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1. Laformacion con y para € trabajo en red.

Cuadquier situacion educativa estd determinada por muiltiples variables que se
interconectan formando unared invisible ala mirada del nedfito. Por ello, aunque todos
hablamos de la educacion, de los problemas del aprendizaje, de los problemas
formativos, en realidad enlazamos pequefias conexiones del entramado. La educacion es
un sistema complegjo y la pedagogia debe encargarse de conocer las conexiones ocultas
(Capra2002).

La sociedad informacional ha generado mdltiples conexiones que conllevan unas
consecuencias de gran alcance tanto para la vida cotidiana como para las tareas
formativas y profesionales. En este sentido, nos vemos obligados a replantearnos casi
todo. Las fuentes de conocimiento, los modelos de generacidn de contenidos, las formas
de investigacion, las relaciones con los estudiantes, € papel del profesorado, la
tecnologias que debemos utilizar, etc. En definitiva, e disefio de los procesos de
ensefianza-aprendizaje que estaban centrados en € triangulo: profesor-estudiante-
contenido, se ha ido haciendo méas y mas compleos alcanzando una gran red. La tarea
es ahora ser capaces de comprender e entramado, Sus conexiones y, en consecuencia,
disefiar entornos que faciliten el aprendizaje.

La educacion superior no escapa a esta necesidad. La realidad actual muestra que las
universidades se van interesando crecientemente por la calidad de la docencia'y por la
formacién de sus profesores. Esto tiene que ver con € hecho de que las relaciones entre
la sociedad, la culturay la universidad han ido cambiando a lo largo de estos afios.

En su origen, las universidades fueron e lugar donde nacia y se generaban las
principales aportaciones a la cienciay la cultura. Durante muchos afios la universidad se
ha constituido como e espacio dedicado al saber, ha tenido € monopolio de la
transmision del conocimiento del mas ato nivel ala sociedad. Durante € Ultimo siglo,
han convivido distintos model os de ensefianza superior. Desde |os model os centrados en
la especializacion de los conocimientos hasta |os que se han decantado por proporcionar
unos conocimientos y una formacion més generalista. No obstante, en todos ellos la
universidad ha sido una ingtitucién que ha continuado teniendo una importante
influencia sobre el desarrollo del conocimiento.

Sin embargo, este hecho ha cambiado de forma notable. Como afirma Barnett, “la
educacion superior ha pasado de ser una ingtitucion en la sociedad a ser una institucion
de lasociedad” (2001: 222). La universidad ya no gjerce el monopolio del conocimiento
experto. El conocimiento no solo se ha expandido a organizaciones externas a la



institucion universitaria, sino que la misma educacion superior se esta también
desarrollando fuera de ella.

La sociedad moderna delega en la educacion superior la tarea de desarrollar en los
estudiantes las habilidades que les permitan operar de manera eficaz en la sociedad. La
sociedad esta estableciendo su propia definicion de conocimiento y estéa imponiendo y
determinando las formas de conocimiento que desea. El lenguaje actual es buena prueba
de dlo. Se habla de competencias, capacidades, créditos, aprendizajes basados en
problemas, en casos, etc.

La universidad es una institucion de la sociedad, y € hecho de hablar de la formacion
con términos como competencias, créditos, etc., cambiando € énfasis de la clase
magistral al trabajo del estudiante, supone un intento de gjustarse de forma pragméticay
utilitaria a la realidad social y los requerimientos del mercado laboral. Pensamos que
ain queda mucho por hacer en e sentido de revisar la funcion docente para
fundamentarla mejor en € trabgjo y la participacion de los estudiantes en seminarios,
proyectos, problemas, etc. De hecho, la mayoria de docentes, cuando se les pregunta
por su trabajo, hablan sobre todo de conocimientos, de preparar las clases, y en el meor
de los casos de atender a la interaccion con los estudiantes en estas clases (Gros-
Romaiia: 2004).

En definitiva, la universidad tiene una responsabilidad educativa. Puede decirse que,
como siempre, una condicién necesaria para la transmision cultural y € acceso a la
cultura en la universidad es que profesores y estudiantes trabagjen conjuntamente en
contextos donde compartan el conocimiento. Condicion suficiente seria ademas
reconocer la responsabilidad educadora de la universidad, que se traduce no solo en la
presentacion de los conocimientos sino también en favorecer vias para €l acceso y la
complicidad responsable de los estudiantes con ese mundo de conocimientos, dentro de
situaciones que favorezcan su participacion, critica y desarrollo de un pensar propio. La
pregunta es. ¢Ja universidad trabaja para formar personas capaces de cambio, de
comprender la provisionalidad del conocimiento, de trabgar colaborativamente, de
pensar por si mismas?. Algunos cambios que se estén introduciendo pueden facilitar
nuevas formas docentes enfocadas hacia alguna de estas cuestiones. En este sentido, €
uso de nuevas herramientas mediadoras en e disefio del aprendizaje centrado en los
estudiantes puede favorecer estos procesos. Por ello, hablamos de una formacion con ka
red y para la red que permita la construccion social del conocimiento a traves del

desarrollo de competencias de construccion y elaboracion del conocimiento.

1. El aprendizaje colaborativo mediado.

La literatura y estudios sobre el aprendizgje colaborativo apoyado por ordenador
(CSCL), ad que denominaremos “aprendizaje mediado” aumentan dia a dia. Las
investigaciones sobre experiencias, condiciones de uso, tipos de interacciones, no solo
son elevadas (en términos cuantitativos) sino que apuntan e inciden es aspectos muy
fundamentales del proceso educativo, por lo que estamos ante un ambito de
investigacion y desarrollo de gran interés.

El término aprendizaje colaborativo mediado se empez6 a utilizar a partir de una
publicacion de Koschman (1996), quien definié este ambito como un espacio de



investigacion en el que considera la existencia de tres teorias de apoyo: la teoria neo-
piagetiana sobre € conflicto, la teoria histérico-cultural y la teoria practica social.
Posteriormente, Koschman (1999) afade la teoria de Dewey y Bahjkin como referentes
importantes.

El aprendizaje colaborativo mediado por ordenador expresa dos ideas importantes. En
primer lugar, la idea de aprender de forma colaborativa, con otros, en grupo. En este
sentido, no se contempla al aprendiz como persona aislada sino en interaccion con los
demés. Se parte de laimportancia por compartir objetivos y distribuir responsabilidades
son formas deseables de aprendizaje. Ademéds, se enfatiza € papel del ordenador como
elemento mediador que apoya este proceso. Se trata pues de aprender a colaborar y
colaborar para aprender.

El ordenador, € software utilizado tiene que favorecer los procesos de interaccion y de
solucion conjunta de los problemas. Una conclusion relevante en la mayoria de los
casos apunta hacia la dificultad por llegar a estos procesos conjuntos de intercambio y
construccion del conocimiento. La articulacion de los diferentes elementos que
contribuyen a la colaboracion no es facil y, es claro, que no basta con poner a un grupo
a interactuar para que se produzca un aprendizaje.

Pfister, y otros (1999); Barberg, (2001) consideran que e aprendizaje mediado es una
estrategia de ensefianza a través de la cual dos 0 més sujetos interactUan para construir
conocimientos. Este proceso social trae como resultado la generacién de un
conocimiento compartido, que representa e entendimiento comin de un grupo con
respecto a contenido de un dominio especifico.

Segun Lipponen (2003), e CSCL se ha centrado en analizar como €l aprendizae
colaborativo mediado puede realzar la interaccion entre pares y el trabagjo en grupos, y
como la tecnologia y la colaboracién facilitan la distribucion del conocimiento y €
compartir experiencias a través de una comunidad virtual. En este sentido, para
Lipponen (2003) la colaboracion puede ser vista como una forma especia de
interaccion.

Roschelle and Teasley acenttan el papel del conocimiento distribuido y consideran que
la colaboracion es “una actividad sincronica coordinada que surge como € resultado de
un continuo intento de construir y mantener una concepcion distribuida y compartida
del problema (1995: 70).

Scardamaia y Bereiter (1994) hablan de las comunidades de construccion de
conocimiento y Brown y Campione (1994) se refieren alas comunidades de aprendizaje
como una actividad de participacion en un proceso colaborativo de distribucion y
reparticion de experticia. En € trabgjo de Palloff y Pratt (1999) se introduce un nuevo
matiz en € concepto de colaboracion, relacionado estrechamente con la
interdependencia. En vez de vincular directamente la colaboracion con la construccién
de conocimiento, estos autores la relacionan con las comunidades virtuales de
aprendizaje. Ellos enfatizan laimportancia de la colaboracion parafacilitar e desarrollo
de la comunidad y la incidencia de este proceso en & cumplimiento de los objetivos de
aprendizaje marcados para un determinado programa.



La mayoria de las teorias sobre el aprendizaje colaborativo mediado se sustenta sobre
las aportaciones de las teorias constructivistas. Las aportaciones de Piaget v,
especialmente de Vygotski, han generado toda una serie de contribuciones que no
necesariamente se cifien a enfoques psicologicos del tema sino que, en muchas
ocasiones, se desarrollan a partir de la interseccion entre teorias sociales,
antropologicas, psicologicas y educativas. En cierta forma, muchos de los nuevos
planteamientos en torno ala cognicion socia y al aprendizaje colaborativo estan mucho
mas interesados en explicar las condiciones favorables para la intervencion educativa
gue los procesos de aprendizaje del sujeto. Duffy y Cunnigham (1996) sostienen que
més que hablar de teorias sobre la cognicion humana debemos hablar de métodos de
ensefianza.

Muchas de las précticas derivadas de estos planteamientos o que hacen es recuperar
algunas posturas ya desarrolladas por la pedagogia y de forma muy especia los
planteamientos educativos sostenidos por Dewey a principios del siglo XX. Esta
recuperacion se desarrolla en la actualidad a partir de la denominada cognicion situada.
Esta teoria toma como punto de referencia los trabajos de Vygotsky y de autores como
Leontiev (1978) y Luria (1987) y mas recientemente, los trabajos de Rogoff (1993),
Lave (1997), Bereiter (1997), Engestrom y Cole (1997), Wenger (2001), por citar solo
algunos de los més conocidos en el ambito educativo. La cognicion situada asume
diferentes formas y nombres, directamente vinculados con conceptos como aprendizaje
situado, participacion periférica legitima, aprendizaje cognitivo  (cognitive
apprenticeship) y cognicion distribuida

Los tedricos del aprendizagje situado parten de la premisa de que € conocimiento es
Situado, es parte y producto de la actividad, € contexto y la cultura en que se desarrolla
y utiliza Esta vison, relativamente reciente, ha desembocado en un enfoque
instruccional- la enseflanza situada- que destaca la importancia de la actividad y €

contexto para € aprendizaje y reconoce que € aprendizaje escolar es, ante todo, un

proceso de enculturacion en el cua los estudiantes se integran gradualmente a una
comunidad o cultura de précticas sociales. En esta misma direccion, se comparte laidea
de que aprender y hacer son acciones inseparables. Y en consecuencia, un principio
basico de este enfoque plantea que los alumnos deben aprender en e contexto
pertinente. El disefio de los contextos de aprendizaje se convierte en una de las tareas
basicas para € profesor, por lo que € rol de éste cambia de forma muy notable

Bajo esta perspectiva, todos |os autores parten de una fuerte critica a la manera como las
instituciones educativas intentan promover e aprendizgie. En particular, cuestionan la
forma en que se ensefian aprendizajes abstractos y descontextualizados, conocimientos
poco Utiles y escasamente motivantes y de relevancia socia limitada (Diaz Barriga y
Hernandez, 2002). Es decir, en las escuelas se privilegian las practicas educativas
artificiales, en las cuaes se manifiesta una ruptura entre €l saber quéy e saber como y
donde e conocimiento se trata como s fuera neutral, geno, autosuficiente e
independiente de | as situaciones de lavidareal o de las précticas sociales de la culturaa
la que se pertenece. Desde una vision situada, se aboga por una ensefianza centrada en
précticas educativas auténticas, las cuales requieren ser coherentes, significativas y
propositivas; en otras palabras: “simplemente definidas como las practicas ordinarias de
la cultura’ (Brown, Collins y Duguid, 1989: 34). La autenticidad de una préactica
educativa puede determinarse por e grado de relevancia cultural de las actividades en



gue participa e estudiante, asi como mediante € tipo y nivel de actividad social que
éstas promueven (Derry, Leviny Schauble, 1995).

Launidad basica de andlisis es la accion reciproca, es decir, la actividad de las personas
gue actian en contextos determinados. Una situacion educativa, para efectos de su
andlisis e intervencién, requiere concebirse como un sistema de actividad cuyos
componentes incluyen:

El sujeto que aprende.

Losinstrumentos utilizados en |a actividad, especialmente los de tipo semidtico.
El objeto a apropiarse u objetivo que regula la actividad (saberes'y contenidos).
Unacomunidad de referencia en que la actividad y e sujeto se insertan.

Normas o reglas de comportamiento que regulan las relaciones sociales de esa
comunidad.

Las Reglas que establecen la division de tareas en la misma actividad.

Dillenbourg, sefida que es muy dificil definir la colaboracion ya que hay tantas
definiciones como personas y  puntualiizas “la definicibn mas amplia pero
“insatisfactoria’ del término aprendizaje colaborativo es la situacion en la cua una o
mé&s personas aprenden e intentan aprender algo en forma conjunta. (...) Esta definicion
es parcial porque es dificil delimitar a qué nos referimos con una 0 més personas
(grupo). ¢Se refiere a una paregja, un pequefio grupo, una clase, una comunidad? Y en
relacion a término aprendizaje, se pregunta, Si esto quiere decir: ¢seguir un Curso,

estudiar un material de curso, resolver un problema en forma conjunta?’. (1999: 1).
Cabero unifica las vertientes de aprendizge colaborativo y cooperativo en una
definicion Unica y establece que € aprendizgje colaborativo es “una metodologia de
ensefianza basada en la creencia de que € aprendizaje se incrementa cuando los
estudiantes desarrollan destrezas cooperativas para aprender y solucionar los problemas
y acciones educativas en las cuales se ven inmersos’ (2003:135).

El término cooperacion y colaboracion se utiliza como sinbnimo en muchas ocasiones.
Sin embargo, de auerdo con Dillenbourg (1996), consideramos que e aprendizaje
cooperativo requiere de una division de tareas entre los componentes del grupo. Por
giemplo, e educador propone un problema e indica qué debe hacer cada miembro del
grupo, responsabilizandose cada uno por la solucién de una parte del problema. Esto
implica que cada estudiante se hace cargo de un aspecto y luego se ponen en comun los
resultados.

Los enfoques de aprendizagje colaborativo y cooperativo, tienen algunas caracteristicas
gue los diferencian notoriamente. En un extremo del proceso de enseflanza —
aprendizaje que va de ser atamente estructurado por e profesor (cooperativo) hasta
degjar laresponsabilidad del aprendizaje principalmente en e estudiante (colaborativo).

Estos enfoques pueden ser vistos como contradictorios pero también pueden ayudar a
situar e proceso ya que, la colaboracion no es algo que se produzca con facilidad. Por
ello, podria pensarse en un proceso de trabajo desde la estructuracién muy elaborada por
parte del profesorado hasta dgjar paso a una mayor responsabilidad del estudiante. En
esta linea, Brufee (1995) afirma que el enfoque colaborativo es el que requiere de una
preparacion méas avanzada para trabagjar con grupos de estudiantes. Este autor identifica
dos tipos de conocimiento como la base para escoger uno de estos enfoques
(colaborativo vs. cooperativo). El aprendizaje fundamental es el conocimiento basico,



representado por creencias justificadas socialmente en las cuales todos estamos de
acuerdo: gramaética, ortografia, procedimientos mateméticos, hechos histéricos,
representarian tipos de conocimiento fundamental. Estos son aprendidos mejor
utilizando estructuras de aprendizaje cooperativo en los grados iniciales.

+A Aprendizaje
Colaborativo
Sofisticacior e
delos e
estudiantes pare 7
trabajar en grupc e

- Aprendizaje
Cooperativo

- Conocimiento +

Fundamental

El conocimiento no fundamental es derivado a través de razonamiento y €
cuestionamiento en lugar de la memorizaciéon. Los estudiantes deben dudar de las
respuestas, incluso de las del profesor, y deben ser ayudados para arribar a conceptos
mediante la participacion activa en € proceso de cuestionamiento y aprendizaje. Como
resultado de esta accion, el nuevo conocimiento es creado; algo que no ocurre cuando se
trabaja con hechos e informacion asociada a conocimiento fundamental. El aprendizaje
colaborativo cambia la responsabilidad del grendizaje del profesor como experto, a
estudiante, y asume que €l profesor es también un aprendiz.

En sintesis, y siguiendo las aportaciones Kumar (1996), podemos considerar la
existencia de, a menos, siete elementos que deberian tenerse en cuenta en d disefio,
desarrollo e implementacion de los sistemas de aprendizaje colaborativo:

a Control de las interacciones colaborativa

El control sobre las interacciones colaborativas hace referencia d modelo del
sistema que se proporciona 'y apoya la comunicacion entre los participantes. Por
giemplo, las formas de estructuracion de las tareas, la posibilidad de espacios
grupales para € trabgo, € uso de sistemas de comunicacion sincrénica y
asincronica, €l proceso de comunicacién con el profesorado, etc.

Este aspecto mencionado por Kumar resulta altamente necesario ya que, en
ocasiones, a la complgjidad natural del proceso interactivo se afiade €l uso de
programas de gestion poco 0 nada flexibles que no permiten adaptar la
herramienta informética a las necesidades de estudiantes y profesores durante el
proceso colaborativo.

b. Dominios de aprendizaje colaborativo.

En genera, e aprendizaje colaborativo es utilizado en dominios de
conocimiento complego en los que se requiere la planificacion, categorizacion de
las. tareas, distribucion de las mismas, etc. Generamente, e dominio del
conocimiento es complejo y requiere un conocimiento completo de los
participantes para tener una idea total de la tarea. Es dificil aplicar este tipo de
planteamiento a un conocimiento simple, de précticay gercitacion.



c. Tareas en € aprendizaje colaborativo.

En un entorno colaborativo, los participantes se enfrentan a diferentes tipos de
tareas pero, en todos los casos, una de las principales gjecuciones hace referencia
a la resolucion de tareas de tipo procedimental. El anadlisis y la resolucién de
problemas es fundamental. Sin embargo, este hecho no quiere decir que las
tareas tengan que centrarse de forma exclusiva en este tipo de actividades. En
general, el aprendizaje colaborativo es significativo cuando diferentes accionesy
decisiones estan presentes durante la resolucion de una actividad compleja. No
obstante, es un error establecer todas las actividades a partir de procesos
colaborativos ya que también hay que conceder importancia a las dimensiones
individuales del aprendizaje.

d. Disefio de los entornos colaborativos de aprendizaje.

El disefio de entornos de aprendizaje colaborativos esta relacionado con la mejor
forma de hacer efectivo este tipo de aprendizge. Hay muchas posibilidades:
entornos de aprendizaje grupal que permitan € trabgjo en equipo, dos 0 mas
estudiantes trabagjando en € mismo problema en sincronia, 0 un sistema de
trabajo asincrono, un espacio basado en la autorizacion, etc. En este sentido, las
posibilidades que otorgan las nuevas tecnologias son muchas y muy variadas.
Sin embargo, todavia hay pocos modelos especificos de disefio instruccional
basado en el aprendizaje colaborativo. Como veremos maés adel ante, en la mayor
parte de las investigaciones existe una cierta confusion entre el sistemay €
disefio de la actividad.

e. Rolesen € entorno colaborativo.

El disefio de un entorno de aprendizaje colaborativo necesita considerar el
tamano del grupo, las formas de participacion asi como la distribucion de los
roles. El rol de cada estudiante puede cambiar durante € proceso pero es
necesario establecer ciertas responsabilidades para asegurar que los estudiantes
aprender a trabgjar en grupo, en situaciones colaborativas, donde cada uno es
responsable de su propio tabgjo. La distribuciéon de roles requiere ademas
estrategias de comunicacion y negociacion.

f.  Tutorizacion en el aprendizaje colaborativo.

Hay numerosos métodos de tutorizacion que pueden apoyar € aprendizaje
colaborativo: tutorizacion entre iguales, aprerder ensefiando, aprendizaje a
través de la negociacion, etc.

g Colaboracion mediante apoyo tecnol dgico.
El uso de la tecnologia como medio de aprendizaje colaborativo ha tenido
cambios muy sustanciales en las dos Ultimas décadas. Sincronico y asincronico.

3. Laconstruccién colaborativa del conocimiento.
El enfoque de las investigaciones alrededor de este tema tiene por objeto e estudio de la

forma en que puede lograr un modelo de ensefianza basado en la comprension y
construccion compartida del conocimiento.



Scardamalia y Bereiter se han convertido en los autores canadienses més influyentes
entre los investigadores del aprendizaje colaborativo mediado por ordenador. Estos
autores, han desarrollado una teoria sobre la construccién colaborativa del conocimiento
alavez gue han elaborado herramientas tecnol dgicas acordes con dicho modelo tedrico
y han impulsado numerosas investigaciones aplicadas a la escuela considerada ésta
como una comunidad de aprendizaje.

El primer prototipo de CSILE fue disefiado en 1983 y utilizado durante varios afios en
cursos del departamento de Psicologia del desarrollo con més de 300 estudiantes
(Scardamalia, 2002). A partir del uso regular de esta herramienta se fue trabajando en
el modelo de aprendizaje y desarrollando nuevas actualizaciones del sistema hasta
desarrollar la Ultima versién denominada K nowledge Forum (KF).

Laidea de KF esintentar trabajar con la maxima fidelidad posible de la forma en que se
aprende en e mundo del trabgjo. La idea central es compartir las responsabilidades del
trabagjo y distribuirlo.

El segundo objetivo es ayudar a la construccion del conocimiento a partir de la
exploracion de las interconexiones entre las diferentes contribuciones de los
participantes. En definitiva, el desafio de este herramienta es construir una pedagogia
basada en la construccion colaborativa del conocimiento de manera que sea posible
comprometer a los estudiantes en las soluciones colaborativa de los problemas de
conocimiento, de forma que la responsabilidad para €l éxito sea compartida entre los
estudiantes y el profesor en vez de ser algo establecido previamente por el profesor.

En e discurso sobre la construccién del conocimiento, ideas, teorias, hipotesis son
tratadas como artefactos culturales y objetos de investigacion que pueden ser discutidos,
mejorados y puesto en nuevo usos a medida que |os participantes se comprometen en un
progresiva investigacion.

Para clarificar las diferencias entre construir €l conocimiento de la forma habituamente
entendida y la propuesta por estos autores, Scardamalia (2002) propuso un conjunto de
12 categorias que pueden ser identificadas en e discurso y que en combinacion
producen una clase profundamente diferente a las clases tradicionales. Incluye también
una distincién entre las préacticas y la tecnologia, las que en combinacion pueden ayudar
a producir ese cambio. El objetivo no es adquirir un conocimiento personal, el cambio
estriba en la construccion y avance del conocimiento col ectivo.

En definitiva, los determinantes socio-cognitivos y tecnoldgicos propuestos por
Scardamalia y ampliamente estudiados por €l equipo de Toronto se enmarcan en los
siguientes aspectos:

Deter minantes Sociocognitivos Tecnol6gicos
El conocimiento de los KForum crea una cultura
problemas nace del colaborativa del trabajo a
|deas reales, problemas esfuerzo de entender el través de las notas.
auténticos. mundo. Las ideas Las notasy las vistas sirven
producidas o apropiadas como reflexiones directas
son tan reales como las del trabaoy la
cosas, como |os objetos. organizacion de las idess.




L os problemas son aguello
que real mente nos preocupa
muy diferente alos
problemas escolares.

|deas improbables

Todas |as ideas tratadas son
improbables. Los
participantes trabajan
continuamente para mejorar
lacalidad, coherenciay
utilidad de las ideas.

K Forum soporta recursion
en todos | os aspectos de su
disefio, hay siempre un
nivel superior y sempre
puede ser revisado.

|deas diversas

Las ideas diversas son
esenciaes parael

desarrollo del conocimiento
avanzado. Entender una
idea es entender los
aspectos que la rodean.

KForum proporcionala
posibilidad de discutir la
diversidad de las idess,
enlazar varias ideas, crear
nuevas notas a partir de
varias aportaciones, €tc.

Compilacion de notas

El conocimiento creativo se
centraen € trabgo hacia
principios més inclusivos y
laformulacion de
problemas de mayor nivel.
Esto significaque e
aprendizaje requiere
diversidad, complgjidad,
significacion y sintesis.

La compilacién de notas
apoyan el avance de estas
estructuras y soportan las
ideas emergentes a partir de
|as aportaciones previas

Agencia epistémica

L os participantes deben
negociar sus ideas unos con
otros, contrastarlas con
conocimientos avanzados.

KForum proporciona una
plataforma parala
elaboracion de lasideas y
teorias ya que es posible
realizar conjeturas,
hipotesis, etc.

Responsabilidad colectiva

L os participantes no solo
tienen que negociar Sno
que tienen que tener la
responsabilidad del trabajo
comun. Se debe dar una
aportacion comuin y una
distribucion conjunta del
trabajo y las aportaciones

KForum proporciona
espacios colaborativos a
través delas lecturas y
contribuciones sobre las
aportaciones de |os demés.

Democratizacion del
conocimiento

Todos |os participantes
estén legitimados para
contribuir a la meta comun.
Todos tienen la posibilidad
de participar y contribuir.

Hay un espacio comun de
aportacion para todos los
participantes y también es
posible utilizar
herramientas analiticas que
permiten obtener
informacion sobre la
participacion de los
miembros

Avances simétricos del

Lasimetria es € resultado
ddl intercambio de

KForum permite lavisita
virtua y las vistas de todos




conocimiento

conocimiento.

los grupos que estan
trabajando

Construccion general del
conocimiento

No esta delimitado aun
contexto institucional

Puede utilizarse de forma
colectiva sin necesitar estar
centralizada o localizada en
un colectivo

Uso congtructivo y fuentes
autorizadas

Para conocer una disciplina
es necesario saber 10s
avances de la misas. Por
ello, hay que utilizar y
revisar las fuentes
autorizadas del campo de
conocimiento especifico.

KForum anima alos
participantes a
proporcionar fuentes de
informacién como datos e
ideas agregando
referencias, bibliografia,
enlaces, archivos, €tc.

Discurso constructivo

El discurso de la
comunidades de
construccion del
conocimiento es més que la
suma de las partes

KForum proporcionala
capacidad de establecer
notas intertextuales y vistas
gue emergen de varios
espacios y notas de los
participantes

Evaluacion transformativa

Es una parte del esfuerzo
para que haya un avance
del conocimiento.

Construccion colaborativa,
compilaciones

4. Laherramientastecnolégicas para el aprendizaje colaborativo

Se han generado numerosas herramientas informéticas para apoyar € aprendizaje
colaborativo. La seleccion de la herramienta mas adecuada en funcién de los objetivos
gue deseamos acanzar hace necesario un estudio mas exhaustivo del vaor de las
diferentes herramientas y caracteristicas mas apropiadas para cada caso.

Basandonos en la propuesta de Oliver y Hannafin (2000) presentamos una taxonomia de
las tareas basadas en la actividad del estudiante y los requisitos de |as herramientas web
gue pueden ayudar en su desarrollo (figura 2).

Tipos detareas

Herramientas para apoyar el proceso
activo de los estudiantes y recursos
basados en web.

Técticas para planificar, establecer
finalidades individuales y/o grupales

Proyectos basados en web, planificadores

Discutir o debatir concepciones internas y
recibir feedback

Correo electronico, listas de distribucion,
videoconferencias

Buscar y recuperar informacion.

Marcadores digitales, buscadores, etc.

Organizar informacién en un esguema
coherente.

Software para construir tablas, diagramas,
mapas conceptuales, proyectos, etc.

Generar nueva informacion.

Editores de péginas web, editores de
trabgo colaborativo, procesadores de
texto, etc.

Manipular informacion externa y variables

Simulaciones, micromundos.




| para probar y revisar hipétesis y modelos. |

Figura 2: Herramientas web para la construccién del conocimiento.

Como podemos observar, en esta propuesta € disefio pedagogico del entorno se centra
en la busgueda, organizacién y generalizacion de nueva informacion.

L as herramientas disponibles en este momento paratrabajar estas tareas son abundantes
pero todavia estan muy limitadas en cuanto a su funcionaidad. Por giemplo, la mayoria
de los programas para € desarrollo de foros electronicos presentan limitaciones
importantes para e seguimiento y reflexion de las discusiones ya que no existe una
representacion de los flujos de las intervenciones y es preciso entrar en cada mensgje
paratrabaar los contenidos.

En nuestro equipo de la Universidad de Barcelona, hemos estado utilizando € programa
Knowledge Forum mencionado previamente y basado en las aportaciones de las teorias
sobre construccién conjunta del conocimiento de Scardamaliay Bereiter (2002).

Este programa tiene por objeto apoyar la construccion colaborativa del conocimiento. A
través de una plataforma en red que permite la creacion de un espacio virtua para la
discusion y creacion conjunta de materiales. El programa incorpora aspectos novedosos
respecto a otros programas que permiten realizacion de foros virtuales:

- Sistema de categorizacion de las intervenciores. ElI programa permite
categorizar las aportaciones realizadas durante el proceso de aprendizaje con
objeto de permitir unareflexion sobre el contenido de la propia intervencion.

- Sistema de anotacion. Es posible contribuir y comentar las aportaciones del
Forum através de un sistema de anotacion similar a las notas a pie de pagina de
los documentos. De este modo, sin cambiar e texto original es posible que €
grupo trabaje e contenido de una determinada contribucion y, a partir de éste,
modificar e ir construyendo nuevos conocimientos.

- Contribuciones grupales. Es posible distinguir entre una contribucion individual
y larealizacién de una contribucion que sea resultado de una aportacion de todo
el grupo. También es posible expresar una aportacion como resultado de
distintos tipos de contribuciones realizadas en una misma base de datos e incluso
en diferentes.

El nivel de sofisticacion que puede alcanzar el programa es bastante elevado aunque
depende mucho del tipo de grupo, los objetivos del curso y, mmo se discutird mas
adelante, de las condiciones bésicas que se requieren para trabagjar con este tipo de
metodologias y herramientas.

5. Investigaciones sobr e aprendizaj e colabor ativo mediado

Lainvestigacion en este campo es particularmente heterogénea y complea, ya que los
aspectos que intervienen en e aprendizgje colaborativo, descritas en secciones
anteriores (el comportamiento del grupo, el compromiso, la concepcién compartida del
problema, la tarea, etc), suponen un punto de partida para diferentes lineas de
investigacion gque a su vez se ramifican en detalles particulares de cada una de ellas.



Como hemos mencionado previamente, |os referentes tedricos y €l enmarque conceptual
de la mayoria de las aportaciones sobre aprendizaje colaborativo mediado resultan
bastante similares. Sin embargo, cuando nos adentramos en las investigaciones
especificas desarrolladas vemos que el panorama es mucho mas complejo y 1o que
parece ser un ambito de trabajo relativamente bien enmarcado acaba siendo un terreno
de estudio con épticas, enfoques e intereses muy diversos.

Sostenemos que existen ciertas tendencias diferenciadas en la investigacion en este
terreno que posiblemente puedan explicarse a partir de una concepcion cultural sobre e
aprendizaje y € uso diverso de la tecnologia. Al igua que ha sucedido en muchas
ocasiones a lo largo de la historia de la introduccion de la informética en la educacion
(Gros 2000), el entusiasmo por las bondades y |a eficacia del aprendizaje colaborativo
mediado es frecuente en las primeras publicaciones sobre el tema. Este entusiasmo ha
venido acompaiiado en la literatura sobre formacion en linea, entornos virtuales de
formacion, formacion a distancia, etc. Como sefidla Reeve (1998), € aprendizaje en
linea en la ensefianza universitaria provoca mucho entusiasmo pero la formacion
ofrecida se centra, muy a menudo, en los aspectos superficiales sin proporcionar una
profundizacion en los aspectos colaborativos. Tal y como menciona Himanen “La
academia tiende a modelar su estructura de aprendizaje tomando como base el modelo
monéstico del emisor-receptor. Ironia que, por lo demas, no hace sino amplificarse
cuando la academia empieza a construir una “universidad virtual” y € resultado es una
escuela monastica informatizada “ (2002: 96)

Al margen de la problemética especifica sobre € disefio y la utilizacion de los entornos
virtuales de aprendizaje. La colaboracion se ha visto, en nuestra opinion, desde una
perspectiva superficial. Parece que con poner a un grupo de estudiantes delante de un
forum virtual ya se produce aprendizgje.

La mayoria de los estudios iniciales se ha investigado la colaboraciéon a partir de los
datos cuantitativos de las intervenciones. La descripcidon estadistica del nimero de
intervenciones no ha permitido, en la nayoria de los casos, mas que tener una vision
muy general de las cantidades y flujos de las interacciones sin entrar en e contenido de
lainteraccién y las consecuencias respecto a aprendizaje de |os estudiantes.

L os aspectos mas probleméticos empiezan a reflgjarse a partir de las investigaciones de
Hallett y Cummins quienes observan que “teniendo la mayoria de las actividades en los
foros con la clase contribuyendo, y con numerosos mensgjes de |os profesores animando
el debate, se ha esperado que la interaccidon entre los estudiantes ocurriera de forma
natural. Esto no es lo que ha sucedido” (1997: 105). Fischer et al (2002) informan que
“en e conjunto de estudios realizados se ha mostrado que la eficiencia del aprendizaje
rara vez ha sido conseguida poniendo juntos a los estudiantes’ (2002: 216).
Generamente, se muestra una satisfaccién en la forma de aprendizaje pero unos
resultados- en términos de calidad de aprendizaje- muy insuficientes (Kischner 2002:
11). Gunawardena (1995: 148) explica que las experiencias negativas que ha observado
en e aprendizaje colaborativo mediado se deben mucho mas a los problemas de
comunicacion entre los participantes que a los aspectos técnicos de los programas 0
plataformas utilizadas.

Estas multiples observaciones ainciden con algunas de las conclusiones apuntadas a
inicio de este trabajo y, por este motivo, nos parece que es muy importante estudiar las



condiciones que favorecen el aprendizaje colaborativo y e disefio de entornos que
permitan alcanzarlo.

En Europa existen varios grupos de investigacion muy relevantes’, todos ellos parten
de una orientacion socio-cultural sobre el aprendizaje y estan especiamente focalizados
en el andlisis de las condiciones que favorecen el aprendizaje colaborativo y € andlisis
de las interacciones a partir del uso de la tecnologia. Este enfoque, en realidad supone
una continuacion de los trabajos piagetianos y vygotksianos sobre aprendizaje
colaborativo en € aula, trabajo del conflicto, negociacion, etc.

En Canadd, las aportaciones de Bereiter y Scardamalia son fundamentales ya que no
sdlo han producido una teoria sobre la construccion del conocimiento sino que han
desarrollado tecnologias para e trabajo colaborativo en la enseflanza. EI modelo de
trabagjo planteado por estos autores se ha extendido a diferentes paises y, en la
actualidad, buena parte de las escuelas de Toronto y Ontario estén trabgjando con los
materiales desarrollados por este equipo.

En Estados Unidos destacariamos | os trabajos de Stahl, Koschmann como introductores
de la expresion “computer supported collaborative learning” .

Ademéas de los diferentes enfoques y aproximaciones al tema, debemos tener en cuenta
gue también existen niveles de andlisis diferenciados. En un nivel macro, algunos
investigadores se han centrado en € trabgjo de la gestiéon curricular y € cambio de
perspectiva propicio para la creacion de comunidades de aprendizaje en un sentido mas
amplio y global.

Otros investigadores trabajan en un meso nivel centrado en la organizacion escolar o
universitaria y, la mayoria de las investigaciones, se sita en € anadisis micro
estableciendo como plano de investigacion de las interacciones producidas en e aula
(presencial o virtual).

La diferenciacion de planos tiene consecuencia directa sobre las unidades de andlisis.
En este sentido, existen variaciones entre estudios que recogen la opinién individual de
los participantes, las interacciones entre e grupo, entre los diferentes grupos
participantes, la construccion de los discursos, argumentaciores, etc. En realidad, la
mayoria de los trabajos se centran en aspectos todavia parciales del proceso. Y, de
hecho, nuestro trabajo de investigacién sigue esta linea ya que estamos realizando
andlisis de interacciones en e ambito de la ensefianza universitaria estableciendo
aspectos diversos del proceso: papel del profesor o tutor, autenticidad de las tareas,
andlisis de las interacciones, etc. El objetivo, sin embargo, es cubrir estas diferentes
variables con objeto de tener un mapa general de las condiciones para € disefio de
entornos col aborativos de aprendizgje.

! Lacomunidad europea a partir de los programas tales como E-learning, Minervay los programas
Marco de investigacion han impulsado lainvestigacion y desarrollo tecnol 6gico de este &mbito de trabajo.
Nosotros consideramos de gran relevancialas investigaciones generadas en Suiza por el grupo dirigido
por Dillenbourg, Noruega, Barbara Wasson, Inglaterra, Open university (Salmon), Baker en Francia
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