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Antecedentes: Poder entender a los otros, sus intenciones, sus acciones y poder responder de 
acuerdo con estas, requiere una serie de habilidades complejas. Estas comienzan a desarrollarse 
alrededor de los cuatro años y son clave para la interacción entre pares. El obje�vo del presente 
proyecto fue analizar la interacción colabora�va de niños en edad preescolar, presente cuando 
juegan en un ambiente virtual colabora�vo. Método: Los par�cipantes fueron siete tríadas (21 
estudiantes) del nivel de transición (10 niñas y 11 niños. M = 6 años, 3 meses, DE = 0.38); se u�lizó 
un videojuego diseñado para que los par�cipantes jueguen en diada, coordinándose y negociando 
para poder avanzar. Resultados: Dentro los principales resultados destacan que existe una asocia-
ción entre verbalizaciones y cambios en la gestualidad que les permite resolver problemas de 
manera colabora�va. A pesar de que no es un estudio de desarrollo evolu�vo, es un aporte para 
entender una habilidad que implica un nivel de desarrollo cogni�vo: cuándo es el momento en que 
los niños pueden comenzar a colaborar. Conclusión: Las interacciones requeridas para llegar a una 
meta común son complejas, y tríadas de niños en edad preescolar negocian y se coordinan para 
lograrlo. Destaca el role de líder y las verbalizaciones como factores para alcanzar esta meta 
común, acompañados por comunicación no verbal.
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Cris�na Paniagua-Esquivel y Amaryllis Quirós-Ramírez2

Background: When trying to understand others, it requires a series of complex skills. Meaning able 
to comprehend what one's inten�ons or ac�ons are and then responding accordingly. As a result, 
these skills begin to develop at around the age of four and are key to peer interac�on. The objec�ve 
of the study was to analyze the interac�on of preschool children had among each other, when they 
play in a virtual collabora�ve environment. Method: The par�cipants were seven triads (21 
students) of the transi�on level (11 children, M = 6 years, 3 months, SD = 0.38) and a videogame 
designed for the par�cipants to play in dyads, coordina�ng and nego�a�ng to move forward. 
Results:  Within the main results, it stood out that there is an associa�on between verbaliza�ons 
and changes in gestures. This allows children to solve problems collabora�vely. Although it is not a 
study of evolu�onary development, it is a contribu�on to understanding a skill that implies a level 
of cogni�ve development: thus, understanding when is the �me when children can begin to 
collaborate. Conclusions: When observing interac�ons, it can seem difficult to achieve a common 
goal. Yet the results of the study show that the children are capable of understanding not only their 
own perspec�ve but also of others. As a result, this allows them to resolve collabora�ve tasks, 
similar to the one presented in the study. 
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INTRODUCCIÓN 
La cognición humana es compleja y su desarrollo requiere 
diversas habilidades tales como entender a los otros (Lisz-
kowski, 2011). Estos procesos inician su desarrollo entre los 
nueve y 12 meses y se fortalecen en ciertas etapas del desa-
rrollo, como la preescolar. Según el Ministerio de Educación 
Pública (MEP, 2017) es de los cuatro a los seis años de edad; 
además, algunos autores han indicado que uno de los 
momentos fundamentales en el desarrollo es alrededor de 
los 4.5 años (Padilla-Mora, Cerdas, Rodríguez & Fornaguera, 
2009; Tomasello, Carpenter, Call, Behne & Mol, 2005). En 
este proceso es especialmente relevante la interacción de 
los niños con sus pares, ya que permite el desarrollo de habi-
lidades tanto sociales como cogni�vas (Mendoza y López, 
2004; Nilsen & Valcke, 2018). Par�cularmente, en este 
ar�culo, el interés se centra en la interacción social en 
espacios educa�vos y su relación con el desarrollo cogni�vo 
y el aprendizaje. 
En Costa Rica, los contextos educa�vos están cambiando 
debido a la integración de las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación (TIC) en la co�dianeidad. Si bien han 
exis�do perspec�vas según las cuales los programas y los 
juegos existentes no siempre promueven las destrezas 
comunica�vas (Calderón, Padilla, & Fornaguera, 2013), es 
destacable que buscan mejorar el aprendizaje y potenciar 
las habilidades intelectuales (Calderón et al., 2013; Progra-
ma Estado de la Nación, 2015; Zúñiga y Brenes, 2009). Como 
aporte sustancial a este obje�vo, se propone el uso de un 
ambiente virtual colabora�vo (AVC), definido como un 
espacio virtual, generado por computadora, que recrea un 
escenario social en donde dos o más jugadores interactúan 
para lograr una meta común (Paniagua, 2016). 
En este proyecto, se usó un AVC en formato videojuego, ya 
que estos son herramientas que pueden mejorar habilida-
des cogni�vas relacionadas con la resolución de problemas, 
como la atención, la memoria y el control inhibitorio (Blum-

berg y Altschuler, 2011; Granic, Lobel, & Engels, 2013). Asi-
mismo, se ha encontrado que pueden fomentar y aumentar 
conductas sociales entre jugadores (Granic et al., 2013; 
Greitemeyer, Osswald, & Brauer, 2010; Virla, Tselios, & 
Komis, 2015), por lo que se les considera mediadores de 
procesos como la colaboración y cooperación (González, 
2010). Los videojuegos presentan retos que potencian habi-
lidades cogni�vas, necesarias para interactuar con otras 
personas y para el trabajo en equipo. 
A pesar de que existen videojuegos colabora�vos en los que 
la meta común solo puede alcanzarse mediante la interac-
ción entre individuos (González, 2010), faltan estudios que 
analicen a profundidad cómo estos fomentan o mo�van la 
interacción (Granic, et al., 2013; Paniagua, 2016). 
La inves�gación se realizó con triadas de niños y niñas de 
educación preescolar. El hecho de que fueran tríadas y no 
díadas, modifica la dinámica de los jugadores, al requerir 
una mayor demanda comunica�va. El rol de la tercera 
persona es importante, porque es un mediador entre dos 
posiciones lo que implica una mayor demanda comunica�va 
y más alto nivel de desarrollo cogni�vo (Paniagua, 2016). 
Actualmente, existen inves�gaciones en diadas, pero se ha 
reportado que se requiere del estudio de otras conforma-
ciones, en especial para estudiar la forma cómo se coordi-
nan y se man�enen estables, ya que los estudios que las han 
comparado, han encontrado diferencias en este aspecto 
(Verhagen, 2014). 

Para determinar cómo se resuelve un problema en un con-
texto colabora�vo, se debe estudiar el intercambio grupal, 
el aporte de cada par�cipante y cómo el éxito en la realiza-
ción de una tarea requiere que el grupo en�enda la relevan-
cia del aporte de todos, compar�endo y discu�endo puntos 
de vista (Zañartu, 2003), organizando y tomando decisiones. 
Esta interacción social implica un intercambio de informa-

Interacción social y colaboración
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Adicionalmente, existe una serie de comportamientos que 
son considerados colabora�vos, estos se dividen en gestos y 
verbalizaciones. Es importante destacar que se considera 
ambos como inseparables y que, dentro de la comunicación, 
los gestos dan sen�do al lenguaje verbal (Evans et al., 2011), 
además, estos �enen como obje�vo dirigir la atención del 
otro, complementar e incluso sus�tuir el lenguaje verbal, 
pese a ser actos comunica�vos en sí mismos (Tomasello, 
2008). Para el presente ar�culo, se consideran principal-
mente tres: 

Ÿ Gestos de aprobación y de desaprobación: Es una refe-
rencia gestual que informa al otro que en�ende lo que 
está comunicando y si está de acuerdo o no con su pro-
puesta (Bales, 1951). Pueden ser movimientos con la 
cabeza, miradas e incluso sonrisas para hacer saber al 
otro que recibió el mensaje y cuál es su posición al res-
pecto. 

Se han realizado estudios en niños de edad preescolar que 
caracterizan la colaboración como una forma de resolver 
problemas asociada a habilidades cogni�vas como las 
funciones ejecu�vas y la teoría de la mente. Sills, Rowsw, & 
Emerson (2016), analizaron estudios sobre la relación entre 
la interacción colabora�va y el desarrollo cogni�vo en 
preescolar. Encontraron como punto común en los estudios 
que este �po de interacción es beneficiosa para el desarrollo 
de los niños, en especial cuando hay diferencias en las habili-
dades. Este resultado se asemeja al de Liu et al. (2016), quie-
nes encontraron que niños entre tres y 11 años de edad 
aumentaron sus conductas altruistas en espacios compar�-
dos, y al de Fawce� & Garton (2005), que reporta una 
mejora en las habilidades de resolución de problemas en 
niños entre seis y siete años de edad, cuando resuelven 
problemas de manera colabora�va con niños que �enen 
más conocimientos.

Ÿ La mirada: El intercambio de miradas es importante en la 
regulación del flujo de la conversación, al dar retroali-
mentación, expresar emociones e incluso ofrecer infor-
mación a los otros par�cipantes (González-Gonzáles et 
al., 2014; Tromp, 2001). Se considera gesto cuando se 
usa como forma de llamar la atención de los otros.

ción entre par�cipantes que se asumen como seres capaces 
de dar-recibir información de un interlocutor que recibe, 
interpreta y da respuesta a mensajes (Tomasello, 2008). 
Adicionalmente, esta interacción se da en el contexto de una 
meta compar�da, que es iden�ficada como tal por los 
par�cipantes (Tomasello et al., 2005). Estudios previos, 
como el de Bailenson & Yee (2008), McCall, Bailenson, Blas-
covich & Beall (2009), Cur�s y Lawson (2001) y Sco�, 
Mandryk & Inkpen (2002, 2003), encontraron un alto com-
promiso en la interacción por parte de los usuarios, princi-
palmente en ambientes en que los par�cipantes interactua-
ban de manera presencial.

Otros resultados han destacado que las verbalizaciones son 
un factor muy importante para la colaboración. Wu & Su 
(2014) encontraron que, en niños de 2 a 3 años, solo se com-
par�a cuando había una solicitud verbal; en los niños de 
cuatro años, esto era importante pero también se hacían 
inferencias de los estados mentales de otros, haciendo énfa-
sis en la relevancia de la teoría de la mente en la colabora-
ción. Virla et al. (2015) destacan que un alto nivel de discu-
sión de ideas y pensamientos, incluidas las categorías de 
ayuda, retroalimentación y ofrecimientos de ayu-
da/información, son importantes para la resolución de pro-
blemas colabora�vos. Siguiendo con este �po de resolución 
de problemas, en los estudios de Fawce� & Garton (2005) y 
Warneken, Steinwender, Hamann, & Tomasello (2014), la 
verbalización de acciones en niños les permite planificar 
acciones para resolver la tarea común, aumentando la posi-
bilidad de llegar a la solución correcta.

Ÿ La Indexicalidad o poin�ng: Es la base del entendimiento 
social y se presenta desde los inicios de la comunicación, 
durante el desarrollo humano. Les permite a los niños 
comunicarse antes del lenguaje verbal y es clave en los 
contextos de atención compar�da (Colonnesi, Stams, 
Koster & Noom, 2010; Tomasello, 2008).

Ÿ Modelado o modelaje: es una conducta observable, en 
la cual una persona muestra la ejecución de la acción o 
tarea que el otro pide que le expliquen. Esta �ene un 

González-Gonzáles, Toledo-Delgado, Collazos-Ordoñez, & 
González-Sánchez (2014), diseñaron un videojuego y desa-
rrollaron una serie categorías que incluían cooperación y 
competencia, y encontraron una alta can�dad de conductas 
coopera�vas, que integraban el darse consejos y ayudarse 
en situaciones complicadas. Al respecto, el manual de Grau 
& Whitebread (2012) indica que, en una tarea compar�da, 
se invierte un alto porcentaje de �empo en regularse con 
respecto a aspectos de la tarea y a la organización de las 
acciones. También se reporta una relación entre involucrar-

se en conversaciones relacionadas con aspectos de la tarea y 
la auto-regulación, especialmente, en la regulación de la 
ac�vidad conjunta. Finalmente, Evans, Feenstra, Ryon, & 
McNeill (2011) crearon categorías de análisis verbales, ges-
tuales y posturales, en escenarios basados en computadora, 
reportan un nivel alto de colaboración en resolución de 
problemas en niños entre 7 y 8 años de edad, relacionado 
con discusión y ar�culación de ideas, pero una comunica-
ción gestual más baja.
Por otro lado, existe colaboración cuando hay una situación 
en la que dos o más personas requieren interacción social (el 
aporte de todos) para poder resolver una tarea común (San-
cho, 2010; Zañartu, 2003). La colaboración implica coordi-
nación, negociación, y un espacio común en donde ambas 
se puedan desarrollar. Este entorno puede ser �sico o virtual 
(Paniagua, 2016; Tromp, 2001). Un aspecto importante en 
relación con el espacio �sico es que implica no solo estar en 
él, sino poder usarlo y tener la posibilidad de cambiar de 
posición (si se trata de un entorno �sico) para hacer énfasis 
en las verbalizaciones y en los gestos. En el caso del entorno 
virtual se hace necesario el uso de objetos presentes en el 
espacio; cambiar de postura �sica es un mensaje al otro, 
haciendo énfasis en temá�cas y diferencia en las relaciones 
(Tromp, 2001). 
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a. Monitoreo grupal: se da cuando los par�cipantes se 
organizan tomando en cuenta tanto el aporte de los 
otros como el propio dentro de la dinámica grupal y 
considerando cómo estos aportes pueden o no llevar 
a la consecución de la tarea. El monitoreo grupal 
puede llevar al siguiente postulado: la retroalimenta-
ción (Cur�s & Lawson, 2001). 

El segundo grupo de comportamientos relacionados con la 
colaboración son las verbalizaciones cuyo principal elemen-
to es la negociación, la cual se da cuando hay que tomar 
decisiones mediante al análisis de las propuestas de otros 
(González-Gonzáles et al., 2014), y cuando se intercambia 
información que �ene como obje�vo tener consen�mien-
tos y acuerdos (Zañartu, 2003). Negociar implica, por lo 
tanto, discu�r y tomar decisiones (González-Gonzáles et al., 
2014).

b. Auto monitoreo: es una observación que hacen las 
personas de sus propios procesos con respecto a su 
aporte al desempeño al éxito de la tarea grupal e 
implica una forma de auto-regulación, ya que implica 
que el niño controle sus procesos sin interferir en las 
emociones o conductas de otros (Grau & Whitebread, 
2012).

Ÿ Retroalimentación: es una respuesta a los par�cipantes 
por parte de los otros jugadores con respecto a sus accio-
nes o propuestas de ideas. Es parte del proceso de plani-
ficación en equipo, en donde se solicita a los compañe-
ros que verifiquen la viabilidad de la propuesta de acción 
(Tromp, 2001), aunque también puede darse sin que uno 
de los otros par�cipantes lo solicite. Incluye tanto dar 
retroalimentación como pedirla.

El presente es un estudio observacional sistema�zado. 
Antes de iniciar, se realizaron reuniones con tutores legales 
de niñas y niños de dos jardines de niños. Como criterios de 
inclusión/exclusión, se solicitó que no estuvieran diagnos�-
cados con ningún trastorno del lenguaje ni de desarrollo. El 
muestreo fue a conveniencia, aunque las 8 tríadas iniciales 
se conformaron de manera aleatoria. Debido a problemas 
de la comprensión de la tarea, una tríada fue eliminada, por 
lo que la muestra final fue de siete tríadas (21 estudiantes, 
11 niños y 10 niñas) del nivel de transición entre los 5 años, 9 
meses y los 6 años, 11 meses (M = 6 años, 3 meses, DE = 
0.38). La distribución de las triadas fue la siguiente:

La tarea colabora�va
Se usó un juego llamado “Sistema Solar”, diseñado para 
niños de preescolar con el fin de facilitar la colaboración 
entre ellos. En este juego hay tres naves (cada una controla-
da por un jugador) que viajan a través de siete niveles de 
dificultad; cada uno representa el camino de un planeta a 
otro. Para lograr llegar al planeta des�no, las tres naves 
deben coordinar sus movimientos de forma tal que les per-
mita ayudarse e ir a un ritmo similar; de lo contrario, el nivel 
se reinicia (Ver material suplementario 1). Esto significa que 
no deben ir muy rápido ni quedarse muy atrás, y decidir 
cuáles serán las acciones (y quién las ejecutará) que se 
requieren para que todos lleguen a la meta. El juego fue 
programado con el So�ware libre Blender (blender.org). El 
primer nivel es de entrenamiento, diseñado únicamente 
para que los par�cipantes aprendan las reglas básicas del 
juego (ver material suplementario 1a). Es importante desta-
car que, en este juego, la diferencia en los niveles refiere al 
grado de dificultad ascendente en el desempeño al jugar: 
conforme avanzan los niveles, aumenta la can�dad de 
obstáculos y la necesidad de los otros niños que par�cipan 
para poder avanzar. Los obstáculos pueden ser paredes, 
piedras/gradas que deben saltar o espacios en los que los 
par�cipantes pueden caer, si no esperan a que otro jugador 
ac�ve un puente (ver material suplementario 1b). 

Par�cipantes

La presente inves�gación plantea analizar la interacción 

colabora�va en tríadas de niños en edad preescolar, presen-
te cuando juegan en un ambiente virtual colabora�vo, por 
medio de categorías verbales, gestuales y posturales. Se 
realizó con un videojuego de naves espaciales (ver sección 
“la tarea colabora�va”), que requiere de la coordinación de 
los tres par�cipantes para llegar a la meta común.

Ÿ Tres triadas de dos niños y una niña.
Ÿ Dos triadas de tres niños (en el análisis final se eliminó 

una). 

Enlazada con la negociación se encuentra la coordinación, la 
cual se da mediante una serie de mecanismos en que se 
organiza el trabajo de cada quien (González-Gonzáles et al., 
2014). Es fundamental para llegar a la meta y se da cuando 
los par�cipantes regulan de manera adecuada tanto sus 
ac�vidades como las de los otros. Ambos procesos requie-
ren de dis�ntas intenciones en las verbalizaciones:

componente �sico (Paniagua, 2016).

Como se presentó anteriormente, existe una serie de estu-
dios que han analizado diadas que u�lizan la colaboración 
para resolver un problema, tanto en ambientes presenciales 
como mediados por una computadora. Sin embargo, no se 
encontraron antecedentes que se centren en el análisis de 
interacción en triadas, las cuales implican un alto nivel habi-
lidades cogni�vas.

Ÿ Una tríada de tres niñas.

Procedimiento

Ÿ Dos triadas de dos niñas y un niño.

A cada tríada se le solicitó que eligiera una interfaz (un par�-
cipante usaba un control de juego �po joypad y los otros dos 

Ÿ Ayuda: Cuando una persona ayuda es con la intención de 
aportar al otro, información que no posee (Tomasello, 
2008). Requiere que se detecte la información que otra 
persona no �ene, o que se iden�fique que otro miembro 
del equipo tenga información necesaria. Además, puede 
ser que se requiera de la acción de otro y se solicite que la 
realice o se haga un ofrecimiento para enseñarle cómo 
hacerla (Fong, Mansor, Zakariac, Sharif & Nordin, 2012).

MÉTODO

Ÿ Monitoreo: El monitoreo se puede dividir en dos �pos. 

Cris�na Paniagua-Esquivel y Amaryllis Quirós-Ramírez
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u�lizaban el teclado (el mismo teclado, tres teclas cada 
uno). Un video inicial les explicó que hay tres naves, que 
viajan desde el planeta Tierra y que van a conocer los plane-
tas del Sistema Solar. Además, se les indicó que deben llegar 
juntos a la meta.
Se filmó a los jugadores desde un ángulo superior, que 
permi�ó ver todas las dinámicas de la triada. También se 
grabó lo que sucedía en la pantalla, para conocer cómo se 
relacionaban las acciones de cada jugador con sus compor-
tamientos. Durante las sesiones hubo dos evaluadores, que 
se encargaban de observar a los par�cipantes. No había 
límite de �empo; la duración promedio fue de 25:43 min.
La unidad de análisis fueron las interacciones de las triadas 
durante los niveles, y como esta les permi�ó llegar hasta el 
final. Cada vídeo se dividió en siete: el principio es el 
momento en que se inicia cada nivel y finaliza, cuando llegan 
a la meta de ese nivel. Esto se realizó para hacer un microa-
nálisis de los comportamientos dados y detallar la relación 
entre estos. A par�r de una observación previa (Paniagua, 
2016; Paniagua-Esquivel & Cubero-Morera, 2018) e insu-
mos teóricos, se diseñó un manual de categorías para califi-
car patrones de interacción, junto con un instrumento de 
codificación de categorías, divididas en ejes: Gestual-
ejecu�va y Verbal (ver tabla 1). La tercera categoría, que es 
interacción con evaluador, no tuvo influencia en la interac-
ción colabora�va. 
Las categorías se aplicaron al comportamiento de cada indi-
viduo, cuando se presentaban en la dinámica relacional. Por 
ejemplo, los gestos aprobatorios se contaban cuando había 
una acción previa, que ameritaba una retroalimentación. Se 
codificó tanto la frecuencia como la duración de cada cate-
goría. Para codificar, se u�lizó el so�ware Datavyu (Datavyu 
Team, 2014), que permite visualizar y codificar comporta-
mientos en los videos en �empo real. Para el análisis, se 
eligió el Analizador secuencial de propósito general (GSEQ 
por sus siglas en inglés), un so�ware especializado para 
analizar datos observacionales secuenciales (Bakeman & 
Quera, 1995). 

Según se puede observar, el desempeño de la triada en el 
primer nivel fue el que tuvo mayor duración promedio (el 
nivel de prác�ca), seguido por el segundo. Los niveles cen-
trales tuvieron una duración promedio similar y se da un 
aumento en el úl�mo nivel, que es el más di�cil.

Los resultados de la inves�gación se basan en el análisis de 
diferentes categorías que permiten rec�ficar la presencia de 
ciertos patrones interac�vos como desempeño en resolu-
ción de la tarea colabora�va en cada escenario del video 
juego que jugaban los niños. Estos fueron: la duración por 
escenario, las frecuencias y duración y, finalmente, la aso-
ciación entre categorías. Con respecto a la duración, se pro-
mediaron los �empos de cada escenario (ver figura 1).

Tanto el escenario dos como el siete, recibieron una alta tasa 

Posterior a este análisis inicial, se procedió a examinar en 
secuencias dentro de los segmentos de video, para generar 
las frecuencias y duración de cada categoría. Las categorías 
que se presentaron con más frecuencia, fueron guía (214 
veces), seguida por mirada (98 veces) y acercamiento a la 
pantalla (93 veces). Las menos frecuentes fueron pedir 
ayuda (4 veces) y celebración (6 veces). 

Debido a la diferencia en los �empos de cada video, para 
analizar la can�dad de comportamientos por escenario, se 
u�lizó tasa de categorías por minuto en lugar de frecuencia. 
Esto, junto con la duración de los escenarios, permi�ó 
buscar una relación entre el escenario (por lo tanto, nivel de 
dificultad) y la can�dad/duración de comportamientos (ver 
material suplementario 2).

RESULTADOS 

Aspectos é�cos

Con respecto a la duración, la conducta denominada como 
Guía presenta un total de 303s (5,05 min) y la de acerca-
miento a la pantalla, una duración de 286s (4,77 min). Esto 
significa que, dentro de la duración total, algunos jugadores 
par�cipantes en las triadas dedicaron un �empo mayor en 
guiar a otros compañeros durante el juego, así como en 
interacción con la pantalla. 

Como se mencionó anteriormente, cada video se dividió en 
siete segmentos, para un total de 49. Tres se eliminaron por 
problemas técnicos y 11 fueron u�lizados para validar las 
categorías con jueces expertos. Como criterio estadís�co, se 
u�lizaron el Kappa de Cohen (k) y el porcentaje de acuerdo o 
confiabilidad inter-observador, para establecer el porcenta-
je de acuerdo y validar las categorías (ver Paniagua, 2016). Al 

final, se analizaron 35 segmentos de videos. 

Antes de iniciar, se realizaron reuniones con los tutores 
legales de niñas y niños de dos jardines de niños. En esta 
reunión se les explicó el proyecto y los interesados firmaron 
un consen�miento informado, aprobado por el Comité É�co 
Cien�fico de la Universidad de Costa Rica.

Nota: Obtenido Paniagua, 2016, p. 106

Tabla 1. Categorías de análisis.
Eje 1 - Gestual -ejecutiva  Eje 2 - Verbal  

Gestual  Uso de espacio físico  Planificación e n conjunto  Ayuda  

Mirada  
Gesto aprobatorio  
Gesto desaprobatorio  
Celebración  
Señalamiento  
Modelaje  
Sorpresa  

Acercamiento al compañero  
Acercamiento a la pantalla  
Alejamiento  

Pedir retroalimentación  
Rectificación  
Propuesta de acciones  
Dar retroalimentaci ón  
Monitoreo grupal  
Automonitoreo  
 

Iniciativa de ayuda  
Pedir ayuda  
Pedir información  
Responder a ayuda  
Guía/información  
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de presencia de gestos y el escenario tres, tuvo un alto nivel 
de uso de espacio �sico. El escenario dos presentó una tasa 
de mirada de 0.42 y de señalamiento de 0.32, mientras que 
el escenario siete tuvo una tasa de gestos de desaprobación 
de 0.24. El escenario tres obtuvo tasas de 0.51 de acerca-
miento a pantalla y 0.25 en acercamiento a compañero. Este 
escenario, es el que tuyo una mayor tasa de verbalizaciones, 
con 0.79 en total de la categoría planeamiento en conjunto: 
0.25 en monitoreo grupal, 0.18 en auto monitoreo y 0.05 en 
pedir retroalimentación, rec�ficación y propuesta de acción. 
El escenario cuatro también tuvo alta tasa de verbalizacio-
nes, pero en la categoría ayuda, con 1.52 en total: 1.01 en 
guía, 0.30 en pedir ayuda y 0.06 en inicia�va de ayuda.

Las categorías modelado e inicia�va de ayuda �enen una 
2relación muy alta (χ =676.17, OR=344.05, Q=.99) y hay alta 

posibilidad alta de que se presenten juntas. Además, mode-
2lado se relaciona con pedir ayuda (χ =19.14, OR=22.67, 

2Q=.92) y Dar respuesta (χ =35.95, OR=41.49, Q=.95). Segui-
do de esto, hay una relación entre hacer una pe�ción de 
ayuda y la existencia de una respuesta de aprobación 

2(χ =37.85, OR=45.36, Q=.96). señalamiento y guía están 
2relacionados (χ =154.94, OR=12.84, Q=.86), así como seña-

2lamiento y pedir ayuda (χ =9.27, OR=6.75, Q=.74). Final-
mente, la respuesta de desaprobación se da ante solicitudes 

2de información (χ =6.13, OR=8.27, Q=.78). 

En esta tabla, se muestra que mirada �ene una alta ocurren-
2cia junto con Alejamiento (χ =137.97, OR=26.33, Q=.93) y, 

2en menor medida, con acercamiento (χ =8.66, OR=4.05, 
Q=.60) y. el Q de Yule indica que aparecen en presencia la 
una de la otra. El comportamiento Señalamiento se presen-
ta asociado a dos �pos de acercamiento: al compañero 

2 2(χ =170.47, OR=18.18, Q=.90) y a la pantalla (χ =25.06, 
OR=5.28, Q=.68), aunque lo hace con más fuerza cuando el 
acercamiento es hacia el compañero de juego. Las catego-
rías modelado y acercamiento al compañero �enen la 

2relación más fuerte (χ =178, OR=54.23, Q=.96) y, finalmen-
te, las categorías sorpresa y acercamiento a la pantalla 

2 2(χ =18.96, OR=9.15, Q=.80) /alejamiento (χ =14.20, 
OR=17.04, Q=.89) �enen una relación alta también.

Dar retroalimentación verbal se presenta con frecuencia 
asociado a formas de retroalimentación no verbal: aproba-

2ción (χ =24.62, OR=30.01, Q=.94), Desaprobación 
2 2(χ =145.18, OR=31.29, Q=.94) y señalamiento (χ =27.07, 

OR=9.28, Q=.91). Este úl�mo �ene altas relaciones con 
2monitoreo de los procesos grupales (χ =83.97, OR=18.21, 

2Q=.90), pedir retroalimentación (χ =,125.25 OR=59.19, 
2Q=.97) y el llamar la atención de otros (χ =12.64, OR=15.8, 

Los reinicios se consideran importantes porque manifiestan 
un fallo o error en la coordinación entre los miembros de la 
triada, lo que se asocia con un fallo en la resolución de la 
tarea. Los principales resultados se resumen en la figura 2. 
En la figura 2a están los totales de las categorías Espacio 
�sico (E. �sico) y Gestual y en 2b, los totales de Planificación 
en conjunto y ayuda. En ambos casos, se presenta una alta 
can�dad de reinicios en el primer nivel, la cual disminuye 
hacia el tercer nivel (el que �ene la duración más baja) y 
luego aumentan ligeramente. 

Las tablas 2, 3, 4, 5 y 6 resumen las relaciones entre las sub-
categorías Gestual-Espacio �sico, Gestual-Ayuda, Gestual-
Planeamiento en conjunto, Espacio �sico-Ayuda y Espacio 
�sico-Planeamiento en conjunto. Se presentan estas subca-
tegorías, porque son las que �enen relaciones significa�vas 
entre ellas.

El úl�mo parámetro u�lizado para analizar los datos es la 
asociación entre categorías. Por ser datos nominales, se 
u�lizó tres medidas estadís�cas no paramétricas: el chi 

2cuadrado (χ ), Coeficiente de Yule (también Q de Yule) y 
2 Razón de Momio (Odds ra�o en inglés). El χ �ene como (H ), 0

que la presencia de una categoría es independiente a la 
presencia de otra. La Q de Yule, la cual, permite entender la 
relación entre dos variables. Si el puntaje va de 0 a .24, se 
plantea que no hay relación. De .25 a .49 es débil, de .50 a .74 
moderada y entre .75 y 1, fuerte. Finalmente, Odds ra�o, 
mide la probabilidad de aparición de un comportamiento 
ante otro. Va de 0 a infinito y, si el valor es de 1, no hay efec-
to. Mayor a 1 indica que es más probable la aparición de un 
comportamiento ante otro, que su ausencia y, menor a 1, 
que es más probable la ausencia. Adicionalmente, puntajes 
entre 1.25 y 2, remiten a una asociación débil; 2 a 3 modera-
da y > 3, posi�va. (Bakeman & Quera, 2011; Paniagua, 2016). 

Cris�na Paniagua-Esquivel y Amaryllis Quirós-Ramírez
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Figura 1.  Gráfica de los �empos promedio de resolución para cada uno de los escenarios.
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Acercarse al compañero se relaciona con mucha fuerza con 
2las categorías de ayuda responder (χ =11.52, OR=14.10, 

2Q=.87), pedir información (χ =7.97, OR=6.06, Q=.72), pedir 

2 2ayuda (χ =15.75, OR=7.54, Q=.77) y dar guía (χ =31.83, 
OR=5.04, Q=.67). El acercarse a la pantalla se presenta cuan-

2do se solicita información (χ =8.60, OR=4.90, Q=.66).

Q=.88). La categoría mirada también �ene asociación con 
2dos categorías verbales: pedir retroalimentación (χ =10.43, 

2OR=13.39, Q=,86) y el monitoreo grupal (χ =14.68, OR=7.11, 
Q=.75). Nuevamente, acercarse al compañero se relaciona con una 

categoría verbal, par�cularmente, con pedir retroalimenta-
2ción (χ =90.07, OR=42.81, Q=.95), con el monitoreo grupal 

2 2(χ =11.97, OR=6.10, Q=.72) y el automonitoreo (χ =24.03, 

Figura 2.  Comparación gráfica entre ejes y reinicios. Los reinicios se resaltan con una línea más gruesa.
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Tabla 2. Relaciones entre las categorías Gestual-Espacio �sico.

Categorías contrastadas  
Frecuencia 
observada 

Frecuencia 
Esperada 

Residuos 
Ajustados 

χ2  
(1, N = 105) 

Razón de Momio (OR)  Q de Yule 

Mirada - Acercamiento a compañero  4 1.03 2.94* 8.66** 4.05 (1.48-11) .60 
Mirada - Alejamiento 7 0.33 11.75* 137.97** 26.33 (11.59-59.83) .93 
Aprobación - Acercamiento a compañero  1 0.07 3.50** 12** 15.84 (1.97-127.44) .88 
Señalamiento - Acercamiento a compañero  13 0.87 13.06** 170.47** 18.18 (9.95-33.19) .90 
Señalamiento - acercamiento a pantalla  8 1.64 5.01** 25.06** 5.28 (2.55-10.95) .68 
Modelado - Acercamiento a compañero  5 0.13 13.36** 178** 54.23 (18.87-155.87) .96 
Sorpresa - acercamiento a pantalla  3 0.371 4.35** 18.96** 9.15 (2.72-30.74) .80 
Sorpresa - Alejamiento 1 0.062 3.77** 14.20** 17.04 (2.26-128.57) .89 

 *  **  p =.01; p <.01
Nota: la tabla es el resumen de tablas 2x2 entre las categorías que se contrastaron. En el χ2, la N es el resultado de mul�plicar 21 niños(as) x 5 niveles. 
En cuanto a la Razón de Momio, los intervalos de confianza se muestran entre paréntesis. 
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El obje�vo del presente estudio es analizar la interacción 
colabora�va de niños en edad preescolar, presente cuando 
juegan en un ambiente virtual colabora�vo- Desde autores 
como Vygotski, se ha argumentado la existencia de cons-
tructos sociales (como la Zonda de desarrollo próxima), que 
explican que la que la interacción colabora�va permite el 
aprendizaje y el desarrollo cogni�vo (Labarrere, 2016). Uno 
de los principales resultados es un cambio en los �empos de 

resolución en los escenarios, ya que disminuyó conforme se 
aumentaba la can�dad de interacción. Al unir este dato con 
los reinicios, se encuentra una relación entre ambos: en 
escenarios con �empos de resolución cortos, se presenta 
una baja can�dad de reinicios y una alta can�dad de verbali-
zaciones (ver Figura 1). Esto parece indicar que las verbaliza-
ciones (negociación) permiten que haya coordinación. El 
aumento en reinicios y en la duración en los úl�mos escena-
rios �ene sen�do por el nivel de dificultad ascendente, 
debido a que ponerse de acuerdo cuando hay más obstácu-
los es más complejo. También es esperable que en el primer 
escenario haya más fallos o errores en la coordinación (refle-
jado en reinicios y �empo de resolución). Blumberg (2011), 
Castellaro & Roselli (2012) y Paniagua (2016) explican que, 

DISCUSIÓN

OR=8.46, Q=.79). Hay una posibilidad alta de que esta úl�ma 
se presente en conjunto con el acercamiento a la pantalla 

2(χ =23.50, OR=16.73, Q=.89).

Cris�na Paniagua-Esquivel y Amaryllis Quirós-Ramírez
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*  **  p =.01; p <.01
Nota: la tabla es el resumen de tablas 2x2 entre las categorías que se contrastaron. En el χ2, la N es el resultado de multiplicar 21 niños(as) x 5 niveles. 
En cuanto a la Razón de Momio, los intervalos de confianza se muestran entre paréntesis. 

Tabla 3. Relaciones entre las categorías Gestual- Ayuda.

Categorías contrastadas 
Frecuencia 
observada 

Frecuencia 
Esperada 

Residuos 
Ajustados 

χ2  
(1, N = 105) 

Razón de Momio (OR) Q de Yule 

Aprobación - Pedir Ayuda  1 0.02 6.15** 37.85** 45.36 (5.58-369.08) .96 
Desaprobación – Pedir Información 1 0.12 2.48** 6.13* 8.27 (1.12-61.13) .78 
Señalamiento - Pedir Ayuda 2 0.31 3.04** 9.27** 6.75 (1.62-28.07) .74 
Señalamiento - Guía 18 1.74 12.45** 154.94** 12.84 (7.65-21.55) .86 
Modelado – Iniciativa de Ayuda 3 0.01 26.00** 676.17** 344.05 (87.48-1353.16) .99 
Modelado - Respuesta 1 0.02 6.00** 35.95** 41.49 (5.33-323.20) .95 
Modelado - Pedir Ayuda 1 0.05 4.37** 19.14** 22.67 (2.95-174.05) .92 

 

Tabla 4. Relaciones entre las categorías Gestual-Planificación en conjunto.

Categorías contrastadas 
Frecuencia 
observada 

Frecuencia 
Esperada 

Residuos 
Ajustados 

χ2  
(1, N = 105) 

Razón de Momio  Q de Yule 

Mirada - Pedir retroalimentación 1 0.08 3.23** 10.43** 13.39 (1.72-104.51) .86 
Mirada- Monitoreo Grupal 3 0.45 3.83** 14.68** 7.11 (2.20-22.92) .75 
Aprobación - Dar retroalimentación 1 0.04 4.96** 24.62** 30.01 (3.71-242.75) .94 
Desaprobación - Dar retroalimentación 6 0.23 12.05** 145.18** 31.29 (13.01-75.26) .94 
Señalamiento - Pedir retroalimentación 3 0.07 11.19** 125.25** 59.19 (15.81-221.62) .97 
Señalamiento - Dar retroalimentación 4 0.47 5.20** 27.07** 9.28 (3.34-25.80) .81 
Señalamiento – Monitoreo grupal 6 0.38 9.16** 83.97** 18.21 (7.70-43.08) .90 
Señalamiento – Llamada de atención 1 0.07 3.55** 12.64** 15.85 (2.03-123.80) .88 
Sorpresa – Auto monitoreo 1 0.08 3.16** 10.01** 12.50 (1.67-93.83) .85 

 *  **  p =.01; p <.01
Nota: la tabla es el resumen de tablas 2x2 entre las categorías que se contrastaron. En el χ2, la N es el resultado de multiplicar 21 niños(as) x 5 niveles. 
En cuanto a la Razón de Momio, los intervalos de confianza se muestran entre paréntesis. 

Tabla 5. Relaciones entre las categorías Espacio �sico-Ayuda.

*  **  p =.01; p <.01
Nota: la tabla es el resumen de tablas 2x2 entre las categorías que se contrastaron. En el χ2, la N es el resultado de multiplicar 21 niños(as) x 5 niveles. 
En cuanto a la Razón de Momio, los intervalos de confianza se muestran entre paréntesis. 

Categorías contrastadas  
Frecuencia 
observada 

Frecuencia 
Esperada 

Residuos 
Ajustados 

χ2  
(1, N = 105) 

Razón de Momio  Q de Yule 

Acercamiento al compañero -Responder 2 0.24 3.65 13.29** 9.10 (2.15-38.56) .80 
Acercamiento al compañero - Pedir información 2 0.35 2.82 7.97 6.06 (1.45-25.28) .72 
Acercamiento al compañero - Pedir ayuda 3 0.42 3.97 15.75 7.54 (2.33-24.42) .77 
Acercamiento al compañero - guía 11 2.39 5.64 31.83 5.04 (2.70-9.40) .67 
Acercamiento a pantalla - Pedir información 3 0.65 2.93 8.60 4.90 (1.51-15.93) .66 
Acercamiento al compañero -Responder 2 0.24 3.65 13.29** 9.10 (2.15-38.56) .80 
Acercamiento al compañero - Pedir información 2 0.35 2.82 7.97 6.06 (1.45-25.28) .72 
Acercamiento al compañero - Pedir ayuda 3 0.42 3.97 15.75 7.54 (2.33-24.42) .77 
Acercamiento al compañero - guía 11 2.39 5.64 31.83 5.04 (2.70-9.40) .67 
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El presente ar�culo se propuso analizar una serie de com-

en la resolución colabora�va, hay variación en la estrategia, 
presentando al inicio una fase de ensayo-error individual y 
un aumento en la planificación en conjunto.

De forma congruente con la estrategia de Castellaro y Roselli 
(2012), se manifiesta que los par�cipantes incrementan el 
uso de las verbalizaciones con el avance en el nivel de dificul-
tad de los escenarios, y este aumento incrementa, a la vez, la 
coordinación. En otras palabras, cuando los niños negocian, 
se coordinan mejor, lo que significa que colaboran (Gonzá-
lez-Gonzáles et al., 2014; Zañartu, 2003). Esto a su vez, coin-
cide con lo planteado por estudios de Fawce� & Garton 
(2005), Virla, Tselios & Komis (2015) y Warneken et al. 
(2014), de la relevancia de la verbalización en niños en edad 
preescolar para llegar a la respuesta correcta.

Los gestos se relacionan entre ellos. mirada y señalamientos 
se destacan en el presente estudio; Sco� et al. (2002, 2003) 
y Tromp (2001), también los rec�fican como comportamien-
tos presentados frecuentemente. Sin embargo, a diferencia 
de los estudios con adultos en donde los gestos son relevan-
tes (Tromp, 2001; Tomasello, 2008; Colonnesi et al., 2010), 
en los niños no se presentan de forma tan importante en los 
niveles en que se define que hay más colaboración. Esto se 
podría explicar porque en esta etapa de desarrollo de los 
niños predomina la comunicación verbal (Bailenson & Yee, 
2008).
Finalmente, las categorías que permiten determinar cuándo 
se da una interacción colabora�va parecen ser el planea-
miento en conjunto y el espacio �sico, lo que indica que 
cuando hay intercambios verbales para crear un plan en 
equipo y cuando se usa el espacio �sico, como acercarse a 
pantalla y a sus compañeros, se marcan los momentos más 
relevantes en la comunicación. 

Entre estas verbalizaciones destaca la categoría Guía. Esta 
categoría requiere que un par�cipante oriente a otro, al 
darse cuenta de que éste no �ene claro qué debe hacer. Es 
una evaluación de la perspec�va del otro y de la situación 
grupal, y se describe en la literatura como explicar u orientar 
o compar�r información (Cur�s & Lawson, 2001; Fong et al., 
2012; Quirós, 2002). En promedio, Guía es la categoría que 
presenta una duración más larga en la ejecución y también 
en la frecuencia de realización. Esta categoría solo presenta 
relación con señalamiento y el acercarse al compañero. Lo 
anterior sugiere que, durante el juego, en situación colabo-
ra�va los niños necesitan complementar sus orientaciones 
verbales con indicaciones específicas del lugar de la pantalla 
en donde se encuentra lo que requieren que su compañero 
a�enda. 
Otros �pos de verbalizaciones destacados en la literatura, 
son pedir y dar retroalimentación (Bales, 1951; Cur�s & 
Lawson, 2001; Tromp, 2001), proponer una acción (Cur�s & 

Lawson, 2001; Grau & Whitebread, 2012) y el monitoreo 
grupal (Cur�s & Lawson, 2001; Tromp, 2001) e individual 
(Grau & Whitebread, 2012). Relacionados con ayuda, se 
encuentran pedir ayuda (Blumberg & Altschuler, 2011), que 
requiere que uno de los par�cipantes tome consciencia de 
que otro �ene las respuestas necesarias, y con dar ayuda, 
que implica que los par�cipantes en�enden la dinámica del 
juego y que ellos, tal y como lo solicitan sus compañeros, 
pueden dar una respuesta.
En el caso de los gestos, se presentan como un apoyo a las 
categorías verbales. Un ejemplo es el caso de modelado, 
que aparece con las categorías inicia�va de ayuda (tener la 
inicia�va de ayudar a otro), respuesta (dar respuesta a una 
solicitud de ayuda) y pedir ayuda. Esto sugiere que los par�-
cipantes no solo usan las verbalizaciones, sino que se la 
acompañan con sus gestos para poder ayudar o solicitar la 
ayuda del otro. Además, acercarse al compañero es un ele-
mento importante al ayudar o pedir ayuda, lo que indica 
que, para ayudarse, los par�cipantes buscan reducir las 
distancias.

Los datos generales de las categorías indican que los gestos y 
el manejo del espacio �sico no son un aporte significa�vo a 
la resolución exitosa de la tarea conjunta de la triada. Pero, 
las verbalizaciones �enen un patrón más claro, ya que, ante 
el aumento de la can�dad y la extensión de las verbalizacio-
nes, se disminuye la can�dad de reinicios. Esto coincide con 
lo que plantean Evans et al. (2011), de que aunque los gestos 
y las verbalizaciones son inseparables, el papel de los gestos 
es acompañar y darle sen�do a la parte verbal. 

CONCLUSIONES 

Tabla 6. Relaciones entre las categorías Espacio �sico-Planificación en conjunto.

*  **  p =.01; p <.01
Nota: la tabla es el resumen de tablas 2x2 entre las categorías que se contrastaron. En el χ2, la N es el resultado de multiplicar 21 niños(as) x 5 niveles. 
En cuanto a la Razón de Momio, los intervalos de confianza se muestran entre paréntesis. 

Categorías contrastadas  
Frecuencia  
observada  

Frecuencia  
Esperada  

Residuos  
Ajustados  

χ2  
(1, N = 105)  

Razón de Momio  Q de Yule  

Acercamiento a compañero – Pedir retroalimentación  3 0.09 3.39 90.07  42.81 (11.47 -159.7)  .95 
Acercamiento a compañero - Monitoreo grupal  3 0.52 3.46 11.97  6.10 (1.89 -19.64)  .72 
Acercamiento a compañero - Auto monitoreo  4 0.51 4.90 24.03  8.46 (3.04 -23.55)  .79 
Acercamiento a pantalla - Auto monitoreo  2 0.15 4.85 23.50  16.73 (3.54 -79.12)  .89 
Acercamiento a compañero – Pedir retroalimentación  3 0.09 3.39 90.07  42.81 (11.47 -159.7)  .95 
Acercamiento a compañero - Monitoreo grupal  3 0.52 3.46 11.97  6.10 (1.89 -19.64)  .72 
Acercamiento a compañero - Auto monitoreo  4 0.51 4.90 24.03  8.46 (3.04 -23.55)  .79 
Acercamiento a pantalla - Auto monitoreo  2 0.15 4.85 23.50  16.73 (3.54 -79.12)  .89 
Acercamiento a compañero – Pedir retroalimentación  3 0.09 3.39 90.07  42.81 (11.47 -159.7)  .95 
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Los resultados de esta inves�gación sugieren que los niños 
en etapa preescolar son capaces de entender no solo su 
propia perspec�va, sino la de otros dos par�cipantes, lo que 
les permite resolver una tarea colabora�va. Futuros estu-
dios pueden ampliar estos resultados, comparándolos con 
otros procesos socio-cogni�vos enlazados con estados 
mentales, como teoría de la mente, para poder entender 
cómo su nivel de desarrollo cogni�vo se presenta en conjun-
to con su capacidad de entender a otros. También, profundi-
zar en las diferencias con respecto al género en la formación 
de grupos y su relación con el logro de obje�vos de la misión.

portamientos asociados con la colaboración, en un ambien-
te virtual colabora�vo, a par�r de una inves�gación en 
donde tríadas de niños de preescolar debían jugar en equipo 
para llegar juntos a una meta común. La presencia de tres 
niños le significa a cada par�cipante un reto extra a nivel 
cogni�vo, al tener que manejar tres procesos: el propio y el 
de dos compañeros. Se planteó la relevancia de analizar 
cómo la negociación y la coordinación permiten resolver 
una tarea común (una meta en un juego que se realiza en 
equipo) de un AVC. 
Dentro de los comportamientos analizados, las verbalizacio-
nes son las que hacen un aporte más relevante en la colabo-
ración. Los gestos y cambios de espacio �sico, inicialmente 
no parecen ser un aporte por sí mismos, pero cuando se ve 
su aparición conjunta con las categorías verbales, se mues-
tran como un apoyo relevante. Las miradas, los señalamien-
tos y la desaprobación son los gestos que más se relacionan 
con una interacción colabora�va. Con respecto al manejo 
del espacio �sico, acercarse al compañero o a la pantalla, se 
desatacan como relevantes para lograr exitosamente la 
tarea.
Es importante destacar los roles que se pueden presentar en 
la colaboración y cómo se reflejan en las categorías. Autores 
como Ng et al. (2012), Paniagua (2016) y Ruggieri et al., 
2013) plantean al líder, como el más relevante dentro de la 
interacción colabora�va. Estos negocian, concilian y refuer-
za acciones de otros, por medio de un monitoreo grupal, 
guía y e inicia�vas de ayuda. Como mediador, un par�cipan-
te puede dar retroalimentación y aportar a la negociación, 
convir�éndose en un complemento para el líder en el proce-
so de dar respuesta a los demás (Ng et al, 2012; Paniagua, 
2016). 
A modo de cierre, la relación entre los comportamientos 
muestra que la interacción colabora�va es compleja. Cuan-
do las personas �enen que entender a los otros y cómo sus 
acciones permiten que un grupo pueda avanzar, requieren 
un repertorio comunica�vo (Quirós, 2002); es decir, un 
conjunto de expresiones verbales y no verbales que conjun-
tamente llevan a la coordinación mutua de la tría. Este com-
plejo sistema de comunicación, permite llevar el mensaje a 
sus compañeros y que estos en�endan su lugar en el espacio 
compar�do. 
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Los materiales suplementarios pueden encontrarse al final 

del ar�culo.
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Material suplementario 1. Figura de escenarios. Escenarios del juego “Sistema solar”.

(2a)

(2b)
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Material suplementario 2. Relaciones entre las categorías Espacio �sico-Planificación en conjunto.

Eje Categoría Subcategoría 
Nivel 

Total 
1 2 3 5 7 

Eje 1 

Gestual 

Mirada 1.65 1.26 1 1.13 1.37 1.34 

Aprobación 1.4 0 1 0 0 1.29 

Desaprobación 1 1.43 1 1 1.6 1.38 

Celebración 1 2 4 1.5 0 2.33 

Señalamiento 1.17 1.85 1.75 1.45 1.63 1.66 

Modelado 2 0 0 1.25 2 1.7 

Sorpresa 1 1.13 1 1.43 2 1.32 

Total 1.32 1.1 1.39 1.11 1.23  - 

Espacio físico 

Acercamiento compañero 3.43 3.1 2.55 3.57 3.67 3.23 

Acercamiento a pantalla 3.44 3.59 2.82 2.83 2.4 3.08 

Alejamiento 5 1.6 2.5 3.25 4 3 

Total 3.96 2.76 2.62 3.22 3.36   

Eje 2 

Ayuda 

Iniciativa ayuda 3 1 1 1.67 0 1.67 

Respuesta 1.2 1.25 1 1.6 1.14 1.25 

Pedir información 1.33 1 1.29 1.67 1.17 1.22 

Pedir ayuda 1 1.13 1.14 1.19 1.36 1.2 

Guía 1.5 1.41 1.58 1.35 1.37 1.42 

Total 1.34 0.97 1 1.25 0.84 -  

Planeamiento conjunto 

Pedir retroalimentación 2 1 1.5 1 1.5 1.33 

Rectificación 0 1.67 1 1.5 0 1.43 

Propuesta de acción 0 2 2.5 0 3 2.5 

Dar retroalimentación 1 1.44 1.22 1.13 1.87 1.42 

Monitoreo Grupal 1 1.54 1.55 2.25 1.67 1.69 

Auto monitoreo 1.5 1.92 1.5 1.8 1.3 1.63 

Total 0.79 1.51 1.32 1.24 1.48  - 
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