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Resumen
En esta comunicación presentamos un estudio sobre la satisfacción del alumnado como criterio de evaluación de la calidad en actividades de enseñanza y evaluación recíproca entre iguales con estudiantes universitarios. La investigación se desarrolla desde una perspectiva histórico-cultural que permite explicar la participación dinámica del alumnado mediante la utilización del método microgenético. En estos procesos microgenéticos de enseñanza y aprendizaje entre iguales se estudian tanto la satisfacción (hacia el valor y la actividad ) como las modalidades de regulación educativa utilizadas, tanto en situaciones de apoyo cara a cara, como las desarrolladas de forma virtual, en un sistema blended-learning de carácter colaborativo. Por tanto, contrastamos procesos de aprendizaje colaborativos de “Enseñanza Recíproca” (ER), comparando procesos ER virtuales (mediados por TIC) frente a procesos ER presenciales (“cara a cara”) desarrollados por estudiantes. 

Los instrumentos utilizados implican técnicas de autoinforme para el “par-enseñante” y una encuesta al “par-aprendiz” sobre el proceso colaborativo de aprendizaje. Estos instrumentos integran preguntas abiertas y cerradas, una escala likert para valorar la presencia de las modalidades de regulación y otra escala de diferencial semántico para estudiar las medidas de la satisfacción de los y las aprendices, medidas realizadas inmediatamente después de experimentar cada proceso ER.
Los resultados obtenidos son positivos en satisfacción para ambas dinámicas, pero con algunas diferencias significativas favorables a la ER presencial. El análisis discriminante complementario, tomando como criterio la satisfacción y como variables predictoras las modalidades de regulación percibidas, nos permite orientar la discusión hacia la importancia de distintas formas de regulación del aprendizaje en el diseño online del apoyo entre iguales. Especialmente, en los resultados se resaltan por su importancia las modalidades de regulación “orientativa” y “afectiva” para la ER virtual. Todo ello nos permite concluir con propuestas para la mejora de la calidad de los procesos colaborativos de aprendizaje entre iguales mediados por TIC. 

Palabras clave: TIC, Enseñanza Recíproca (Reciprocal Teaching), Evaluación Entre Iguales (Peer-Assessment), Aprendizaje Colaborativo, Educación Superior, Tecnología Educativa.

INTRODUCCIÓN
La incorporación al EEES supone importantes cambios en los modelos pedagógicos en las universidades. Estos cambios afectan a los roles del profesorado y del alumnado en los procesos de enseñanza aprendizaje. Un aprendizaje autónomo pero colaborativo, activo y permanente son conceptos que guían los modelos de enseñanza donde el alumnado adquiere un papel protagonista, gestor y autorregulador de su propio aprendizaje. Esta investigación constituye un ejemplo de dicho esfuerzo por construir una nueva pedagogía desde la participación y colaboración real del alumnado en los procesos de aprendizaje. La investigación indaga sobre una innovación, concreta y real, desarrollada para mejorar la práctica educativa en la universidad desde la concepción socioeducativa vygotskiana, la cual es compatible con algunos de los principios rectores del EEES, las nociones de cognición distribuida y el aprendizaje situado. Al amparo de esta teoría se han originado estrategias educativas que se revelan de gran utilidad en su aplicación al aprendizaje universitario. Tal es el caso de las comunidades de aprendizaje y la enseñanza recíproca, especialmente indicadas para producir niveles progresivos de responsabilidad y compromiso del alumnado sobre el propio aprendizaje y el desarrollo colaborativo de competencias.

En este estudio partimos del concepto didáctico de enseñanza recíproca como un tipo de discurso educativo (Wertsch, 1999:196). Este tipo de discurso se corresponde con una forma típica o genérica, en el sentido de género discursivo de Bajtín (1995), que usa y domina progresivamente el alumnado cuando asume la tarea de formar a otros y otras estudiantes en algún contenido significativo de la enseñanza. En el contexto universitario, este modelo de enseñanza recíproca se muestra especialmente conveniente. A nuestro juicio, favorece el desarrollo de competencias personales y sistémicas; capacidades tales como asumir la responsabilidad del propio aprendizaje, comprometerse e implicarse en metas comunes, ser autocríticos e incorporar sugerencias y puntos de vista, etc.; así como otras habilidades típicas de la comunicación educativa con sus iguales, como escuchar y respetar otros puntos de vista, argumentar y razonar posiciones, adaptarse al nivel del otro y servir de guía, aprender a colaborar y apoyarse mutuamente, etc.
En estudios complementarios, (Barragán, 2009; Buzón 2010; García et al., 2008; García, Buzón y Barragán, 2011) pudimos comprobar cómo la satisfacción es un elemento muy importante para el éxito de las dinámicas de ER tanto en el contexto presencial como el contexto digital. En estos estudios se reconoce la dependencia de la satisfacción del alumnado, cuando reciben apoyo de sus iguales, de la capacidad de aquellos para regular el proceso de aprendizaje y propiciar la progresiva autonomía del aprendiz. Concretamente se asocian a la satisfacción la mayor presencia de acciones “docentes” reguladoras del otro u otra, especialmente en lo que implica a regulaciones de carácter orientador y también regulaciones de carácter afectivo-emocionales conducentes a una progresiva mayor seguridad de los y las aprendices en el manejo de sus competencias. Por ello establecemos el vínculo entre los modos de interacción educativa, que se propician entre iguales en procesos de enseñanza recíproca, con el aprovechamiento y satisfacción del alumnado.
Revisando la literatura generada a partir del concepto de satisfacción del alumnado como indicador de calidad de la práctica educativa, encontramos que aproximadamente hasta los años 80 no se ha reconocido la importancia vital de la satisfacción del alumnado como criterio de calidad en la enseñanza universitaria (Harvey, 2003), sin embargo en la actualidad se concibe como algo imprescindible y un punto de partida en los procesos de estudio de la calidad institucional, siendo objeto de diversas investigaciones en relación con la innovación y mejora de las universidades españolas (Fernández et al., 2007). De hecho hay discusiones específicas sobre el vínculo entre la idea de satisfacción y el constructo calidad de servicio percibida (Morales y Hernández, 2004), llegándose a considerar sinónimos, especialmente en relación con las instituciones prestadoras de servicios. Hoy pocas universidades carecen de algún sistema para valorar el grado de satisfacción del alumnado, si bien suele plantearse en términos “macro” o globales en relación con los servicios universitarios o con factores relativos a la calidad global de las universidades (Salinas, 2007), siendo muy pocos los estudios en que se aborda la satisfacción estudiantil en un plano “micro”, es decir, momento a momento en relación con servicios y procedimientos de enseñanza y aprendizaje muy concretos y circunstanciales. De esta forma, reconocemos que la satisfacción del alumnado no es uniforme ni constante, sino que constituye una variable que depende de la percepción personal de los procesos y servicios concretos. 
En nuestra investigación, como se ha comentado con anterioridad, encontramos un vínculo claro entre los procesos ER y el aprovechamiento y satisfacción en el proceso educativo llevado a cabo. Por estos motivos hemos estudiado comparativamente la satisfacción del alumnado en cada modelo de interacción, virtual y presencial, durante dos cursos académicos. En dichas dinámicas, sean “virtuales” o “cara a cara”, existe una situación estructural en la que el alumnado trabaja a modo de diada, asumiendo roles alternativos de enseñantes y aprendices. Conocer el grado de satisfacción del alumnado en los procesos ER, desvelando las diferencias que marcan los “procesos presenciales” versus “procesos virtuales”, nos permite reflexionar sobre los modos de “codificar” la interacción virtual entre iguales en un plano regulador del aprendizaje y formativo, más allá de lo meramente informativo, tomando conciencia de la mediación educativa introducida por las TIC.
OBJETIVOS

La meta global es comparar la satisfacción experimentada por el alumnado en procesos colaborativos de enseñanza recíproca “virtual” versus “presencial”, tomando como variables predictoras los modos de regulación percibidos. Los objetivos científicos se concretan en:
1. Describir la satisfacción (valor y actividad) del alumnado en ambas modalidades de enseñanza recíproca (ER presencial y ER virtual), identificando medias robustas de satisfacción. Esta medida se constituye como variable dependiente del experimento.
2. Contrastar la hipótesis nula, sobre diferencias de satisfacción (valor y actividad) en ambas modalidades de ER presencial y ER virtual, para valorar los procesos más satisfactorios.
3. Identificar aquellas modalidades de regulación preponderantes en cada tipo de ER, elaborando ecuaciones discriminantes. Tomando para ello la satisfacción como criterio y las modalidades de regulación como variables predictoras en cada tipo de aprendizaje ER.
METODOLOGÍA
Usamos una metodología científica cuantitativa, combinando métodos correlacionales multivariantes, de carácter exploratorio y predictivo, junto a los que podemos considerar métodos propiamente pre-experimentales (con una lógica causal-comparativa, dado que no controlamos la formación de grupos, sólo manipulamos la situación de aprendizaje del alumnado). El objeto es contrastar la satisfacción del alumnado en ambos escenarios de aprendizaje, al tiempo que vinculamos tal satisfacción discente con los modos de regulación percibidos. Elaboramos las 2 tratamientos (ER presencial y ER online) sobre la base del trabajo académico de los mismos grupos de alumnado (252 participantes), tomando los datos en todos los grupos naturales de 2º de Pedagogía durante dos años académicos consecutivos. Partimos de la hipótesis de que el aprendizaje colaborativo online marca diferencias de satisfacción frente a los presenciales (H0 = no hay diferencias en satisfacción) en los participantes. Se han recogido un total de 352 procesos microgenéticos de aprendizaje colaborativo, basados en la enseñanza y la evaluación recíprocas, entre alumnado universitario de IAIE
 (Pedagogía), tomando bajo el tratamiento X1 (ER presencial) 175 valoraciones de los procesos de enseñanza recíproca “presenciales”, así como bajo el tratamiento X2 (ER online) 177 valoraciones de procesos de aprendizaje “virtual”, experimentados durante 2004/05-2005/06. La metodología didáctica y el profesorado coinciden en ambos cursos, siguiendo un mismo programa e idéntico proyecto docente orientado al aprendizaje colaborativo.
DISEÑO METODOLÓGICO DE LA INVESTIGACIÓN: (Grupos experimentales y tratamientos)
	




          Grupo  / Tratamiento1 / Medida1ª  / Tratamiento2 / Medida2ª
Grupo Experimental 1  (cohorte 2004-5) IAIE       nx2004-5
   x1
      o1                
Grupo Experimental 2  (cohorte 2004-5) IAIE       nx2004-5
   

           x2               o2
Grupo Experimental 1  (cohorte 2005-6) IAIE       nx2005-6
   x1
      o1                
Grupo Experimental 2  (cohorte 2005-6) IAIE       nx2005-6
   

           x2                o2



Diseño pre-experimental en paralelo para el contraste del tratamiento ER presencial x1 y ER online x2.

La vertiente correlacional del estudio se concreta en un diseño predictivo, a partir del agrupamiento del alumnado según su satisfacción mediante análisis cluster, para desarrollar ecuaciones discriminantes que nos permiten establecer la relación entre las distintas situaciones de enseñanza recíproca (online y presencial) con las modalidades de regulación educativa percibidas.

Los instrumentos utilizados implican técnicas de autoinforme para el “par-enseñante” y una encuesta al “par-aprendiz” sobre el proceso colaborativo de aprendizaje. Estos instrumentos integran preguntas abiertas y cerradas y una escala de diferencial semántico sobre el “valor” y la “actividad”, para tomar las medidas (M1ª y M2ª) de la satisfacción de los y las aprendices, realizadas inmediatamente después de experimentar cada proceso ER. Para estas medidas se obtienen buenos resultados sobre validez de constructo con CATPCA (escalamiento óptimo) en cada medida (M1ª y M2ª), así como alta fiabilidad (Alpha de Cronbach
) en ambas escalas: “Valor” (M1ª = 0,86; M2ª = 0,94); “Actividad” (M1ª = 0,86; M2ª = 0,87), constituyendo las variables dependientes a contrastar.
	Satisfacción 
En el Proceso ER virtual/presencial de Aprendizaje Colaborativo entre iguales
	VALOR
	MALO
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	BUENO

	
	
	INADECUADO
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	ADECUADO

	
	
	INCOMPLETO
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	COMPLETO

	
	
	INÚTIL
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	ÚTIL

	
	
	IMPRODUCTIVO
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	PRODUCTIVO

	
	ACTIVIDAD
	DIFÍCIL / complicado
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	FÁCIL / asequible

	
	
	INCOMPRENSIBLE
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	COMPRENSIBLE

	
	
	INSATISFACTORIO
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	SATISFACTORIO

	
	
	ABURRIDO
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	DIVERTIDO

	
	
	DESORGANIZADO
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	ORGANIZADO


Para la faceta correlacional del estudio, inmediatamente después de cada uno de los procesos ER experimentados, se recogen datos con una escala de estimación valorativa sobre modalidades de regulación percibidas. Para un uso correcto por el alumnado participante se acompaña de formación específica para detectar y valorar la intensidad de los modos de regulación. Estas medidas presentan también buenos resultados de validez (CATPCA) y fiabilidad en ambas modalidades de apoyo y colaboración entre iguales aquí estudiadas (Alpha Cr.ER virtual = 0,84; Alpha Cr.ER presencial = 0,76).
	TIPO DE MECANISMOS DE GUIADO/REGULACIÓN
	NIVEL EN QUE LO HA EXPERIMENTADO 
DURANTE EL PROCESO ER –virtual/presencial-

	
	Poquísimo
	Poco
	Suficiente
	Mucho
	muchísimo

	1. Mecanismos de CONTROL. El … me controla y dispone las actividades que he de realizar, me indica las acciones a desarrollar...
	1
	2
	3
	4
	5

	2. Mecanismos de ORIENTACIÓN. El … me orienta respecto del escenario y modo de actividad a realizar...
	1
	2
	3
	4
	5

	3. Mecanismos de AFECTO. El … me ofrece motivación y regulaciones emocionales de ánimo e interés por el aprendizaje...
	1
	2
	3
	4
	5

	4. Mecanismos de CONSULTA. El … me ofrece la posibilidad de consultar (información, criterios, dudas) ...
	1
	2
	3
	4
	5

	5. Mecanismos de VERIFICACIÓN. El … me ayuda comprobar resultados, verificar opiniones y dudas que ya tengo formuladas...
	1
	2
	3
	4
	5

	6. Mecanismos de SEGUIMIENTO. El … me acompaña en el proceso de aprendizaje y está pendiente de mis desarrollos ...
	1
	2
	3
	4
	5

	7. Mecanismos de AUTORREGULACIÓN. El … me ofrece la posibilidad de ir auto-controlando el aprendizaje  por mí mismo...
	1
	2
	3
	4
	5


Escala likert sobre mecanismos de regulación educativa del proceso colaborativo de aprendizaje (virtual y presencial)
Para desarrollar estos experimentos formativos “microgenéticos”, en base a pequeñas secuencias de aprendizaje básico en procesos ER e, inmediatamente, practicar la evaluación entre iguales, se dispone un plan de de formación previa al alumnado y un protocolo específico para guiar el desarrollo y la evaluación de estos procesos ER de apoyo entre iguales en la asignatura IAIE. 
[image: image1.jpg]



La actividad es distinta en cada modalidad de Enseñanza Recíproca (ER) experimentada:
1) En el caso de la enseñanza recíproca (ER presencial), el alumnado se dispone libremente como díadas colaborativas, desarrollando las tareas y procesos normales de enseñanza recíproca entre ellos/as, es decir, el alumnado asume alternativamente roles de enseñantes y aprendices, desarrollando interacciones educativas “cara a cara” sobre las cuales valoramos la satisfacción y el nivel en que se perciben distintas regulaciones. En este tratamiento del experimento la comunicación y regulación educativa no está mediada por las TIC (Internet).

2) Por otra parte, en el proceso de aprendizaje online (ER virtual), el alumnado trabaja de forma grupal e independiente sobre un conjunto de problemas científicos que sólo son susceptibles de resolverse haciendo un uso creativo de las herramientas de Internet. Posteriormente, el resultado de dichas actividades de construcción de conocimientos es expuesto en un espacio común virtual (páginas Web) para su aprendizaje y uso por el resto del alumnado del aula. Después de experimentar, individualmente, procesos de aprendizaje virtual sobre los contenidos de los/as compañeros/as, el alumnado valora dicho aprendizaje mediante el protocolo de evaluación sobre regulación virtual y satisfacción en cada proceso.
Los protocolos de evaluación de las enseñanzas recíprocas presenciales y virtuales, que incluyen las medidas de satisfacción (valor/actividad) y regulación, se recogen mediante el sistema de e-portafolios de la asignatura IAIE. El análisis de datos se realiza con SPSS, practicando análisis descriptivos y contrastes no paramétricos (U de Mann-Whitney) para distribuciones libres (Z(K-S) ≤ .05); todo ello, para estudiar la probabilidad de rechazo de las hipótesis nulas (H0 = no existen diferencias significativas en las VV.DD. -“valor” y “actividad”-) sobre satisfacción del alumnado en los procesos ER “presenciales” (cara a cara) versus procesos ER “virtuales”. Además, de forma complementaria, desarrollamos el estudio correlacional predictivo mediante Análisis Discriminante.
RESULTADOS

Como paso previo a la comparativa entre los valores de satisfacción producidos en el alumnado por parte de cada modalidad de proceso ER “presencial” versus “virtual”, presentamos una exploración descriptiva de ambas variables dependientes de satisfacción: “Valor” y “Actividad”, mostrando ambas, niveles medios superiores (> 28) a los valores centrales (punto de corte = 20) de cada una de las dos dimensiones (valor y actividad) que contienen las escalas de diferencial semántico sobre satisfacción (con valores posibles desde 5 hasta 35 puntos). Además, éstas se presentan como distribuciones libres (sig.≤.05), según la prueba de Kolmogorov-Smirnov.
	
	SATISFACCIÓN

	Prueba de Kolmogorov-Smirnov (normalidad) para las VV.DD. 

en ambas modalidades de aprendizaje colaborativo (presencial/online)
	Valor
	Actividad

	N
	340
	339

	Parámetros normales
	Media
	28,31
	28,80

	 
	Desviación típica
	4,639
	5,396

	Diferencias más extremas
	Absoluta
	,114
	,090

	 
	Positiva
	,075
	,052

	 
	Negativa
	-,114
	-,090

	Z de Kolmogorov-Smirnov (NORMAL)
	2,109
	1,649

	Sig. asintót. (bilateral)
	,000
	,009
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Como puede observarse sobre los diagramas de caja y bigotes, las diferencias son pequeñas y con buenas valoraciones en ambas variables dependientes, si bien, se observa que hay mayor igualdad en la satisfacción hacia la actividad que en el valor otorgado a las mismas. El alumnado ha evaluado mejor a los procesos ER presenciales, otorgándoles un mayor valor que a la ER virtual. No obstante, puede interpretarse que la satisfacción es adecuada en el conjunto de los procesos ER como muestra a continuación la tabla con estimadores robustos de las medias en cada dimensión.
	Estimadores robustos de las medias de las VV. DD.
	Estimador-M de Huber
	Biponderado de Tukey
	Estimador-M de Hampel
	Onda de Andrews

	Valor
	Online
	26,93
	27,20
	26,99
	27,20

	
	Presencial
	30,39
	30,40
	30,33
	30,40

	Actividad
	Online
	29,74
	30,08
	29,69
	30,09

	
	Presencial
	28,90
	29,02
	28,91
	29,02


Para interpretar las pequeñas diferencias descritas y contrastar las hipótesis nulas respecto de la satisfacción comparada entre procesos ER “presenciales” versus ER “virtuales”, aplicamos la prueba U de Mann-Whitney de contraste de hipótesis por rangos que ofrece la significación de las diferencias, confirmándolas sólo para el caso del “Valor” (sig. = .000). En consecuencia, puede interpretarse que las valoraciones de satisfacción sobre los procesos ER experimentados por el alumnado, aun siendo positivas en todos los casos, son algo más elevadas respecto del “valor” otorgado a la enseñanza recíproca presencial, no existiendo diferencias significativas en la evaluación de la satisfacción hacia la “actividad” en la enseñanza recíproca presencial y/o virtual.
	
	DIMENSIONES DE LA SATISFACCIÓN

	Prueba de contraste de hipótesis sobre satisfacción
	Valor “presencial” vs. “virtual”
	Actividad “presencial” vs. “virtual”

	U de Mann-Whitney     (H0 = igualdad entre ER presencial y online)
	7562,500
	12850,500

	W de Wilcoxon
	21927,500
	27728,500

	Z
	-7,625
	-1,679

	Sig. asintót. (bilateral) (probabilidad de error al rechazar H0)
	,000
	,093


La vertiente correlacional del estudio nos permite indagar sobre factores concomitantes que puedan estar relacionados con esta pequeña diferencia a favor de la ER presencial, particularmente, con los modos de regulación percibidos durante el desarrollo de los procesos ER. Para ello, el estudio predictivo permite identificar la relación que se establece entre un criterio o variable nominal (en este caso dicotómica; esto es, 1 = grupo de menor satisfacción hacia los procesos ER; y, 2 = grupo con muy alta satisfacción en procesos ER), y todo un conjunto de variables de regulación (control, orientación, afecto, consulta, verificación, seguimiento y autorregulación) medidas en ambos procesos (ER presenciales y ER virtuales). Es, en definitiva, una manera empírica de constatar cuáles de las modalidades de regulación son más influyentes en la mejora de la satisfacción de cada uno de los procesos ER. Se utiliza el método STEPWISE (Lambda de Wilks), criterio MAXMINF. Las ecuaciones discriminantes halladas para cada tipología ER son:

Coeficientes de las funciones canónicas discriminantes

	ER presencial
	
	ER virtual

	
	Función
	
	
	Función

	X1
	Afecto
	1,029
	
	X1
	Orientación
	1,001

	X2
	Autorregulación
	0,794
	
	X2
	Afecto
	0,463

	b
	(Constante)
	-7,610
	
	b
	(Constante)
	-4,825


En este sentido, las ecuaciones discriminantes se resumen en:

	ER presencial
	
	ER virtual

	Y =  1,029X1 + 0,794X2 –7,610   
	
	Y = 1,001X1 + 0,463X2 – 4,825


La calidad, y por tanto la utilidad práctica, de ambas funciones discriminantes se constata mediante la valoración del coeficiente de correlación canónica y realizando el contraste Lambda de Wilks. Los resultados obtenidos para ambas funciones son muy adecuados (ver tablas siguientes):

Resumen de la función canónica discriminante en la ER  presencial
	Función
	Autovalor
	% de varianza
	% acumulado
	Correlación canónica

	1
	,263(a)
	100,0
	100,0
	,456

	Contraste función
	Lambda de Wilks
	Chi-cuadrado
	gl
	Sig.

	1
	,792
	37,614
	2
	,000


Resumen de la función canónica discriminante en el aprendizaje ER virtual
	Función
	Autovalor
	% de varianza
	% acumulado
	Correlación canónica

	1
	,402(a)
	100,0
	100,0
	,536

	Contraste función
	Lambda de Wilks
	Chi-cuadrado
	gl
	Sig.

	1
	,713
	24,342
	2
	,000


Se demuestra el ajuste de ambas funciones expresado en la significación estadística (p≤ 0,001) para ambos casos; tanto del valor obtenido para Lambda del Wilks (0,792), trasformado a Chi-cuadrado (37,614) con dos grados de libertad en la ER presencial, como del valor obtenido para Lambda del Wilks (0,660), trasformado a Chi-cuadrado (124,101) con dos grados de libertad para la ER virtual. Por otra parte, el valor de la correlación canónica (0,456) durante los procesos de enseñanza recíproca presencial y la correlación canónica (0,583) para la ER virtual, constituyen un indicativo global de la relación existente entre la regulación y la satisfacción; y, como consecuencia, las funciones discriminantes extraídas proporcionan un alto porcentaje de clasificaciones correctas. No obstante, las ecuaciones no explican las contribuciones definitivas de cada modalidad de regulación a la satisfacción del alumnado en cada proceso ER, estas se observan en las matrices de estructura total. Los coeficientes de estructura total se extraen a modo de correlación entre los valores de cada modalidad de regulación y las funciones discriminantes anteriormente expuestas. 

	Matrices de estructura total para cada tipología ER 

Vinculando los tipos de regulación y la satisfacción

	Enseñanza recíproca
PRESENCIAL
	
	Enseñanza recíproca
VIRTUAL

	
	Función*
	
	
	Función*

	Afecto
	,813
	
	Orientación
	,900

	Autorregulación
	,734
	
	Afecto
	,636

	Seguimiento
	,400
	
	Seguimiento
	,502

	Consulta
	,389
	
	Consulta
	,458

	Orientación
	,299
	
	Autorregulación
	,382

	Verificación
	,276
	
	Control
	,316

	Control
	,158
	
	Verificación
	,302


* Correlaciones de cada modalidad de regulación percibida con las funciones discriminantes
Los coeficientes de estructura total se interpretan como la verdadera contribución particular de cada variable predictiva a la correcta clasificación final de los sujetos según su nivel de satisfacción, tanto en la ER presencial como en la ER virtual. En resumen, estos resultados indican que todas las modalidades de regulación son significativas e importantes en la conducción de procesos virtuales de aprendizaje apoyados entre iguales. En la enseñanza recíproca presencial ocurre lo mismo, a excepción del mecanismo de regulación “control”, en tanto que las modalidades de regulación se relacionan positivamente con la variación de los niveles de satisfacción de los usuarios durante dichos procesos ER. Lo más destacable es la importancia otorgada a la regulación afectiva-emocional en ambos procesos, mayor en la ER “cara a cara”; siendo la orientación del aprendiz el aspecto regulador más destacable en los procesos ER virtuales. Globalmente, el estudio también confirma la relación entre la mejora de la satisfacción y la regulación de los aprendizajes.
CONCLUSIONES

Algunas aproximaciones a la tecnología educativa implican hoy ideas tales como “intersubjetividad virtual/digital” (Marín y González-Piñal, 2011) para referenciar el uso de géneros  discursivos propios del intercambio cultural y la comunicación en los entornos virtuales y que se muestran aproximaciones muy útiles para el análisis de la educación con TIC. El vínculo de esta aproximación con los modos y mecanismos discursivos de regulación (García Pérez, 2001), se apoya en la idea de recreación conjunta de estados y niveles de intersubjetividad junto con las de género discursivo y lenguaje social propuestas por Wertsch (1999) dentro del enfoque teórico sociocultural vygotskiano. 
En estas aproximaciones conceptuales podemos indagar científicamente aplicando métodos de investigación microgenéticos. Estos métodos tienen el “inconveniente experimental” (para la validez interna) de que no podemos controlar la formación de diadas colaborativas entre el alumnado (cuya formación es de libre asociación entre el alumnado cooperante para desarrollar procesos ER) ni establecer (a priori) la naturaleza de los procesos de aprendizaje libres y propiamente motivados del alumnado en los materiales colaborativos dispuestos para el intercambio virtual de procesos de enseñanza recíproca entre iguales en el marco de la enseñanza universitaria. Sin embargo, aportan una vía en la construcción de conocimiento de interés a la nueva pedagogía universitaria, dado que se analizan los procesos tal como ocurren en la realidad cuando practicamos procesos colaborativos de aprendizaje, sin forzar la actividad de aprendizaje bajo el marco de los intereses investigadores y respetando la “naturalidad” de la situación de aprendizaje. 
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Aproximaciones metodológicas en educación (adaptado de Lacasa, 1994:141)

En este marco, “natural” o real, los métodos microgenéticos tienen la utilidad de que nos informan sobre lo que ocurre en secuencias cortas y significativas de aprendizaje, sean estas “cara  a cara” o mediadas por el uso de Internet para el aprendizaje colaborativo del alumnado. Contrastar ambas situaciones nos permite ahora indagar sobre la mejora de la colaboración virtual. Concretamente, la capacidad de regulación (del aprendiz) es uno de los aspectos microgenéticos de los procesos colaborativos de aprendizaje más afectados en el paso de la interacción educativa presencial a la virtual. Dependiendo en estos últimos del conocimiento y uso adecuado por los participantes de los modos de codificar “la regulación de aprendices” en los materiales que disponen para su uso colaborativo en el aula universitaria. El empleo de dichas formas de regulación del otro u otra (control, orientación, afecto, consulta, verificación, seguimiento y autorregulación) en el diseño de materiales y, sobretodo, su percepción por parte de los participantes que usan dichos materiales de enseñanza recíproca virtual para aprender y desarrollarse, muestra un claro vínculo teórico con la satisfacción en el proceso de aprendizaje. En este estudio se muestra empíricamente ese vínculo, identificando diferencias entre la inter-regulación que se produce en procesos ER “cara a cara” y la producida en procesos ER “virtuales”, manifestando algunas diferencias en la satisfacción del alumnado que es usada como criterio de calidad educativa.
Evidentemente, la discusión sobre las diferencias halladas, su sentido y sus consecuencias para la nueva didáctica en la Sociedad del Conocimiento no se plantea en términos de que es mejor la aplicación de procesos presenciales que procesos virtuales; dado que hoy, en la Sociedad del Conocimiento y de las nuevas comunicaciones telemáticas, no podemos elegir entre ellos, sino tan sólo combinarlos (blended-learning) y aprender a desarrollarlos de la forma más efectiva posible. Además, tal postura sería improductiva y claramente un retroceso pedagógico en la actual educación universitaria, claramente enriquecida por el impacto de Internet. La discusión ha de centrarse, por el contrario, en advertir y reflexionar sobre la importancia de combinar ambas modalidades de aprendizaje colaborativo en los procesos blended-learning y aprender a organizarlos y regularlos de la mejor manera posible, esto es, de la manera más satisfactoria para aprender. 
En tal proceso, este estudio nos advierte de la pérdida de un cierto grado de satisfacción (muy poco) en el proceso ER virtual versus presencial. Esto debe ser tratado y discutido como un indicador de que es necesario mejorar las competencias colaborativas e interactivas del alumnado para regular el aprendizaje virtual. En definitiva, hablamos de la capacidad de diseñar las situaciones “cara a cara” y “virtuales” de aprendizaje de forma adecuada y combinadas como una competencia importante a formar entre el alumnado de las facultades de CC. de la Educación. Aprender a usar las narrativas y géneros discursivos virtuales más apropiados para el aprendizaje y el apoyo entre iguales usando los medios digitales, nos remite a su vez a la capacidad de establecer las relaciones comunicativas y usar los intercambios discursivos apropiados con estos nuevos lenguajes de la comunicación educativa, todo ello para recrear los niveles de “intersubjetividad virtual” adecuados para apoyar conjunta y colaborativamente los aprendizajes entre iguales. El apoyo colaborativo entre iguales, desarrollado mediante “ER virtual”, propicia este tipo de desarrollos competenciales para el aprendizaje virtual, haciendo consciente (metacognición) al par-enseñante de los elementos claves a usar en el dominio del aprendizaje virtual, tanto como la “ER presencial” (cara a cara) sirve para propiciar otras competencias metacognitivas entre el alumnado.
Algunas competencias se forman y desarrollan precisamente apoyando y recibiendo apoyos de los/as otros/as en base a formas de comunicación mediadas por Internet, que no son todavía tan comunes y ordinarias como las capacidades que tenemos en las relaciones cara a cara. La propia historia de la educación recoge miles de experiencias y estudios sobre las interacciones educativas y su forma de mejorarlas en el plano de la enseñanza tradicional analógica, lo que se muestra todavía como un campo en desarrollo. Igualmente, hay que pensar que los aprendizajes blended-learning, en este caso con alumnado universitario que colabora entre sí para compartir el proceso de construcción de conocimientos en una materia, van a necesitar de un amplio periodo de adaptación y mejora para regular convenientemente los procesos de desarrollo y de apoyo educativo. 
En este marco venimos trabajando desde hace tiempo atendiendo a los apoyos educativos entre iguales en la Sociedad del Conocimiento. En los años noventa, auspiciados por la aparición de Internet, comprobamos que la educación virtual no podía restringirse a la disposición y acceso de los/as aprendices a la información, sino que había que preocuparse por la forma de regular el proceso de acceso e interiorización de tales informaciones, las cuales habrían de completarse con procesos prácticos en los que las personas utilizan la información adecuadamente y la convierte en conocimiento útil para la resolución de problemas. El aprendizaje colaborativo y, dentro de este, la enseñanza recíproca entre el alumnado constituye un punto de apoyo poderoso para propiciar nuevas y mejores capacidades de aprendizaje en el marco de la enseñanza superior apoyada en Internet y en la combinación blended-learning de procesos presenciales y virtuales de aprendizaje.

Ahora que entramos en la segunda década del nuevo milenio ha de preocuparnos especialmente un tipo de regulación que, aunque con deficiencias más o menos reconocibles, se realiza en las relaciones cara a cara; nos referimos a la regulación afectiva-emocional implicada en el aprendizaje. Creemos, en base a estudios previos ya citados en este trabajo, que ésta es la base por la cual podemos explicar las diferencias encontradas entre aprendizaje colaborativo online versus presencial. Por ello, hemos de dotar al alumnado de una mayor capacidad de regulación educativa, especialmente emocional, en los procesos de apoyo entre iguales (y en la autorregulación como aprendiz). Ello se aprende precisamente en el marco de los procesos colaborativos entre iguales y muy particularmente en los procesos de enseñanza recíproca presencial y virtual, su inclusión en los modelos de aprendizaje permiten incorporar nuevas competencias genéricas. En definitiva, proponemos el aprendizaje colaborativo virtual entre el alumnado universitario actual, aunque sea de forma progresiva y equilibrada, para potenciar el desarrollo de nuevas competencias basadas en la enseñanza recíproca y mediante procesos colaborativos virtuales y presenciales en los actuales programas de aprendizaje universitario. 
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� Informática Aplicada a la Investigación Educativa (asignatura de 2º curso de Pedagogía –Plan 98- en la U. de Sevilla).


� Se calcula el coeficiente Alpha de Cronbach para “Valor” y “Actividad” en cada medida M1ª y M2ª. Igualmente se valora este coeficiente para las medidas con la escala de regulación en cada una de las situaciones.
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