ilusorio, aplicar
una calificaciéon numérica. Por lo tanto, la
calificacion de las producciones colectivas no
estuvo comprendida en esta investigacion.

Las Opiniones de los Estudiantes

Al finalizar la experiencia se realizd una pe-
quefia encuesta, escrita ¢ individual, entre los
alumnos que construyeron su hipertexto en el
ordenador; la misma constaba de cuatro pregun-

tas abiertas sobre los siguientes asuntos: a)
valoracion de la experiencia; b) aspectos que
mas les agradaron; c) aspectos que no les gus-
taron; y d) qué cosas les gustaria hacer con el
ordenador.

RESULTADOS

La vinculacion entre 'rendimiento previo' y
'calificaciones’

Dado que el rendimiento previo de los
estudiantes fue tomado como variable para
decidir la  conformacién de  equipos
relativamente homogéneos, interesaba
corroborar si esa variable resultd6 un buen
predictor del rendimiento de los alumnos en la
evaluacion sumativa. Para ello se calcularon
los coeficientes de correlacion de Pearson entre
las variables 'rendimiento previo' (promedio de
las calificaciones previas obtenidas en el area
curricular en estudio) y ‘calificaciones'
(calificacion obtenida por los alumnos en la
prueba sumativa) para los dos Cursos en
estudio. Los valores obtenidos fueron los
siguientes:

Tabla 2 — Rendimientos Previos vs. Calificaciones

Curso

Coef. de Correlacion

A

0,806

B

0,822

De los valores expuestos en la Tabla 2, se sigue
que existid una alta correlacion positiva entre
ambas variables.

La evaluacion de los rendimientos individua-
les

Para estudiar los resultados alcanzados por los
alumnos de los cuatro grupos en estudio, con
respecto a las influencias de los distintos trata-
mientos sobre la prueba de evaluacion, se efec-
tuaron los calculos que se indican a continuacion.

Los célculos se realizaron usando el software
SPSS (Statistical Package for the Social Scien-
ces). Por razones de mayor claridad no se ex-
hiben los calculos realizados mediante los cua-
les se verifican las condiciones de normalidad
y de homogeneidad de las varianzas, en los
casos que corresponde.

Calificaciones discriminadas por Grupos v
tratamientos
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En la Tabla 3 se muestran las calificaciones
medias discriminadas por grupo y, consecuente-
mente, por el tipo de tratamiento combinado.

Tabla 3 — Calificaciones Medias por Grupo

Grupo Tratamiento Media
1 Monografia y Trabajo Libre 6,57
2 Monografia y Guia Sistematica 7,44
3 Hipertexto y Trabajo Libre 6,68
4 Hipertexto y Guia Sistematica 7,76

En la Tabla 4 quedan indicadas las medias de
quienes utilizaron ordenador (hipertexto) y no
usaron ordenador (monografia), por una parte, y

las medias de quienes tuvieron guia sistematica
para el trabajo en equipo y quienes no las tu-
vieron (trabajo libre), por la otra.

Tabla 4 — Calificaciones Medias por Tratamiento

Tratamiento Media
Monografia 7,02
Hipertexto 7,22
Trabajo Libre 6,62
Guia Sistematica 7,60

Analisis de varianza

Para determinar si hubo diferencias significati-
vas entre los cuatro grupos en estudio, se efectud
un analisis de varianza considerando:

a) las calificaciones obtenidas por los alumnos,
como variable dependiente, y

b) como variables independientes, los siguientes
factores: 1) no uso de ordenador (monografia)/uso
de ordenador (hipertexto), y 2) trabajo libre/guias
precisas para el trabajo de los equipos.

De los calculos resulta un valor de F = 5,038,
con 3 y 65 grados de libertad, de donde se sigue

una significacion de 0,003; o sea, que la varia-
cion de los valores medios de las calificaciones
de los distintos grupos es significativa.

Como paso siguiente, se efectud un estudio
de comparaciones multiples entre grupos, utili-
zando el procedimiento de Tukey HSD. Dicho
calculo proporciond los valores que se indican
en la Tabla 5; como se puede observar, la mis-
ma exhibe la informacion correspondiente a los
grupos, a la diferencia de medias intergrupo y
al nivel de significacion de esa diferencia.
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Tabla 5 — Comparaciones Miiltiples entre Grupos

Diferencia | Nivel Sig-
de medias nific.
(I) GRUPO|(J) GRUPO|  (I-))
Tukey HSD 1 2 -,8739 ,086
3 -,1059 ,992
4 -1,1941 ,010
2 1 ,8739 ,086
3 ,7680 ,159
4 -,3203 ,814
3 1 ,1059 ,992
2 -,7680 ,159
4 -1,0882 ,022
4 1 1,1941 ,010
2 ,3203 ,814
3 1,0882 ,022

Como la Tabla 5 indica, hay diferencias signi-
ficativas entre los Grupos 1 y 4 (significacion
0,010) y entre los Grupos 3 y 4 (significacion
0,022). La diferencia entre los Grupos 1 y 2
(significacion 0,086) resulta de escasa significa-
cion estadistica, y menos aun las diferencias en-
tre los grupos restantes.

Andlisis de Covarianza

Completado el estudio indicado precedente-
mente, el paso siguiente consistié en establecer
un modelo que explique las diferencias entre las
medias de los distintos grupos, en funcion de los
factores que intervienen en la investigacion. Para
analizar la influencia de cada uno de los factores
en estudio se realizd6 un analisis de covarianza,
incluyendo los rendimientos previos de los estu-

diantes como covariable. Por lo tanto, el mode-
lo contempla los siguientes factores y efectos:

a) las calificaciones obtenidas en las pruebas
de evaluacion (variable dependiente)

b) las calificaciones previas de los estudian-
tes (covariable)

c) la actividad de construir el hipertexto en
ordenador o de redactar una monografia
(factor 1),

d) el trabajo libre o la guia sistematica para
el funcionamiento de los equipos (factor 2),

y

e) la influencia conjunta del trabajo en orde-
nador/redaccion de monografia y el trabajo
libre/guia sistematica para el trabajo en equi-
po (combinacién de factores).

Los resultados se indican en la Tabla 6.

Tabla 6 — Valores del Modelo Explicativo
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Fuente F Signific. | Eta Cuad.
Modelo Corregido 45,598 ,000 ,740
Interseccion ,000 ,987 ,000
Rendimiento Previo 135,911 ,000 ,680
Hipertexto/Monografia 3,234 ,077 ,048
Guia Sistem/Trabajo libre 34,041 ,000 ,347
Combinacion de Factores ,939 ,336 ,014

Variable dependiente: Calificaciones

Calculado con alfa = 0,05
R-Cuadrado = 0,740 (R-Cuadrado ajustado = 0,724)

Estos resultados son muy interesantes. En ellos
se puede observar que el modelo tiene un poder
explicativo bastante bueno, al nivel de un R cua-
drado de 0,740 (ajustado de 0,724). Los valores
de 'significacion' y 'eta cuadrado', son diferentes
indicadores del poder explicativo de cada fuente
interviniente. Resulta claro que el factor de ma-
yor peso es el rendimiento previo del estudiante,
seguido de la guia sistematica para el funciona-
miento de los equipos de trabajo, la cual también
ha tenido un peso importante. La influencia del
trabajo con el ordenador ha sido escasa, ya que la
misma no llega a ser estadisticamente significati-
va. También puede observarse que la accion con-
junta del trabajo en ordenador y de la guia siste-
matica resulta casi despreciable, de donde se
sigue que ambas componentes actuan en forma
practicamente independiente.

Ampliando el estudio sobre la guia sistema-
tica

Dado que el factor 'guia sistematica' ha
tenido un peso importante en la explicacion de
las calificaciones obtenidas, interesa efectuar
un analisis mas detallado, sobre ese factor, con
los alumnos del Curso B (curso que trabajo con
"guia sistematica’). Seglin se puede observar en
el Anexo, para constituir los equipos del Curso
B, se hizo una clasificacion de los alumnos de
acuerdo a sus rendimientos previos, en tres
segmentos de 12, 11 y 12 estudiantes. Por lo
tanto, importa precisar si hubo diferencias
significativas en las calificaciones, de acuerdo
a sus rendimientos previos, entre esos tres
segmentos de alumnos. Los valores de
'rendimiento previo' y 'calificaciones' se
indican en la Tabla 7.

Tabla 7 — Segmentacion por Rendimiento Previo y Calificaciones

Segmento Rendimiento Previo Calificacién
Segmento 1 5,56 6,71
Segmento 2 6,41 7,68
Segmento 3 7,17 8,42

Para determinar si hubo, o no, diferencias entre
los tres segmentos, se efectudé un analisis de

covarianza con 'calificaciones' como variable
dependiente, 'rendimiento previo' como
covariable y los segmentos de alumnos como
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factor fijo. Los resultados arrojaron un valor de F
= 0,304, con 2 y 31 grados de libertad, con una
significacion de 0,740. De esos valores se sigue,
claramente, que no hubo diferencias
significativas en los puntajes de los tres
agrupamientos de estudiantes, de acuerdo a sus
propios antecedentes.

El interés en trabajar con el ordenador

Dado que una de las hipotesis de trabajo soste-
nia que los estudiantes estaban intrinsecamente
motivados para trabajar con el ordenador, intere-
saba tener parametros sencillos que corroboraran
o negaran tal afirmacion. De acuerdo a ello me-
rece sefalarse lo que sigue.

1. Previo a la experiencia. Todos los
estudiantes querian participar en la construc-
cion del hipertexto en ordenador; este
inconveniente fue salvado mediante el acuerdo
de que quienes quedaban excluidos del trabajo
con la maquina tendrian una experiencia
similar una vez que hubiera concluido el
proyecto en cuestion.

2. Durante el desarrollo de la experiencia. En
la sala de ordenadores, practicamente, no se
registraron interrupciones o distracciones en
el trabajo. El ritmo de las actividades sobre el
ordenador  habitualmente = se  mantenia
constante durante toda la clase, con los
equipos trabajando hasta el ultimo minuto de
la reunion.

3. Posterior a la experiencia. El resultado de
una pequefia encuesta realizada entre los estu-
diantes que trabajaron en la construccion del
hipertexto en ordenador (Grupos 3 y 4) es el
que se indica a continuacion:

a) Valoracion de la experiencia: 28 la califi-
caron como muy buena, 5 como buena, y 1
como regular, aclarando que se debia a que
hubiera deseado tener mas tiempo para con-
cretar sus propositos.

b) El punto que mas les agradé de toda la ex-
periencia: 14 manifestaron agrado por la ex-
periencia en todos sus aspectos; 10 sostuvie-
ron que lo que mas les agrad6 fue haber lle-
vado los mapas conceptuales al ordenador; 4
haber tratado ciertas tematicas especificas de

su especial interés; 3 haber trabajado con
imagenes; y 3 haber trabajado en equipo.

¢) El punto que mas les desagradé de toda
la experiencia: 23 manifestaron que no
hubo ningun aspecto que les hubiera des-
agradado; 5 expresaron que el punto que les
desagrad6 fue que, en una oportunidad, se
les destruyd un archivo; 3 sostuvieron que
no les gustaba tener que hacer borradores
previos al trabajo en maquina; y 3 manifes-
taron que no les gusto trabajar con image-
nes.

d) Que actividad les gustaria realizar con el
ordenador: 17 sostuvieron que lo que mas
les gustaria es navegar por Internet; 14
aprender mas sobre como usar el ordena-
dor; y 3 expresaron interés por realizar al-
gun aprendizaje especifico con la maquina.

DISCUSION

La alta correlacion positiva evidenciada entre
el 'rendimiento previo' y las 'calificaciones'
obtenidas por los estudiantes, apoya la
hipotesis que el rendimiento previo del alumno
es un buen predictor del rendimiento actual, lo
cual resulta consistente con los objetivos de
esta experiencia. Sin embargo, la variable
apropiada para conformar los equipos de
trabajo depende de los objetivos de la
investigacion; de esto se sigue que, en otro
contexto, esa variable podria ser inadecuada e,
hipotéticamente, el género, los estilos de
aprendizaje o la autopercepcion del estudiante,
por citar algunos ejemplos, podrian tener
mayor pertinencia.

Los promedios obtenidos por los cuatro gru-
pos participantes de la investigacion (Tabla 4)
y el estudio correspondiente a las diferencias
entre las distintas combinaciones de grupos
(Tabla 5), revelan significaciones dispares. El
origen de esas diferencias se aclara a partir del
modelo explicativo exhibido en la Tabla 6. Si
bien el factor 'rendimiento previo' ha sido el
mas importante, en este estudio interesa anali-
zar el efecto de las dos variables introducidas
en la investigacion, la asignacion de roles y la
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guia sistematica, por una parte, y la construccion
de un hipertexto en ordenador, por la otra, al ser
contrastadas con las actividades escolares habi-
tuales. Esas variables tienen origenes diferentes,
la variable 'hipertexto' aparece a partir de la in-
corporacion de una nueva actividad (usar orde-
nador), mientras que la variable 'guia sistematica'
tiene su origen en la reconfiguracion de las tareas
del docente de aula (decidir la conformacion de
grupos, la asignacion de roles y proporcionar
apoyo sistematico). El modelo muestra con clari-
dad el peso importante que ha tenido la guia sis-
tematica y la poca incidencia del trabajo en orde-
nador. Como decimos en otro punto del trabajo,
la idea subyacente que guia el establecer roles y
parametros para la dindmica de los equipos,
apunta a mejorar el entorno de estudio enrique-
ciendo las interacciones entre los alumnos y es-
tableciendo una suerte de andamiaje para la or-
ganizacion de sus actividades. Sin embargo, el
asunto no fue tan sencillo; sobre todo al princi-
pio, no siempre las pautas establecidas se corres-
pondian con las acciones que seguian los estu-
diantes, habida cuenta que éstas estaban sesgadas
por los habitos adquiridos, y por las propias per-
sonalidades de los alumnos. Dado que la forma
de trabajo guiada fue practicada por todo un cur-
so0, el tratamiento homogéneo a todos los equipos
simplificd en parte las cosas. De la misma mane-
ra, que haya sido todo un curso el que siguié con
las habituales libertades para el trabajo en equi-
po, hizo que éstas permanecieran inalteradas, tal
cual era la intencion al planificar la experiencia.

A partir de la constatacion del efecto positivo
de la 'guia sistematica', resultaba natural pregun-
tarse si la misma ha impactado en todos los
alumnos de forma similar. El estudio realizado a
partir de los datos de la Tabla 7, apunta a respon-
der a esa inquietud. El resultado del mismo es
alentador; los valores obtenidos muestran el gra-
do de homogeneidad alcanzado en el aprove-
chamiento de ese tratamiento por los agrupa-
mientos de alumnos de rendimientos previos
bajo, medio y alto, respectivamente. En este sen-
tido, la rotacion de roles parece haber incidido
positivamente, habida cuenta que esto permitio
que todos los alumnos tuvieran espacios de parti-
cipacion equivalentes; por otra parte, al ser los

equipos reducidos, no quedaba demasiado mar-
gen para las distracciones individuales.

Las evidencias recogidas, antes, durante y
después del proceso, son indicativas que la
hipédtesis que el trabajo con el ordenador resul-
ta motivante puede ser sostenida, al menos en
aquellos casos en que esa experiencia resulta
novedosa. Se pudo constatar que el uso de un
software sencillo, entrelazando su aprendizaje
con la tarea concreta que debe realizar el alum-
no, no significa una sobrecarga que el estudian-
te no pueda superar. Al encarar el aprendizaje
de software de esta forma, el alumno vincula lo
que esta experimentando con una aplicacion
concreta y, por otra parte, los requerimientos
de la aplicacion concreta lo motivan para bus-
car respuestas en el software que estd apren-
diendo. Sin embargo, el mayor interés mostra-
do en construir el hipertexto en ordenador, con
respecto a la redaccion de la monografia, no
tuvo impacto significativo sobre los aprendiza-
jes de los contenidos curriculares en estudio, al
menos hasta donde la evaluacion sumativa pu-
do mostrar. Si bien las calificaciones obtenidas
por quienes trabajaron en el ordenador fueron
ligeramente superiores a las obtenidas por
quienes redactaron la monografia, esas diferen-
cias no alcanzaron a tener significacion estadis-
tica importante. Esto parece indicar que la in-
troduccion del ordenador en las tareas escola-
res, alin provocando entusiasmo, no necesaria-
mente tiene que reflejarse en el aprendizaje del
tema tratado. Esta experiencia puede ser una
modesta contribucion al tema. No se pretende
negar el valor positivo de la introduccion de la
informatica como una herramienta para el
aprendizaje, todo lo contrario, pero lo que se
torna necesario es clarificar cudles son los
aportes que efectiia y qué aspectos del aprendi-
zaje permanecen invariantes. En el caso que
nos ocupa los aportes quedan mds o menos
claros: el aprendizaje elemental de una herra-
mienta de software y la incorporacion de los
conceptos basicos de un hipertexto, pero no ha
tenido influencia importante sobre el tema cu-
rricular concreto sobre el cual trabajaron los
alumnos.
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Por ultimo, una breve reflexion. Esta experien-
cia fue posibilitada por el interés de una profeso-
ra en renovar sus practicas, mediante la introduc-
cion del ordenador en el contexto de sus clases.
Sin embargo, el estudio muestra que el factor
mas importante fue la reconfiguracion de sus
propias actividades. Probablemente ellas no fue-
ron demasiado diferentes a las que venia reali-
zando con anterioridad; sin embargo, en esta
oportunidad, pudo integrar en un esquema con-
creto (el seguimiento y realimentacion de los
roles planteados para el trabajo en equipo) acti-
vidades que anteriormente permanecian aisladas
o como recomendaciones abstractas.
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ANEXO

Procedimiento para la Conformacion de los
Equipos

1. Los alumnos de cada curso fueron ordenados
de acuerdo al promedio de las calificaciones ob-
tenidas desde el inicio del afno escolar, en la co-
rrespondiente area de estudio.

2. Los ordenamientos de cada curso fueron di-
vididos en tercios; en el Curso A, se segmentaron
tres grupos, inferior, medio y superior, con 11,
12 y 11 estudiantes, respectivamente; en el Curso
B se hizo otro tanto obteniéndose tres subgrupos
de 12, 11 y 12 alumnos, respectivamente. En la
Tabla 8 se muestra el ordenamiento por tercios
de los 34 alumnos del Curso A.

Tabla 8 - Ordenamientos

PrimerTercio | Segundo Tercio | Tercer Tercio
1 12 24
2 13 25
3 14 26
4 15 27
5 16 28
6 17 29
7 18 30
8 19 31
9 20 32
10 21 33
11 22 34

23

3. Para construir los equipos, en ambos cursos,
se siguio el siguiente procedimiento (adaptado de
Slavin, 1990): se tomé al azar un alumno del
segundo tercio, luego el primer alumno del pri-
mer tercio, y el ultimo del tercer tercio. Ejemplo
sobre el Curso A: supongamos que, al azar, fue
elegido el alumno 15 (segundo tercio); el primer
equipo queda conformado por los alumnos 1, 15
y 34.

4. Una vez constituido el equipo, los tres alum-
nos se borraban de la lista. Con la lista reducida
en tres integrantes, se elegia el segundo equipo

por medio del procedimiento recién indicado.
Siguiendo con nuestro ejemplo: asumamos
que, al azar, fue seleccionado el alumno 19; el
segundo equipo queda conformado por los
alumnos 2, 19 y 33. Y asi sucesivamente.

5. En cada caso, una vez conformada la terna
de alumnos se observaba si habia algun tipo de
situacion que ameritara cambiar a alguno de
sus componentes (conflicto potencial); si habia
que realizar cambios se reemplazaba/n al/a los
alumno/s correspondiente/s mediante el criterio
citado mas arriba; es decir: se tomaba el si-
guiente, si el alumno involucrado era el del
primer tercio, al que antecede al involucrado, si
éste era el del tercer tercio, o a otro estudiante
al azar si el que habia que reemplazar pertene-
cia al segundo tercio.

6. Con las sucesivas listas reducidas se fue-
ron constituyendo la totalidad de los equipos de
tres estudiantes. Con los cuatro alumnos restan-
tes del curso A se conformaron dos equipos de
dos alumnos y un equipo con los dos alumnos
restantes del curso B.

Procedimiento para la Conformacion de los
Grupos

Una vez conformados los equipos en cada
curso, se hizo la siguiente asignacion para de-
terminar quiénes trabajarian en la construccion
de un hipertexto y quiénes en la redaccion de
una monografia. Los diez equipos de tres
alumnos del curso A fueron ordenados segun la
suma de los promedios de las calificaciones
previas de sus integrantes; una vez realizado
ese ordenamiento, los equipos se fueron to-
mando de a pares (1°y 2° 3°y 4% 5%y 6°, etc.)
asignandolos, al azar, a hipertexto o a mono-
grafia. Los dos equipos de dos alumnos fueron
asignados, al azar, uno a cada tipo de actividad.
Con procedimientos similares al descrito se
hizo la asignacion, a hipertexto o a monografia,
a los alumnos del curso B.
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