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Resumen

Objetivo. Este estudio investigó el efecto predictivo del aprendizaje colaborativo asistido por

computadoras (CSCL) sobre la autoeficacia y las emociones epistémicas en estudiantes

universitarios.

Material y métodos. Se utilizó un diseño experimental cuantitativo no aleatorizado con 150

estudiantes universitarios mexicanos de la carrera de Psicología de la Universidad Autónoma

de Baja California. Los participantes fueron asignados aleatoriamente a un grupo

colaborativo o a un grupo no colaborativo. Ambos grupos completaron la Escala de

Autoeficacia para el Aprendizaje en Línea y las Escalas de Emociones Epistémicas antes y

después de resolver la Prueba de Reflexión Cognitiva.

Resultados. Los resultados mostraron que el grupo colaborativo informó niveles

significativamente más altos de sorpresa, confusión y ansiedad tras resolver la prueba de

reflexión cognitiva, pero niveles más bajos de curiosidad. El grupo no colaborativo mostró

diferencias significativas en sorpresa, confusión y frustración. Comparando ambos grupos en

el postest, el grupo colaborativo mostró mayores niveles de entusiasmo y menores niveles de

aburrimiento. El análisis de regresión mostró que el CSCL no predice la autoeficacia, pero sí

las emociones epistémicas, en particular la ansiedad y el aburrimiento. Así mismo, se

demuestra que los estudiantes del grupo colaborativo presentaron un nivel de aciertos

significativamente mayor en la prueba CRT.

Conclusiones. Los resultados sugieren que el CSCL puede ser una herramienta valiosa para

fomentar emociones epistémicas positivas en los estudiantes universitarios, como la

curiosidad y el entusiasmo. Sin embargo, se necesita más investigación para comprender la

relación entre el CSCL y la autoeficacia, así como el papel de las emociones epistémicas

negativas en el aprendizaje colaborativo. También, se comprobó que el aprendizaje
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colaborativo mediado por computadora es una estrategia apropiada para facilitar el logro de

las metas educativas promoviendo el aprendizaje activo y mayor productividad.

Palabras clave: Aprendizaje colaborativo asistido por computadora, Autoeficacia,

Emociones epistémicas, Estudiantes de educación superior.
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Abstract

Objective. This study investigated the predictive effect of computer-supported collaborative

learning (CSCL) on self-efficacy and epistemic emotions in college students.

Material and methods. A quantitative non-randomized experimental design was used with

150 Mexican university students from the Psychology degree program at the Autonomous

University of Baja California. Participants were randomly assigned to either a collaborative

group or a non-collaborative group. Both groups completed the Online Learning

Self-Efficacy Scale and the Epistemic Emotions Scales before and after solving the Cognitive

Reflection Test.

Results. The results showed that the collaborative group reported significantly higher levels

of surprise, confusion and anxiety after solving the Cognitive Reflection Test, but lower

levels of curiosity. The non-collaborative group showed significant differences in surprise,

confusion, and frustration. Comparing both groups in the posttest, the collaborative group

showed higher levels of excitement and lower levels of boredom. The regression analysis

showed that CSCL does not predict self-efficacy, but it does predict epistemic emotions,

particularly anxiety and boredom. Likewise, it is shown that the students in the collaborative

group presented a significantly higher level of correct answers in the CRT test.

Conclusion. The findings suggest that CSCL can be a valuable tool for fostering positive

epistemic emotions in college students, such as curiosity and excitement. However, more

research is needed to understand the relationship between CSCL and self-efficacy, as well as

the role of negative epistemic emotions in collaborative learning. Also, it was proven that

computer-mediated collaborative learning is an appropriate strategy to facilitate the

achievement of educational goals by promoting active learning and greater productivity.
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Abreviaturas y Siglas

CSCL: Computer-supported collaborative learning (Aprendizaje colaborativo mediado por

computadora).

EES: Epistemic Emotions Scales (Escala de emociones epistémicas).

OLSES: Online Learning Self-Efficacy Scale (Escala de autoeficacia en línea).

CRT: Cognitive Reflection Test (Test de reflexión cognitiva).

Introducción

La pandemia de coronavirus iniciada en China en el año 2019 desató

transformaciones en múltiples ámbitos sociales internacionalmente. Las consecuencias de la

pandemia se hicieron sentir con fuerza en los sistemas de salud, llevando a la restricción y

cierre de actividades económicas, cambios políticos, modificación de pautas de

comportamiento social, y cambios radicales en la actividad educativa a todos los niveles y en

todos los países, incluida la educación superior, que no disponía de puntos de referencia ni de

experiencia previa en estas condiciones. (Aristovnik et al., 2021). Hubo algunos precedentes,

como la suspensión de los servicios educativos provocada por el virus de la gripe AH1N1

durante 2009, así como las emergencias debidas a conflictos armados y migratorios en países

de África y Oriente Medio (Zambrano-Ponce & Garcia-Espinosa, 2022).

Las transformaciones que la pandemia provocó en los estudiantes de educación

superior fueron más allá de lo académico y afectaron a su equilibrio físico y mental (Keržič et

al., 2021). En términos académicos, las instituciones educativas transfirieron sus cursos

presenciales a la modalidad en línea a un ritmo acelerado, convirtiendo el aprendizaje en

línea en un proceso obligatorio de enseñanza y aprendizaje (Aristovnik et al., 2021). La

pandemia de COVID-19 no sólo tuvo un impacto emocional en la vida cotidiana de los

estudiantes, sino que también hizo más evidente el papel de las emociones en su proceso de
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aprendizaje (Pedrosa et al., 2020). Dentro de las emociones que refieren los estudiantes, se

encuentran las emociones epistémicas (por ejemplo, sorpresa, curiosidad, disfrute, confusión,

frustración, ansiedad y aburrimiento) que son particularmente relevantes en el contexto

educativo (Pekrun, Vogl, Muis, & Sinatra, 2017). Estas emociones están implicadas en

aspectos del aprendizaje relacionados con las cualidades cognitivas y epistémicas de la

información y el procesamiento de la información (Chevrier, Muis, Trevors, Pekrun, &

Sinatra, 2019).

No solo la actividad académica de los estudiantes se vio modificada, sino todo su

entorno social, con como amigos, familia, relaciones sentimentales, actividades

extracurriculares: y debido a la premura de esta transición, no se abordaron adecuadamente

las habilidades requeridas de los estudiantes, en particular, las habilidades de aprendizaje

autorregulado necesarias para los cursos en línea (Edisherashvili, Saks, Pedaste, & Leijen,

2022).

Comenzaron a manifestarse diversos problemas emocionales con el paso del tiempo,

es por ello que desde marzo de 2020 múltiples estudios se han enfocado en analizar el

impacto psicológico del confinamiento social en la salud mental del cuerpo estudiantil. Entre

las primeras investigaciones realizadas en México, Sepúlveda (2020) reportó que 6% de sus

estudiantes universitarios solicitaron apoyo o asistencia psicológica urgente tras experimentar

sentimientos profundos de tristeza, enojo y hastío. Por su parte González-Jaimes, et al. (2020)

analizó una muestra de 644 estudiantes universitarios mexicanos, identificando que luego de

3 semanas del confinamiento, los estudiantes presentaron rasgos depresivos (4.9%),

psicosomáticos (5.9%), asociabilidad (9.5%), estrés (31.92%) y apneas de sueño (36.5%) lo

cual puede generar irritabilidad, mal humor, cansancio, etc. A su vez, Guzmán et al.

(2021) reportaron un aumento en tendencias depresivas (40%), de ansiedad (35%) y de

apneas de sueño (50%) en estudiantes mayores a 18 años. (García Jiménez, 2022). Lo
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anterior plantea la necesidad de analizar y profundizar en los aspectos emocionales que han

venido enfrentando los estudiantes. La incertidumbre y la angustia psicológica

experimentadas durante la pandemia de COVID-19 implicó la creación de un entorno de

aprendizaje en línea que pueda mejorar la motivación de los estudiantes y abordar sus

necesidades psicológicas básicas. (Shah et al., 2021).

El cierre de COVID-19 también parece haber afectado a la motivación de los

alumnos, en particular a la autoeficacia. La autoeficacia es un concepto de la teoría cognitiva

social que se refiere a la creencia de una persona en su capacidad para tener éxito en una

determinada tarea o situación. Según Pintrich, Smith, Duncan y Mckeachi (1991), el proceso

de motivación consta de seis componentes básicos: (1) orientación a objetivos intrínsecos; (2)

orientación a objetivos extrínsecos; (3) valor de la tarea; (4) control de las creencias de

aprendizaje; (5) ansiedad durante el proceso de aplicación de la prueba; y (6) autoeficacia

para el aprendizaje y el rendimiento. Askar y Umay (2001) definen la autoeficacia como la

creencia en la propia capacidad para organizar y ejecutar los cursos de acción necesarios para

producir con éxito determinados logros, comportamientos o acciones. Por su parte,

Zimmerman (2000) subraya que la autoeficacia es "un juicio sobre las propias capacidades

para realizar y tener éxito en una tarea". En resumen, el elemento de la autoeficacia alude a la

motivación, la perseverancia, las expectativas y la autorreflexividad que tienen los individuos

con respecto a las metas que se proponen (Bandura, 2012).

La inclusión de actividades colaborativas dentro de los cursos en línea es una

estrategia apropiada para facilitar el logro de los objetivos educativos, ya que se ha

demostrado que impacta positivamente en las emociones y motivación de los estudiantes a

través de las relaciones entre pares (Hiltz & Wellman, 1997). Así, estudios recientes hacen

referencia a la importancia de aprender a colaborar en línea, visto como un método de

enseñanza-aprendizaje que consigue una mayor productividad, retención a largo plazo,
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mejores relaciones entre los estudiantes y que promueve el aprendizaje activo de una manera

fluida y centrada en el estudiante, así como en las habilidades necesarias para desenvolverse

en la vida diaria (Archer-Kath, Johnson, & Johnson, 1994; Dorego & Villasana, 2007;

García-Chitiva & Suárez-Guerrero, 2019). Así mismo, algunos estudios refieren que alumnos

que participan en actividades de aprendizaje colaborativo mostraron mayor autoeficacia e

interés (Poellhuber et al., 2008, Yadav et al., 2021).

El aprendizaje colaborativo se define como la adquisición de conocimientos,

habilidades o actitudes que se produce como resultado de la interacción en grupo (Trentin,

2010). Cuando este proceso colaborativo está mediado por ordenadores, se define como

aprendizaje colaborativo asistido por ordenador (CSCL). Esta colaboración puede tener lugar

de forma sincrónica, donde los participantes interactúan en tiempo real, o de forma

asincrónica (Stahl, Law, Cress, & Ludvigsen, 2014). En CSCL, los estudiantes colaboran de

manera coordinada y se enriquecen mutuamente para realizar una tarea, haciendo uso de

herramientas tecnológicas y virtuales (Reyes & Quiroz, 2020). Desde esta perspectiva, el

conocimiento no es algo que los estudiantes reciben de un profesor, sino que es el resultado

de un diálogo y una tarea compartida que les permite desarrollar conceptos y adquirir técnicas

y habilidades. Asimismo, este modelo hace hincapié en las relaciones que los alumnos crean

con sus compañeros, ya que suelen ser relaciones trascendentales, donde influyen las

competencias sociales, el control de los impulsos, la transmisión de diferentes puntos de

vista, e incluso el aumento de las aspiraciones en su rendimiento académico (Coll &

Colomina, 1990). Sin embargo, los recursos digitales existentes suelen reproducir formas y

secuencias tradicionales de aprendizaje, es decir, las actividades se organizan con base en

metodologías conductistas y desempeños mayoritariamente individuales: apuntes, lecturas,

exámenes, etc. (Silva, 2017). Por lo tanto, es necesario potenciar el uso de metodologías

innovadoras en los procesos educativos (Gisbert & Johnson, 2015). En ese sentido, existen
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diversos recursos educativos en línea para el desarrollo de aprendizaje colaborativo; como lo

son: Moodle, Teams, Chamilo, Edmodo, Evolcampus, Canvas LMS, E-doceo, etc. y que

contienen y distribuyen diversos formatos (texto, sonido, vídeo, etc.) (Chong y Marcillo,

2020).

Chong y Marcillo, 2020 nos hablan del uso de metodologías tradicionales versus las

innovadoras:

A los estudiantes que le facilitan un recurso educativo a través de la tecnología (texto, pdf,
video, infografía, etc.) y luego se les aplica una evaluación o se les solicita un resumen o
ensayo, no se les desarrollan niveles de pensamiento elevados como crear, evaluar,
argumentar, transformar; solo recuerdan y memorizan dichos contenidos, aplicando la
educación bancaria o industrial del siglo pasado, en un ambiente cambiante donde se
requieren habilidades cognitivas que resuelvan problemas desarrollando proyectos en busca
de respuestas a las necesidades actuales. (Chong y Marcillo, 2020, p.72)

Se requiere por lo tanto avanzar en investigaciones que desarrollen nuevos esquemas

dirigidos o pensados específicamente para el aprendizaje colaborativo en línea. (Van den

Akker, 1999). En este marco Akker sostiene que ¨debemos cambiar de una posición que ve la

teoría del aprendizaje como algo que se encuentra aparte y por encima de la práctica de

instrucción a una que reconoce que la teoría del aprendizaje es moldeada en colaboración por

investigadores y profesionales en contexto.¨ (p.4) Los planteamientos acerca de formas de

trabajo académico innovador basado en la interacción y el diálogo no son recientes, pero su

aplicación efectiva en línea ha sido desigual y requiere trabajo de evaluación y mejora

permanente. Por lo tanto, el trabajo académico y aprendizaje en línea del estudiante se puede

traducir en mejores resultados si se incluye un aprendizaje colaborativo.

Con base en lo anterior, el objetivo de este trabajo es identificar si el aprendizaje

colaborativo apoyado por ordenador (CSCL) predice un aumento de la autoeficacia y de las

emociones epistémicas positivas en estudiantes universitarios.
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La hipótesis de este trabajo es que las actividades CSCL aumentan el nivel de

emociones epistémicas positivas (sorpresa, curiosidad y emoción) y autoeficacia en los

estudiantes en comparación con las actividades no colaborativas o individualizantes.

Marco Referencial

Aprendizaje Colaborativo

El aprendizaje colaborativo nace de la teoría constructivista social (TCS), (Gosden, 1994;

Hernández, 2007). Los supuestos básicos de la TCS son: a) interpretación del mundo desde la

experiencia, b) las personas creamos nuestros propios significados, y, c) todo conocimiento se

conoce desde lo sociocultural. (Hernández, 2007). En ese sentido, las investigaciones de los

psicólogos Johnson y Johnson (1999) y Slavin (1985) sustentadas en la TCS, fundaron las

bases para proponer y aplicar el método de aprendizaje colaborativo. Sus principales

elementos son:

1. Interdependencia positiva: Los estudiantes comparten y persiguen un objetivo

común.

2. Promoción a la interacción: Los estudiantes contribuyen y se ayudan mutuamente.

3. Responsabilidad individual: Cada estudiante debe tener un aporte individual que

contribuye a los demás estudiantes.

4. Habilidades y destrezas de trabajos grupales: Los estudiantes se comunican,

apoyan, y resuelven de manera conjunta.

5. Interacción positiva: Los estudiantes cooperan e interactúan de buena manera;

reciben y dan críticas constructivas. (Johnson y Johnson, 1999). Trad. Scagnoli, 2005.

Diferentes investigaciones reportan que el aprendizaje colaborativo en línea debe

generar entornos de interacción para que sea posible la contribución e intercambio de

conocimientos. (Crook, 1998; Gros, 2004). Dentro de esta misma línea, las investigaciones
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actuales de aprendizaje colaborativo en línea adoptan el término CSCL (Computer Supported

Collaborative Learning), y buscan proponer y desarrollar metodologías o propuestas

pedagógicas desde este modelo. (O'Malley, 2012; Salmon, 2000; Scardamalia y Bereiter,

1994; Stahl et al., 2006; Harasim, 2000).

Kumar (1996) menciona la importancia de considerar siete dimensiones esenciales en

el aprendizaje colaborativo en línea:

1. Control y organización de las interacciones colaborativas en línea.

2. Planificación y distribución de tareas entre los estudiantes.

3. Tareas y acciones a realizar.

4. Diseño de los entornos virtuales y tecnologías de la información.

5. Roles de los estudiantes y tamaño del grupo.

6. Técnicas a utilizar de aprendizaje colaborativo.

7. Comunicación y colaboración por medio de tecnologías.

Puede existir confusión sobre las diferencias y semejanzas entre el aprendizaje “colaborativo”

y “cooperativo” debido a los diferentes perspectivas y própositos de los investigadores

educativos, esto dificulta que haya una clara distinción entre los dos enfoques de aprendizaje.

En ese caso, Kirschner señala que ambos comparten las siguientes características:

El aprendizaje es activo; El profesor suele ser más un facilitador que un “sabio en el

escenario”; La enseñanza y el aprendizaje son experiencias compartidas; Los estudiantes

participan en actividades de grupos pequeños; Los estudiantes deben asumir la

responsabilidad del aprendizaje; Se estimula a los estudiantes a reflexionar sobre sus propios

supuestos y pensamientos; Las habilidades sociales y de equipo se desarrollan a través de un

consenso. (Kirschner, 2001).

Diversos autores refieren que un aprendizaje profundo, de pensamiento crítico, de una

mayor comprensión y retención de los diversos temas puede resultar de un trabajo de
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aprendizaje colaborativo (Garrison, Anderson y Archer, 2001; Johnson & Johnson, 1999).

Este a la vez permite ampliar habilidades sociales y comunicativas, mejorar las relaciones

hacia los compañeros en un sentido positivo y el mayor aprovechamiento del material de

aprendizaje. (Johnson & Johnson, 1989, 1999).

Autoeficacia

El concepto de autoeficacia parte de la teoría social cognitiva de Albert Bandura. Este

influyente psicólogo norteamericano plantea que las creencias de autoeficacia son de gran

efecto en los pensamientos, sentimientos y comportamientos de las personas (Bandura, 1995),

ya que ayuda a poder ejecutar y organizar las acciones necesarias para conseguir el

rendimiento esperado de las tareas. (Zimmerman, 2000). Las personas con un alto sentido de

autoeficacia visualizan escenarios exitosos sobre sus tareas, mientras que las personas que se

consideran no eficaces se inclinan a escenarios de fracaso y decepción respecto a sus tareas.

(Bandura, 1995).

Autores como Pajares (1996) y Pintrich y Schunk (1995) han señalado que la

autoeficacia juega un papel relevante en la motivación, el aprendizaje y los logros

académicos. Así mismo, Pajares (1996) examinó la literatura disponible sobre autoeficacia y

mostró cómo esta contribuye a la generación de autocreencias y habilidades de ejecución en

varios niveles. Al realizar distintas tareas el estudiante percibe su propio avance. La

autopercepción refuerza la confianza en su propia eficacia y subsecuentemente en la

motivación hacia sus tareas y trabajos. Los indicadores de la motivación, como la selección

de actividades, el esfuerzo previsto, la persistencia en la tarea y los aspectos emocionales

también son influidos por el reconocimiento de la autoeficacia. Bandura (1997) muestra que

los alumnos con autoeficacia presentan mayores niveles de participación, trabajo y

persistencia, y una menor manifestación de reacciones emocionales adversas frente a las
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dificultades. También señala que fenómenos como el estrés, la ansiedad y la depresión

registran una disminución en los estudiantes que aprecian una mayor eficacia en la gestión de

su quehacer escolar. (Bandura, 1997).

La teoría de la autoeficacia afirma que los procesos de cambio psíquico y conductual

ocurren mediante una modificación del sentido de dominio de la actividad y la propia eficacia

que tiene la persona (Bandura, 1977). Según el autor "las personas procesan, sopesan e

integran diversas fuentes de información relativas a su capacidad, y regulan su conducta de

elección y el gasto de esfuerzo en consecuencia" (p. 212). Se plantea que nuestras decisiones

y conductas, las condiciones anímicas frente a las dificultades y nuestras emociones son

moldeadas por nuestras propias expectativas de eficacia.

El modelo de autoeficacia sostiene que tres procesos básicos, cognitivos, mediadores son
importantes para explicar y predecir qué conductas inician las personas y hasta qué punto
persisten en acciones que encuentran barreras y obstáculos. Estos mismos mediadores
cognitivos también pueden considerarse componentes importantes de los problemas
psicológicos y de las intervenciones clínicas eficaces: (a) las expectativas de autoeficacia, es
decir, las creencias sobre la probabilidad de que se lleve a cabo una determinada acción; (b)
las expectativas de resultados, es decir, las creencias sobre la probabilidad de que se
produzcan determinadas consecuencias o resultados; y (c) el valor de los resultados, es decir,
el valor subjetivo que se atribuye a determinados resultados o conjuntos de resultados.
(Bandura, 1977, p. 212)

Tres dimensiones inciden en las expectativas de autoeficacia: magnitud, fuerza y

generalidad (Bandura, 1977, 1986). La magnitud se refiere a una variedad y secuencia de

acciones dirigidas a alcanzar una meta; La fuerza alude al convencimiento de una persona

acerca de lograr la conducta deseada; La generalidad se refiere a cómo las experiencias

previas condicionan la expectativa de autoeficacia o la posibilidad de trasladar esos

antecedentes a situaciones similares. En relación a esto, Di-Clemente (1986) describe el

ejemplo de una persona que quiere dejar de fumar. La magnitud sería el conjunto de

condiciones que le permiten sentirse tranquilo, sin otros fumadores alrededor, lo que le

permitiría lograr su objetivo. Sin embargo, puede dudar de su capacidad para abstenerse en

condiciones de mayor estrés y/o en presencia de otros fumadores (Di-Clemente, 1986). Para
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el caso de la fuerza, nos plantea que cada uno de dos fumadores puede sentirse capaz de

abstenerse de fumar en una fiesta, pero uno puede mantener esta creencia con más convicción

o confianza que el otro. Y para la generalidad utiliza el ejemplo del fumador cuya expectativa

de autoeficacia para la abstinencia ha aumentado por una abstinencia exitosa en una situación

difícil o de alto riesgo y esto, puede extender sus sentimientos de autoeficacia a otros

contextos en los que todavía no ha experimentado el éxito o el dominio. (Di-Clemente, 1986).

Emociones Epistémicas

Las emociones son omnipresentes en los contextos académicos y se postula que

afectan al aprendizaje y al rendimiento de los individuos (Pekrun y Perry, 2014). La teoría de

control y valor de las emociones de logro de Pekrun sirve como antecedente de la

importancia de las emociones en contextos académicos. (Chevrier et al., 2019). Dentro de

esta misma línea, las emociones se clasifican según su valencia, es decir las emociones

positivas (como el disfrute u orgullo), pueden diferenciarse de las emociones negativas (como

ansiedad o frustración). (Pekrun, 2006).

Dentro de las categorías de emociones académicas y de logro, se encuentran las

emociones epistémicas, que son aquellas encargadas de los aspectos generadores de

aprendizaje. Como se mencionó anteriormente, se refiere a emociones positivas y negativas:

la sorpresa, curiosidad, disfrute, confusión, frustración, ansiedad y aburrimiento.

La sorpresa se considera como una emoción neutral ya que cuando la sorpresa es alta,

se relaciona con una discrepancia en la información recibida, y esto a su vez puede generar

rechazo en dicha información. En cambio, si la sorpresa es baja, se experimenta como una

emoción agradable. (Munnich y Ranney, 2019).

La curiosidad en cambio surge desde un vacío de información, lo cual puede generar

en el estudiante el interés por buscar y obtener está nueva información. (Lowenstein, 1994).
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La confusión se puede definir como una emoción que genera incertidumbre, y puede

ser por la complejidad de la información o la novedad. (Ellsworth, 2003). Cuando se resuelve

la confusión, los estudiantes pueden sentir disfrute. El disfrute es una emoción positiva y

ocurre cuando los problemas son resueltos o la información es comprendida por los

estudiantes. (Litman, 2005).

En contraparte, la frustración es una emoción negativa que se puede generar también

por la confusión. (D'Mello y Graesser, 2012). Otra emoción negativa es la ansiedad; esta

surge cuando la información o los conocimientos recibidos causan un conflicto con lo antes

aprendido, o con las propias creencias. (Pekrun et al., 2017). El aburrimiento también se

puede clasificar como emoción negativa, ya que se relaciona con la baja excitación y

motivación. (Hubbard, 2019).

Las emociones epistémicas constituyen un factor clave en el aprendizaje ya que

condicionan su logro o su fracaso. Pueden cumplir un papel de gran ayuda o ser perjudiciales

para el aprendizaje. (Chevrier et al., 2019). Dado lo anterior es importante entender el rol de

las emociones epistémicas en el aprendizaje, y su relación con la cognición y las creencias

epistémicas. Las creencias epistémicas son creencias individuales sobre la naturaleza del

conocimiento (creencias sobre qué es el conocimiento) y la naturaleza del conocimiento

(creencias sobre la adquisición del conocimiento) (Hofer y Pintrich, 1997).

Muis et al. (2015) presentaron un modelo que liga el aprendizaje autorregulado, las

creencias epistémicas y las emociones epistémicas, y propusieron que las emociones

epistémicas predicen las estrategias de aprendizaje, y a su vez, el rendimiento escolar. Este

modelo se describe a continuación:
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Fig. 1. Muis et al.’s (2015) modelo (tomado en Chevrier, M., Muis, K. R., Trevors, G. J.,

Pekrun, R., & Sinatra, G. M., 2019)

Este modelo se utiliza en contextos que suponen procesos cognitivos, metacognitivos

afectivos y motivacionales para resolver problemas, razonar y llegar a conclusiones

razonables en el aprendizaje. (Pekrun, 2006; Pekrun y Perry, 2014).

Objetivo general

Determinar el efecto del aprendizaje colaborativo en línea en las emociones epistémicas y en

la autoeficacia en estudiantes universitarios.

Objetivos específicos

-Examinar los niveles de emociones epistémicas y de autoeficacia de estudiantes

universitarios antes y después de estar expuestos a actividades de aprendizaje colaborativo en

línea.

-Comparar dos grupos, uno que realiza actividades colaborativas con el grupo que realiza

actividades individuales.
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Hipótesis

El grupo que desarrolle actividades colaborativas en línea aumentará el grado de emociones

epistémicas positivas y la autoeficacia, a diferencia del grupo que realiza actividades de

forma individual.

Método

Diseño

Esta investigación se basa en un método cuantitativo con un diseño experimental no aleatorio.

Participantes

La muestra estuvo conformada por 150 estudiantes universitarios mexicanos (media de edad

= 21.13, 50.80% mujeres) de la carrera de Psicología de la Universidad Autónoma de Baja

California. Se seleccionó el rango de edad de 18 a 36 años debido a que de acuerdo con el

XVII Estudio sobre los Hábitos de los Usuarios de Internet en México de la Asociación de

Internet MX (2022), el perfil del usuario que mayormente utiliza Internet se encuentra dentro

de ese rango de edad.

Se seleccionaron aleatoriamente 150 participantes de la población. El método de muestreo

utilizado fue el probabilístico. Se utilizó el programa G*Power para determinar el tamaño de

la muestra teniendo en cuenta el tamaño del efecto (w = 0,20), la probabilidad de error (α =

0,05) y la potencia estadística (1 - β = 0,80), tal y como recomienda Cohen (1992).

Criterios de inclusión

Adultos de 18 a 36 años

Saber leer y escribir en español
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Estudiar la universidad en Tijuana

Acceder al estudio mediante el consentimiento informado

Criterios de exclusión

No saber leer y escribir en español

Ser menores de 18 y mayores de 36 años

Negarse a participar

Estudiar la universidad fuera de Tijuana

No ser estudiante universitario

Materiales y métodos

Instrumentos

Se utilizó la escala EES (Epistemically-Related Emotion Scales) desarrollada por

Pekrun y colegas (Pekrun et. al, 2011). La EES describe el nivel de las emociones de los

estudiantes mientras realizan una tarea, en una escala tipo Likert de 1 al 5, siendo 1: nada y 5:

muy fuerte. Las emociones que mide son: sorpresa, curiosidad, disfrute, confusión, ansiedad,

frustración y aburrimiento. El instrumento incluye instrucciones contextualizadas. La

confiabilidad del instrumento va de buena a excelente, con un alfa de Cronbach de .76 a .88

(Pekrun et. al, 2011).

Así mismo, se utilizó la escala OLSES (Online learning self-efficacy scale),

desarrollada por Zimmerman y Kulikowich (2016) para determinar las percepciones de

autoeficacia de estudiantes universitarios en entornos de aprendizaje en línea. La escala

consta de tres factores distribuidos en 22 ítems (aprendizaje en el entorno online, gestión del

tiempo y uso de la tecnología). La fiabilidad del instrumento ha sido reportada como alta para



23

los tres factores (α =0,89, α = 0,85 y α = 0,84 respectivamente) (Zimmerman & Kulikowich,

2016).

La actividad a resolver, tanto en el grupo colaborativo como en el no colaborativo, fue

el Test de Reflexión Cognitiva (TRC) propuesto por Frederick (2005). Esta prueba promueve

la capacidad de reflexionar o cuestionar la respuesta intuitiva (la primera respuesta que viene

a la mente), presentando dilemas que requieren poner a prueba el pensamiento matemático,

racional y abierto. La prueba consta de las siguientes tres preguntas: 1) Un bate y una pelota

cuestan 1,10 $ en total, el bate cuesta 1 $ más que la pelota, ¿cuánto cuesta la pelota?, 2) Si 5

máquinas tardan 5 minutos en fabricar 5 widgets, ¿cuánto tardarían 100 máquinas en fabricar

100 widgets?, 3) En un lago hay una mancha de nenúfares. Si el nenúfar tarda 48 días en

cubrir todo el lago, ¿cuánto tardará en cubrir la mitad del lago?

Los instrumentos fueron sometidos a un proceso de traducción inversa en tres pasos:

la versión original en inglés fue traducida por la investigadora principal, y está primera

propuesta fue traducida al inglés nuevamente por un psicólogo bilingüe ajeno a la

investigación. Finalmente, un traductor profesional con experiencia en el tema, realizó la

última traducción al español. Se compararon las versiones traducidas para identificar

discrepancias y producir los cambios necesarios. (Brislin, 1986; Wild et al., 2005).

Procedimiento

A los estudiantes interesados se les brindó la información pertinente de la

investigación y el consentimiento informado a firmar por medio de un enlace en línea. Una

vez firmado, los participantes se dividieron en dos grupos (grupo control y experimental),

asignados al azar por medio de una plataforma web. Los estudiantes completaron

individualmente una encuesta previa con preguntas relacionadas con su ciudad de origen,

género, edad, nivel educativo más alto completado, etc. También incluyó elementos
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relacionados con la preferencia de los estudiantes para trabajar en equipos. En el grupo

experimental se asignó al azar pequeños subgrupos de tres personas para resolver en conjunto

la Prueba de Reflexión Cognitiva. Los estudiantes se comunicaron por medio de un chat en

vivo en la plataforma Google Meet, mientras que en el grupo experimental resolvieron dicha

prueba de forma individual. Se midieron los niveles de emociones epistémicas con el AEQ y

autoeficacia con OLSES a los dos grupos, antes y después del tratamiento. Así mismo, se

realizó una autoevaluación al grupo experimental para observar si los estudiantes

implementaron el aprendizaje colaborativo. Finalmente, se recolectaron los datos obtenidos

de los instrumentos y se procedió a la captura en una base de datos. Los datos fueron

analizados en JASP 0.13.1.0 para obtener resultados.

Plan de análisis

En primer lugar, se calcularon los estadísticos descriptivos de los datos

sociodemográficos y de los resultados obtenidos en los instrumentos EES y OLSES. Se

identificó la distribución no normal de los datos mediante el coeficiente de Shapiro-Wilk. Por

lo tanto, se decidió utilizar estadísticas no paramétricas.

En segundo lugar, se compararon los resultados pretest y postest en cada uno de los

grupos calculando la prueba de rangos con signo de Wilcoxon para identificar cambios en la

autoeficacia y las emociones epistémicas.

En tercer lugar, se realizó una comparación entre los grupos para identificar

diferencias en las variables mediante el cálculo de la U de Mann-Whitney. Por último, para

identificar si el CSCL predice un aumento de la autoeficacia y las emociones epistémicas, se

calculó primero el coeficiente de correlación de Spearman para comprobar la

multicolinealidad y, a continuación, se realizó una regresión lineal múltiple con el CSCL
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como variable dependiente. Los datos obtenidos se recogieron y analizaron utilizando el

software JASP 0.13.1.0.

Resultados

Comparación por grupos

Respecto al objetivo de examinar los niveles de emociones epistémicas y de autoeficacia e

identificar diferencias previas y posteriores a la intervención en cada grupo, se observa que

en el grupo colaborativo no se encontraron diferencias significativas en el reporte de

autoeficacia pre y posttest. La aplicación de los instrumentos demostró que las emociones

epistémicas curiosidad, confusión y ansiedad de este grupo aumentaron y mostraron

diferencias significativas después de la intervención (p<.001) como se muestra en la tabla 1.

Por su parte, el grupo no colaborativo mostró diferencias significativas (p<.001) y aumento

en las emociones epistémicas: sorpresa, confusión y frustración después de la intervención

como se muestran en la tabla 1.

Comparación entre grupos

Para cumplir con el objetivo de comparar el grupo colaborativo con el grupo individual, se

tomaron en cuenta los niveles de autoeficacia y emociones epistémicas. Como puede

observarse en la Tabla 1, los resultados provenientes respecto a los niveles presentados,

mostraron que los alumnos del grupo colaborativo tuvieron significativamente mayores

niveles de curiosidad, confusión y ansiedad en el pretest, mientras que en el posttest, el

entusiasmo y la ansiedad mantuvieron la diferencia significativa además de encontrarse

dichas diferencias en el aburrimiento.



26

Tabla 1. Comparación de niveles de autoeficacia y emociones epistémicas antes y después de la intervención.

Grupo 1 Grupo 2

Prestest M SD M SD W p Rank-Biseri
al
Correlation

Autoeficacia
General

4.07 0.86 4.17 978.00 2600.50 .453 -71

Tecnología 4.51 0.99 4.67 1.05 2466.00 .208 -119

Aprendizaje 4.06 0.95 4.15 1.09 2601.00 .454 -71

ManejoTiemp
o

3.48 1.01 3.49 1.27 2788.00 .965 -4

Emociones
Epistémicas

2.90 0.72 2.59 0.75 3441.50 .015 229

Sorprendido 2.34 1.23 2.28 1.27 2915.50 .653 41

Curioso 4.94 0.92 4.00 1.31 3987.50 < .001* 424

Emocionado 3.54 1.22 2.95 1.24 3546.00 .004* 266

Confundido 2.60 1.49 2.16 1.49 3313.00 .044* 183

Ansioso 2.96 1.60 2.49 1.59 3326.00 .042* 188

Frustrado 1.77 1.27 1.94 1.50 2748.50 825 -18

Aburrido 1.59 0.91 2.00 1.21 2279.00 .031* -186

Posttest

Autoeficacia
General

4.10 0.95 4.25 1.04 2550.00 .347 -89

Tecnología 4.45 1.08 4.72 1.11 2312.00 .066 -174

Aprendizaje 4.13 45.1
4

4.27 1.18 2553.00 .353 -88
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Manejo
Tiempo

3.57 1.01 3.58 1.25 2815.50 .955 6

Emociones
Epistémicas

3.29 0.99 3.05 0.92 3205.50 .127 145

Sorprendido 3.50 1.63 3.50 1.56 2796.50 .991 -1

Curioso 4.24 1.43 3.81 1.52 3254.00 .081 162

Emocionado 3.70 1.38 2.98 1.41 3616.50 .002* 292

Confundido 3.87 1.83 3.60 1.58 3077.00 290 99

Ansioso 3.47 1.79 2.80 1.63 3401.00 .021* 215

Frustrado 2.81 1.87 2.59 1.64 2956.50 542 56

Aburrido

Total TRC

1.41

1.41
4

0.73

1.11
0

2.05

0.68
8

1.42

1.014

2139.00 .005* -236

*p < .05; TRC = test de reflexión cognitiva.

Predicción CSCL en la autoeficacia y en las emociones epistémicas

Para responder al objetivo examinar el efecto del CSCL en las emociones epistémicas y en la

autoeficacia y poner a prueba al modelo predictivo propuesto en donde la variable

dependiente es el CSCL, se llevó a cabo un análisis a través de la regresión logística para

cada variable independiente. El análisis indicó que el aprendizaje colaborativo no predice la

autoeficacia. Sin embargo, el análisis mostró que en general las emociones epistémicas si se

predicen por el aprendizaje colaborativo particularmente por mayores niveles de ansiedad y

menores niveles de aburrimiento entre 14% y 24% respectivamente (Tabla 1 y 2).
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Tabla 2. Regresión logística del modelo de emociones epistémicas con la variable dependiente

Model Deviance AIC BIC df Χ² p McFadden
R²

Nagelkerke
R² Tjur R² Cox &

Snell R²
H₀ 207.277 209.277 212.288 149
H₁ 177.499 193.499 217.584 142 29.778 < .001 0.144 0.24 0.181 0.18

Estimate Standard
Error z Wald

Statistic df p

(Intercept) 0.695 0.732 0.95 0.902 1 0.342

Sorprendido2 0.25 0.154 1.624 2.637 1 0.104

Curioso2 -0.066 0.174 -0.38 0.145 1 0.704

Emocionado2 -0.318 0.17 -1.876 3.518 1 0.061

Confundido2 0.019 0.144 0.13 0.017 1 0.896

Ansioso2 -0.355 0.166 -2.139 4.574 1 0.032

Frustrado2 -0.046 0.168 -0.275 0.076 1 0.783

Aburrido2 0.623 0.206 3.025 9.153 1 0.002

 

Comparación por grupos de aciertos obtenidos en la prueba CRT

Como se observa en la tabla 3, los resultados obtenidos demuestran que los estudiantes del

grupo colaborativo presentan un nivel de aciertos significativamente mayor en la prueba CRT

con una M = 1.414 (D.E = 1.110), a diferencia del grupo no colaborativo. Así mismo, se

observan diferencias estadísticamente significativas entre el número de aciertos según el

grupo (colaborativo y no colaborativo), siendo el grupo colaborativo quien obtuvo mayores

aciertos.

Tabla 3. Comparación por grupos de aciertos obtenidos en la prueba CRT

Group Mean SD SE
Coefficient of

variation Test Statistic df p Effect Size

TotalCRT 1 1.414 1.110 133 785 Student 4.191 148.000 < .001 686

2 688 1.014 113 1.475 Welch 4.166 140.923 < .001 684
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Discusión

La hipótesis para este trabajo fue que las actividades colaborativas mediadas por

computadora aumentan el grado de emociones epistémicas positivas y los niveles de

autoeficacia en estudiantes universitarios. Está hipótesis se ha comprobado parcialmente.

Efectivamente el trabajo colaborativo mediado por computadora predice una modificación en

las emociones epistémicas, sin embargo, las emociones negativas también mostraron un

aumento y se obtuvieron diferencias significativas. Por otro lado, nuestro estudio no pudo

validar la hipótesis del efecto positivo que tiene el trabajo colaborativo mediado por

computadora respecto a la autoeficacia.

Este trabajo parte de algunas premisas sustentadas por estudios previos que

consideran que el aprendizaje colaborativo (particularmente el CSCL) mejora los resultados

del aprendizaje individual al promover procesos sociocognitivos de negociación que derivan

de la presencia social y emocional de los estudiantes y, que llegan incluso a mejorar sus

niveles de satisfacción autopercibida (Hernández, 2021). Dentro de este contexto el rol del

estudiante se modifica de manera sustancial, pues se fomenta una mayor autonomía,

reflexión, dinamismo, además de volverlo protagonista y responsable tanto de su aprendizaje

como el de sus compañeros (Cotán-Fernández et al., 2021).

Con respecto a los hallazgos de nuestro estudio, como se dijo, se observó diferencias

significativas en las emociones epistémicas, más no, en los niveles de autoeficacia. En este

sentido, otras investigaciones han coincidido en que un elevado porcentaje de los estudiantes

presenta baja autoeficacia académica (Suria, 2023; Bonilla-Yucailla et al., 2022), lo cual

representa una preocupación para el sistema escolar pues se reconoce el valor de la

autoeficacia para potenciar otras capacidades. En la misma línea, varios estudios han

constatado la asociación positiva de la autoeficacia con el rendimiento escolar y motivación,



30

compromiso y expectativas, acceso a la universidad, autorregulación de actividades, afecto

positivo y personalidad, por mencionar solo algunos (González-Benito, et al., 2021;

Álvarez-Pérez, et al., 2021; Rodríguez-Vera et al., 2023; Yupanqui-Lorenzo et al., 2021).

A propósito de las emociones epistémicas positivas, nuestros resultados mostraron

mayores niveles de curiosidad y entusiasmo en el grupo colaborativo; evidencia empírica que

ha sido confirmada por otros autores, quienes sostienen que los estudiantes que experimentan

con frecuencia emociones positivas vinculadas a sus estudios tendrán disponible dentro de su

repertorio de recursos personales a los de capital psicológico como la autoeficacia, esperanza,

optimismo y resiliencia (Carmona-Halty et al., 2019). Esto sugiere que las emociones

epistémicas positivas pueden ser un factor importante en la autoeficacia percibida por los

sujetos.

Coordinar las actividades colaborativas de personas que buscan aprender no es tarea

sencilla, en especial cuando el espacio de encuentro está mediado por la tecnología. En la

educación superior los principales retos a resolver son la aceptación de la mediación

colaborativa virtual y la necesidad de implementar una combinación de estrategias

pedagógicas y herramientas virtuales que garanticen el logro de las competencias

disciplinarias (García-Chitiva, et al., 2019).

En la realización de la prueba CRT se observó una notable diferencia. El grupo

colaborativo mostró mayor cantidad de aciertos, mientras que el grupo no colaborativo

obtuvo escasos aciertos. Esto demuestra lo propuesto por autores como Hiltz y Wellman,

indicando que implementar actividades colaborativas dentro de los cursos en línea, es una

estrategia apropiada para facilitar el logro de las metas educativas. (Hiltz & Wellman, 1997).

Así mismo se comprobó que el aprendizaje colaborativo mediado por computadora promueve

el aprendizaje activo, una mejor retención y mayor productividad. (Archer-Kath, Johnson, &

Johnson, 1994; Dorego & Villasana, 2007; García-Chitiva & Suárez-Guerrero, 2019).
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En razón de lo anterior esta investigación tiene el mérito de haber realizado un estudio

comparativo entre grupos de estudiantes universitarios que resuelven problemas académicos

haciendo uso del aprendizaje colaborativo mediado por computadora, habiendo demostrado

que las emociones epistémicas son relevantes durante el proceso de colaboración. Por otro

lado, deja en evidencia que la autoeficacia requiere de mayores estudios para comprender sus

variables asociadas, particularmente en relación con los entornos virtuales del aprendizaje.

Conclusiones

En conclusión, el aprendizaje colaborativo asistido por ordenador puede tener un

impacto positivo en las emociones epistémicas de los estudiantes, como la curiosidad y el

entusiasmo. Sin embargo, los resultados de este estudio sugieren que el CSCL puede no ser

favorable para aumentar la autoeficacia, pero es necesario seguir investigando. Este estudio

también pone de relieve los retos que plantea la coordinación de actividades colaborativas en

entornos virtuales de aprendizaje. En la enseñanza superior, los principales retos son la

aplicación de estrategias no convencionales, como las tareas colaborativas virtuales, y la

necesidad de aplicar una combinación de estrategias pedagógicas que garanticen el logro de

las competencias disciplinares.

Por último, de acuerdo con nuestros resultados, los educadores también deberían

animar a los estudiantes a desarrollar sus creencias de autoeficacia proporcionándoles

oportunidades para tener éxito, así como animar a los estudiantes a desarrollar algunas

emociones positivas como la curiosidad y controlar las emociones negativas como la

ansiedad y el aburrimiento y su impacto en la autoeficacia.
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Surge además la necesaria reflexión acerca de los niveles de preparación del personal

docente para el desarrollo y aplicación de herramientas y técnicas colaborativas apoyados en

las nuevas tecnologías.

Adicionalmente, el fruto de este estudio radica en el hallazgo y comprobación de la

importancia del aprendizaje colaborativo mediado por computadora en el logro y

cumplimiento de los objetivos educativos, generando un mayor rendimiento en el estudiante.

Por último, aparece como una tarea investigativa futura la relación y efecto de las

emociones epistémicas positivas para mayores niveles de autoeficacia en estudiantes

universitarios.

Alcances del estudio

En la conformación de la muestra se prescindió del carácter aleatorio debido a que se

trabajó con grupos de estudiantes ya conformados en su desempeño académico universitario.

Así mismo, se trabajó con una muestra de bajo número de estudiantes ya que se presentaron

dificultades para obtener el trabajo de estudiantes dispuestos a participar. Además hubo que

enfrentar carencias de recursos materiales y financieros.

Consideraciones éticas

El proyecto de investigación se sometió al comité de ética de la facultad de Medicina

y Psicología de la Universidad Autónoma de Baja California para su aprobación previa al

inicio de la implementación del estudio. Así mismo, el consentimiento informado se presentó

previo al tratamiento de actividades colaborativas.
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Anexos

Anexo 1

Consentimiento Informado

La Facultad de Medicina y Psicología de la Universidad Autónoma de Baja California le
invita a participar en la investigación que tiene como objetivo establecer cómo el aprendizaje
colaborativo en línea influye en las emociones epistémicas y en la autoeficacia en estudiantes
universitarios.

Si acepta participar en este estudio se le entregarán una serie de cuestionarios que debe
contestar individualmente. Si se presenta alguna duda, estará disponible la investigadora.
-Su participación es voluntaria y no afectará su calificación.
-En cualquier momento puede dejar de participar en el estudio y esto no tendrá ningún tipo de
repercusión.
-En cualquier momento puede decir que no quiere contestar alguna pregunta, cuestionario o
evaluación. 
-Como beneficio por su participación se le entregará un punto del Programa 8=1.
-No existe un beneficio económico por su participación. No se le cobrará por participar.
-Se le presentará información en una plataforma digital y se realizarán dos cuestionarios.
Cada cuestionario tiene una duración de 20 a 30 minutos.
-Se implementarán dos ejercicios de resolución de problemas que promueven el aprendizaje
colaborativo en línea.
-Si lo requiere, puede tomar un descanso entre los cuestionarios.
-Los cuestionarios incluyen preguntas sobre emociones relacionadas con el aprendizaje y la
percepción de autoeficacia en uno mismo. 
-Los riesgos que puede tener durante los cuestionarios es que sienta aburrimiento o
cansancio.
-Sus respuestas serán confidenciales. Ninguna persona fuera del equipo de investigación
tendrá acceso a ellas.
Su nombre solo aparecerá en esta hoja y se le entregará una copia.

Para dudas o comentarios sobre este estudio puede comunicarse con el responsable de la
investigación. Lic. Paula Lucía Arias Mejorado al siguiente correo: paula.arias@uabc.edu.mx

⃝  He leído la información proporcionada, y he tenido la oportunidad de preguntar sobre ella y
se me ha contestado satisfactoriamente las preguntas que he realizado.
⃝ Consiento voluntariamente participar en está investigación como participante y entiendo que
tengo el derecho de retirarme de la aplicación en cualquier momento.
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Anexo 2

Cuestionario de Datos Sociodemográficos

Instrucciones: A continuación se presentan una serie de preguntas. Seleccione la respuesta

con la que más se identifique. Las respuestas son anónimas y confidenciales. Se agradece de

antemano su participación en la realización de esta investigación.

Ciudad de residencia:

Edad:

Sexo:

Mujer ○ Hombre ○ Prefiero no decirlo ○

Nivel de escolaridad:

Preparatoria ○ Licenciatura ○ Posgrado ○

Ocupación:

Estudiante ○ Empleado ○ Profesionista ○

Si es empleado, especifique a que se dedica:

¿Has trabajado en equipo anteriormente?

¿Te gusta trabajar en equipo?
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Anexo 3

Instructions and Items of the EES (Epistemically Related Emotion Scales)

We are interested in the emotions you experienced when reading the texts about climate

change. For each emotion, please indicate the strength of that emotion by circling the number

that best describes the intensity of your emotional response during learning of the texts.

Not at all Very little Moderate Strong Very strong

Curious

Bored

Confused

Surprised

Interested

Anxious

Frustrated

Inquisitive

Dull

Amazed

Worried

Happy

Muddled

Irritated

Monotonous

Excited

Astonished

Dissatisfied

Nervous

Joyful

Puzzled
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Anexo 4

Modified Online Learning Self-Efficacy Scale
Rate your confidence in your current ability to perform the following tasks related to learning
online successfully. A rating of 1 is the lowest; give a rating of 1 to any tasks that you have
no confidence that you could complete successfully.
A rating of 6 is the highest; give a rating of 6 to any tasks that you have complete confidence
that you could complete successfully.

Original OLSES Item
Number

Scale  Item

1  Technology  Navigate online course materials

2  Technology  Find the course syllabus online

3  Technology  Communicate effectively with my instructor via email

4  Learning  Communicate effectively with technical support via email,
telephone, or live online chat

5  Technology  Submit assignments to an online dropbox

6  Learning  Overcome technical difficulties on my own

7  Technology  Navigate the online grade book

8  Time management  Manage time effectively

9  Time management  Complete all assignments on time

10  Learning  Learn to use a new type of technology efficiently

11  Learning  Learn without being in the same room as the instructor

12  Learning  Learn without being in the same room as other students

13  Technology  Search the Internet to find the answer to a course-related
question

14  Technology  Search the online course materials

15  Learning  Communicate using asynchronous technologies (discussion
boards, email, etc.)

16  Time management  Meet deadlines with very few reminders

17 Time management  Focus on schoolwork when faced with distractions

18 Time management  Develop and follow a plan for completing all required work
on time

19 Learning  When a problem arises, promptly ask questions in the
appropriate forum (email, discussion board, etc.)
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