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La planificacidn del aprendizaje
colaborativo en entornos virtuales

Planning Collaborative Learning in Virtual Environments

RESUMEN

El trabajo colaborativo es una de las presencias dominantes en la formacién apoyada en tecnologfas, de ahf la impor-
tancia de las practicas que se estdn desarrollando bajo las siglas CSCL (Computer Supported Collaborative
Learning). Entre los aspectos que parecen ser determinantes para elaborar propuestas de CSCL se encuentra la pla-
nificacién, que debe contemplar tanto los recursos tecnoldgicos como la metodologfa y la propia configuracién de
los grupos de trabajo con el fin de favorecer los intercambios y el aprendizaje en comunidad. El propésito de este
estudio es analizar la importancia de la fase de planificacién del CSCL, estimando el alcance de los componentes
clave de su disefio, y examinando la tipologfa y utilidad de los acuerdos grupales en la creacién y funcionamiento de
los equipos. Para ello se llevd a cabo una investigacién con una metodologia cuantitativa de caracter no experimental
de tipo encuesta en la que participaron 106 estudiantes de grado de cinco asignaturas que implementaron CSCL.
Los resultados ponen de manifiesto la utilidad de los componentes de la planificacién, asi como la importancia de la
redaccién de acuerdos grupales y su incidencia en la creacién y funcionamiento del grupo. Resulta esencial planificar
adecuadamente el CSCL para garantizar el aprendizaje y entender que las decisiones organizativas, pedagdgicas y
tecnoldgicas deberian confluir en el objetivo de sustentar tanto los aspectos cognitivos como sociales que configuran
el aprendizaje individual y grupal.

ABSTRACT

Collaborative learning has a strong presence in technology-supported education and, as a result, practices being
developed in the form of Computer Supported Collaborative Learning (CSCL) are more and more common.
Planning seems to be one of the critical issues when elaborating CSCL proposals, which necessarily take into
account technological resources, methodology and group configuration as a means to boost exchange and learning
in the community. The purpose of this study is to analyze the relevance of the CSCL planning phase and weigh up
the significance of its key design components as well as examining group agreement typology and its usefulness in
team building and performance. To do so, research was carried out using a non-experimental quantitative metho-
dology consisting of a questionnaire answered by 106 undergraduate students from 5 different CSCL-based subjects.
Results prove the usefulness of the planning components and the drafting of group agreements and their influence
on group building and interaction. In order to ensure the quality of learning, it is essential to plan CSCL initiatives
properly and understand that organizational, pedagogical and technological decisions should converge around a sin-
gle goal which is to sustain the cognitive and social aspects that configure individual and group learning.
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1. Introduccién

Parece probado que los seres humanos nos agru-
pamos en comunidades para tratar de alcanzar ciertas
metas o ideales. A través de la interaccién que requie-
re el perseguir unos fines comunes, se establecen rela-
ciones que, en gran medida, mantienen unida a la co-
lectividad en torno a determinados propdsitos: en el
caso de las comunidades de aprendizaje, para el logro
de los objetivos de aprendizaje.

Revisando la literatura encontramos numerosas
evidencias de que la interaccién social contribuye al
aprendizaje eficaz (Hiltz & al., 2001). Tal y como re-
sefia Rodriguez lllera (2001), son varios los enfoques
psicolégicos y antropoldgicos que dan cobertura a esta
concepcién no individualista del aprendizaje: la cogni-
cién situada, compartida o distribuida, el constructivis-
mo social, la teorfa de la actividad o el enfoque socio-
cultural (Vygotski, 2000). Conviene advertir, sin em-
bargo, la diferencia entre la visién tradicional de traba-
jo en grupo frente a la perspectiva actual del trabajo
colaborativo en el que se pone el énfasis en la idea de
«conocimiento construido» (Scardamalia & Bereiter,
1994) como fruto de un proceso de interaccién y re-
flexién que permite al grupo ir configurando significa-
dos de forma conjunta (Guitert, 2011; Harasim & al.,
2000; Johnson & Johnson, 1999).

Las ventajas del trabajo colaborativo para el apren-
dizaje, tanto a nivel académico, psicolégico como so-
cial, estdin ampliamente recogidas en multitud de estu-
dios (Johnson, Johnson & Holubec, 1993; Roberts,
2005; Slavin, 1985). Sus beneficios repercuten tam-
bién en la mejora de las competencias transversales del
trabajo en equipo (Guitert, 201 1; Herndndez-Sellés &
Munoz-Carril, 2012), remarcando su doble efecto:
«colaborar para aprender y aprender a colaborar» (Ro-
driguez-lllera, 2001:64).

La colaboracién se contempla como una de las
caracteristicas distintivas y necesarias en el aprendizaje
en entornos virtuales (Garrison, 2006; Harasim & al.,
2000; Kirschner, 2002; Palloff & Pratt, 1999; Roman,
2002). Dillenbourg (2003) incluso llega a afirmar que
el trabajo colaborativo es una de las presencias domi-
nantes en la formacién apoyada en tecnologias y de
ahf la importancia de las practicas que se estidn desa-
rrollando bajo las siglas CSCL (Computer Supported
Collaborative Learning).

En cualquier caso, la propuesta de actividades de
caracter grupal no garantiza que se produzca un traba-
jo colaborativo (Brush, 1998; Dillenbourg, 2002).
Stahl, Koschmann y Suthers (2006) se refieren al ries-
go de asumir que los alumnos conocen por si mismos
el modo de trabajar en grupos y de dejarles colaborar

de forma espontdnea. La tecnologia, por sofisticada
que sea, tampoco es suficiente ya que, tal y como re-
saltan Onrubia y Engel (2012), las herramientas por si
solas no proponen ningdn modelo ni potencian din-
micas determinadas. Por lo tanto, para elaborar una
propuesta de ensefanza colaborativa en linea se
requiere considerar aspectos tanto tecnoldgicos como
pedagdgicos y sociales.

Asi pues, para garantizar un disefio eficaz en
CSCL es necesario contar con una planificacién cui-
dada y una implementacién curricular y pedagdgica
que aproveche el uso de las tecnologfas y favorezca los
intercambios y el aprendizaje en comunidad (Guitert
& al., 2003; Medina & Suthers, 2008; Oakley & al.,
2004; Rubia, 2010). Tal y como indican Exley y Den-
nick (2007): «la ensefianza, la preparacién lo es todo».
Guitert (201 1) sefiala la necesidad de planificar el tra-
bajo colaborativo asincrono, indicando que una mala
planificacién provocara una pérdida de tiempo para
los alumnos y el detrimento de la actividad académica.
De hecho, los estudiantes cuyo trabajo colaborativo es
planificado y monitorizado se muestran maés satisfe-
chos con su proceso de aprendizaje (Felder & Brent,
2001).

La revisién de algunos de los estudios més relevan-
tes en torno al disefio y planificacién eficaz en CSCL,
nos ha llevado a identificar la importancia de los
siguientes aspectos:

a) Tomar como punto de partida la reflexién ini-
cial en torno a competencias y objetivos para, a partir
de ahi, afrontar las decisiones metodoldgicas (Rubia,
2010). De este modo se debe identificar qué se aporta
en cuanto a competencias genéricas, transversales y
propias de la asignatura y establecer una relacién entre
el método —en el marco del trabajo colaborativo—y los
objetivos establecidos. Por otro lado, como indica Le-
brun (2004), un buen sistema alinea el método de en-
seflanza y evaluacidn con las actividades de aprendiza-
je incluidas en los objetivos, de modo que todos los
aspectos del sistema apoyen el aprendizaje de los
alumnos.

b) Seleccionar con coherencia la metodologfa y ti-
po de tarea. En cuanto al tipo de tarea, Escofet y Ma-
rimon (2012) relacionan las de tipo procedimental, de
anélisis y resolucién de problemas con el aprendizaje
colaborativo, resaltando que éste es significativo cuan-
do conlleva la resolucién de una actividad compleja
que requiere de diferentes acciones y decisiones. Gros
y Adrian (2004) también concretan el trabajo colabo-
rativo en la resolucién de problemas, elaboracién de
proyectos o interaccién en discusiones, incidiendo en
la necesidad de asignar roles en el grupo y destacando
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el papel del tutor como gufa que garantiza la actividad
colaborativa.

c) Generar los recursos adecuados para comuni-
car a los alumnos el modelo de colaboracidn, sus fases
de trabajo y sus objetivos pedagdgicos. Recientemente,
autores como Dillenbourg y Hong (2008), Haake y
Pfister (2010), Onrubia y Engel (2012), y Sobreira y
Tchounikine (2012) estudian la necesidad de generar
guiones de colaboracién que faciliten directrices a los
alumnos acerca de la formacién, interaccidn y colabo-
racién del grupo en torno a la tarea o problema. Se uti-
lizan también como un medio
para establecer un compromi-
so entre los estudiantes y el
profesor, ademés de apoyar el
objetivo de organizar el traba-
jo. Por otro lado, Strijbos,
Martens y Jochems (2004)
proponen que se sistematice
un modelo que comunique a

tomaticos no inciden negativamente en la efectividad
del trabajo colaborativo. En el 4mbito de la educacién
superior la formacidn espontinea parece conducir a
un mayor grado de compromiso en torno a la tarea
(Guitert & al., 2003).

Diversos autores coinciden en sefialar que los gru-
pos heterogéneos parecen conducir a un aprendizaje
mayor debido al contraste de puntos de vista y grados
de comprensién derivados de la diversidad (Barbera &

Badia, 2004; Felder & Brent, 2001; Guitert & al.,
2003; Exley & Dennick, 2007; Pujolas, 2008). Tanto

Los procesos de ensefianza-aprendizaje en linea acontecen
en la confluencia de dos niveles decisionales. Por un lado,

son deudores del marco curricular en el que se inserta la

materia y, por tanto, de las condiciones organizativas esta-
los alumnos el tipo de interac-

cién esperada, y que clarifique
la relacién entre el resultado
de la tarea y la interaccidn gru-
pal. institucidn. Pero también, a nivel micro de cada aula, de los

d) Decidir acerca de las
caracteristicas de los grupos de
trabajo y definir el proceso de
formacién de los grupos, con-
templando la redaccién de
unos acuerdos grupales. El
proceso de formacién de los

blecidas, de las lineas pedagégicas o del modelo educativo

elegido, y de la tecnologia disponible en una determinada

roles que va a desarrollar tanto el docente como los discen-
tes y de las actividades especificas que se proponen. Las
interrelaciones entre todos estos factores condicionan irre-

mediablemente las posibilidades de ensefar y aprender.

grupos resulta decisivo para

desarrollar el trabajo colabora- ==

tivo y garantizar el aprendizaje

(Dillenbourg, 2002; Exley & Dennick, 2007; Guitert,
2011; Guitert & al., 2003; Isotani & al., 2009; Pujolas,
2008). Es necesario tener en cuenta la duracién esti-
mada de la agrupacién: la estabilidad del grupo favo-
rece un proceso de maduracién (Barberd & Badia,
2004; Guitert & al., 2003; Exley & Dennick, 2007) y
el desarrollo de competencias de trabajo en equipo,
sobre todo, si hay un acompanamiento efectivo del
profesor (Hernandez-Sellés, 2012).

En el caso de grupos formados por el profesor,
Muehlenbrock (2006) sefiala que la perspectiva de
agrupacién por caracteristicas de los alumnos se am-
plia en los entornos virtuales, dada la ubicuidad del
trabajo en remoto, y por ello es necesario tener en
cuenta aspectos como la localizacién, el tiempo y la
disponibilidad. Webber y Webber (2012) concluye-

ron que los agrupamientos a través de mecanismos au-
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los que poseen un mayor grado de comprensién como
los menos dotados se benefician de la colaboracidn.
Los puntos de vista y experiencias distintas también
apoyan al aprendizaje.

En cuanto al tamafio del grupo, los autores pare-
cen coincidir en un ndmero en torno a cinco. Un
ndimero mayor puede limitar las aportaciones de algu-
nos miembros y un nimero méas reducido disminuye la
variedad de las interacciones.

Exley y Dennick (2007) sefialan la importancia de
manifestar los objetivos fundamentales del trabajo
colaborativo e inciden en establecer unas reglas basi-
cas y definir un marco actitudinal y racional para todo
el trabajo del grupo, asi como la necesidad de que la
distribucién de tareas y fechas se haga explicita y sea
clara. De hecho, estos autores relacionan los equipos
disfuncionales con una mala organizacién inicial.
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Guitert (2011) y Guitert y otros (2003) sefialan
que para que se produzca la fase de consolidacién del
grupo se deben redactar unos acuerdos grupales que
ayuden a establecer un sistema de intercambio y una
frecuencia de contacto que garantice el contraste in-
tergrupal en torno a la tarea. Pujolas (2008) se refiere
en este sentido al cuaderno de equipo en el que se
registrardn el nombre del grupo, miembros, cargos y
funciones, normas de funcionamiento, planes del
equipo, diario de sesiones y revisiones periddicas del
equipo. Este autor considera positivo que cada miem-
bro del equipo ejerza un cargo y que éstos sean rotati-
vos. Gros y Adrian (2004) inciden en la necesidad de
asignar roles en el grupo y destacan el papel del tutor
como guia que garantiza la actividad colaborativa.
Como ya apuntdbamos anteriormente, en la literatura
en torno a los guiones de colaboracién se insiste en la
conveniencia de establecer unas bases de organiza-
cién interna, incluyendo los criterios de composicién
del grupo, la planificacién del trabajo y el modo de
contacto, para asentar las bases de la interaccién efi-
caz del grupo.

2. Material y métodos

En este estudio se recogen las valoraciones de un
grupo de alumnos universitarios, con experiencia en el
desarrollo del trabajo colaborativo en un entorno vir-
tual, acerca de los elementos que sustentan la organi-
zacidn y gestién del aprendizaje colaborativo. Concre-
tamente, se han planteado los siguientes objetivos:

a) Valorar la importancia de la fase de planifica-
cién del trabajo colaborativo en un entorno virtual.

b) Estimar el alcance de los componentes clave del
disefio del trabajo colaborativo.

c) Analizar el valor de algunos de los aspectos or-
ganizativos previos y su incidencia en el desarrollo del
trabajo colaborativo.

d) Identificar los elementos a tener en cuenta en la
configuracién de los acuerdos grupales y examinar su
utilidad en la creacién y funcionamiento de los equi-
pos de trabajo colaborativo.

Especificamente, se han formulado las siguientes
hipétesis de investigacién:

* El género suscita diferencias significativas en la
valoracién de la planificacién del trabajo colaborativo
y en la utilidad de los acuerdos grupales.

¢ La titulacién y el curso en el que estdn matricu-
lados los estudiantes genera diferencias significativas
en la valoracién de la planificacién del trabajo colabo-
rativo y en la utilidad de los acuerdos grupales.

* La experiencia previa de trabajo colaborativo
presencial genera diferencias significativas en la valo-

racién de la planificacién del trabajo colaborativo y en
la utilidad de los acuerdos grupales.

* La experiencia previa en la formacién en entor-
nos virtuales genera diferencias significativas en la va-
loracién de la planificacién del trabajo colaborativo y
en la utilidad de los acuerdos grupales.

El escenario en el que se desarrolla la investiga-
cién comporta un grupo de cinco asignaturas de pri-
mer, segundo y tercer curso (dos de ellas pertenecien-
tes al Grado de Maestro en Educacién Primaria y tres
al Grado de Infantil), cursadas en el CSEU La Salle
(Madrid) e impartidas en modalidad semipresencial.
La muestra recogida fue de 106 cuestionarios, que re-
presentan el 83,46% de la poblacién.

Todas estas asignaturas implementaron coordina-
damente un disefio de trabajo colaborativo sustentado
en una planificacién que implicaba: 1) Comunicar la
tarea desde una guia de colaboracién que incluia su
descripcidn, justificacion del trabajo colaborativo, prin-
cipales hitos, descripcién de herramientas, propuesta
de redaccién de acuerdos grupales y descripcién de
los cimientos del trabajo colaborativo, incluyendo un
marco de actitudes y habilidades de trabajo en equipo;
2) Formacién espontinea de grupos por parte de los
alumnos; 3) Redaccién de acuerdos grupales; 4) Re-
visién de los acuerdos y respuesta del docente, previa
al inicio de la interaccidn.

Para dar respuesta a la intencionalidad explorato-
ria y descriptiva de este estudio, se ha utilizado una
metodologia cuantitativa de cardcter no experimental
de tipo encuesta (Buendia, Colds & Hernindez,
1997; Cohen & Manion, 1990; McMillan & Schuma-
cher, 2005). Para la recogida de datos se elaboré un
cuestionario con una escala tipo Likert con cinco nive-
les de respuesta. En este articulo presentaremos los
resultados alcanzados en el Bloque Il, referido a la
«Organizacién y gestién del trabajo en equipo previo
al desarrollo de la tarea». Este bloque comprendia tres
apartados, los cuales se reflejan en la tabla 1, a saber:
«Utilidad respecto al proceso de planificacién» (com-
puesto por cuatro items); «Utilidad de los acuerdos
grupales» (formado por 4 ftems) y «Redaccién de los
acuerdos grupales» (estructurado en siete items). Di-
cho cuestionario se aplicd en una sesién presencial el
pendltimo dia de curso. Se utilizé un muestreo no pro-
babilistico denominado «muestreo por conveniencia»
(Cohen & Manion, 1990; McMillan & Schumacher,
2005), consistente en recurrir a los informantes en ba-
se a su disponibilidad o facilidad de acceso. Los anali-
sis estadisticos se realizaron con el programa SPSS 19.

Para asegurar las condiciones de validez, la prime-
ra versidn del cuestionario fue sometida a juicio de
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expertos y a un estudio piloto. En cuanto a la fiabili-
dad, se ha procedido al anélisis del Alpha de Cron-
bach para cada uno de los tres apartados del bloque I,
obteniéndose un a = 0,859 para el apartado de plani-
ficacién; un & = 0,894 en la utilidad de los acuerdos
grupales y un 0 = 0,867 para el Gltimo apartado sobre
la utilidad de los aspectos a incluir en los acuerdos gru-
pales.

3. Resultados

Para abordar los objetivos e hipétesis planteados
en la investigacién se procedié a la realizacién de di-
versos andlisis estadisticos. Por una parte, en la tabla 1,
se recogen los anélisis descriptivos de los diferentes
ftems analizados, incluyendo las frecuencias y porcen-
tajes obtenidos, asi como medidas de tendencia central
(media) y de dispersién (desviacién tipica). Posterior-
mente, se han realizado pruebas estadisticas no para-
métricas para el contraste de medias a fin de identificar
diferencias significativas entre las variables analizadas.

En lo que respecta a los anélisis descriptivos, se
puede observar que el alumnado considera de gran

utilidad todos aquellos elementos referidos a la planifi-
cacién del trabajo colaborativo y, concretamente, la
elaboracién de acuerdos grupales. De hecho, las me-
dias obtenidas son superiores en todos los casos a 4
puntos (sobre 5), a excepcién de «frecuencia de cone-
xién de los miembros del equipo» (media de 3,90) y
«estrategias previstas cuando un miembro del equipo
no responde» (media de 3,93). Cabe indicar, ademas,
que el ftem que muestra mayor variabilidad de res-
puesta es: «frecuencia de conexidn entre los miembros
del equipo», con una desviacién tipica de 1,073.

Para las pruebas de contraste, teniendo en cuenta
la ausencia de distribucién normal de las variables con-
sideradas, se utilizaron estadisticos no paramétricos:
Mann-Whitney para dos muestras independientes y
Kruskal-Wallis para k muestras independientes.

Seg(n el género, se han hallado diferencias signifi-
cativas (a nivel asintético) entre los alumnos y las alum-
nas, siendo los primeros los que otorgan mayor utili-
dad, dentro del proceso de planificacidn, a las siguien-
tes variables: «disponer de unas pautas para organizar
el equipo» (p-valor=.005); «tener objetivos de trabajo

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de las variables analizadas en el cuestionario

y contraste intergrupal.

NSINC [Muy bajo| Bajo Medio Alto Muy Alto

N[ % N[ %[ N|% ]| n| % N % N % Media | DT
Utilidad respecto al proceso de planificacion
Disponer de unas pautas para organizar el ol ololo|2 /19|17 ] 16| 50 |472]| 37 349 415 | 783
equipo.
Tener objetivos de trabajo claramente ol o |1]o9| 1 og]18] 17| 36 34 50 472 425 | 840
establecidos.
Disponer de toda la informacion acerca de la
tarea y su proceso recogida en un 01 0|01 O] 2 [19]13]123] 45 | 425 | 46 434 427 | 750
documento.
Contar con una descripcion de la evaluacion | 090l o] 4389 |85| 50 [472] 42 396 420 | 887
de la tarea.
Utilidad de los acuerdos grupales
Para desarrollar habilidades de trabajo en 1109|1109 2 19|16 |151]| 53 50 33 311 410 791
equipo mas eficaces.
Para asentar las bases de una cohesion 11091 09 1 |09 20]189] 52 | 491 31 22 406 | 782
interna en el equipo.
Para conseguir los resultados académicos. MOS0 U4 o] 01639 40 | 434 35 33 3071 82
Para que el proceso de trabajo sea eficaz. TIOSTOUT O T 2 [TS[ T [T 4 1415 43 [ 406 | 422 1,772
Redaccion de los acuerdos grupales
Frecuencia de conexion entre los miembros 1109211912 1113|1817 | 36 34 37 349 390 1,073
del equipo.
Estrategias previstas cuando un miembro del | 4 09109 9 |85 21 |198] 39 36,8 35 33 393 983
equipo no responde.
Establecimiento de canales de comunicacion. | 1|09 [0 U [ © [S/7 10 941 35 1 35 | 54 [3U9 ] 430 |86/
Reparto de roles y eleccion de coordinador. 1109109 5 [47 15 142] 38 | 358 | 46 | 434 | 417 | 914
Definicion del calendario de trabajo. 2(18(0f 0 | 5 |47 )15 |142] 39 | 368 | 45 | 425 | 419 |860
Reparto de tareas entre los miembros del 11o9lo| o |5 [47] 12 [113] 36 34 50 491 429 | 852
grupo.
Establecimiento de momentos para el debate 1loolol o | 7 66|18 17| 43 | 406 | 37 349 4,05 892
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claramente establecidos» (p-valor=.002); «disponer
de toda la informacién acerca de la tarea y su proceso
recogida en un documento» (p-valor=.000).

Por otra parte, en lo que respecta a aquellos ele-
mentos que son especialmente dtiles en la redaccién
de los acuerdos grupales, se han encontrado diferen-
cias que indican que son los alumnos los que confieren
mayor utilidad a variables como: «estrategias previstas
cuando un miembro del equipo no responde» (p-va-
lor=.024); «establecimiento de canales de comunica-
cién» (p-valor=.001); «reparto de roles y eleccién del
coordinador» (p-valor=.000); «definicién del calenda-
rio de trabajo» (p-valor=.014) y «reparto de tareas en-
tre los miembros del grupo» (p-valor=.047).

Centrandonos en las variables «titulacién» y «cur-
so», hay que sefialar que no se han encontrado diferen-
cias significativas a excepcién del ftem «disponer de
unas pautas para organizar el equipo» (p-valor=0.20),
siendo los alumnos del Grado de Infantil y los de primer
curso los que en mayor medida valoran este aspecto.

Respecto a los afios de experiencia como alum-

no/a en entornos virtuales (online o semipresenciales),
se puede observar en la tabla 2, cémo los rangos pro-
medio, en general, son mayores en aquellos alumnos
que afirman tener dos o més afios de experiencia desa-
rrollando actividades de aprendizaje bajo entornos vir-
tuales. Curiosamente, estos alumnos son los que otor-
gan mayor grado de utilidad a los diversos elementos
de la planificacién del trabajo colaborativo.

Otro aspecto que merece la pena ser comentado
es que los estadisticos de contraste resultantes tras la
aplicacién de la prueba U de Mann-Whitney revelan
que aquellos alumnos que si han tenido experiencias
previas desarrollando procesos de trabajo colaborativo
en el 4mbito presencial, manifiestan mayores niveles
de utilidad respecto al proceso de planificacién que
aquellos otros estudiantes que nunca habfan desarro-
llado metodologias de trabajo colaborativo. En lo que
se refiere a la «utilidad de los acuerdos grupales», tan
sélo se han identificado diferencias significativas en la
variable «para que el proceso de trabajo sea eficaz»

(p<.005).

Tabla 2. Diferencias significativas a través de la prueba Kruskall-Walis

(variable de agrupacion: Afnos de experiencia como alumno en entornos virtuales)

Afios de experiencia Rango et
e e oo alumr?o enEv N promg dio Estadisticos de contraste
Utilidad respecto al proceso de planificacion
Disponer de unas pautas para organizar el [ ninguno 33 40,82 Chi-cuadrado 9,920
equipo. 1 afio 33 55,36 gl 2
2 afios 0 mas 39 61,31 Sig. asintot. ,007
Total 105
Disponer de toda la informacion acerca de la [ ninguno 33 41,77 Chi-cuadrado 7,789
tarea y su proceso recogida en un 1 afio 33 58,45 gl 2
documento. 2 afios 0 mas 39 57,88 Sig. asintot. ,020
Total 105
Utilidad de los acuerdos grupales
Para asentar las bases de una cohesion ninguno 33 48,59 Chi-cuadrado 6,070
interna en el equipo. 1 ano 33 46,35 gl 2
2 afios 0 mas 38 61,24 Sig. asintot. ,048
Total 104

Utilidad de los siguientes elementos en la redaccion de los acuerdos grupales

Establecimiento de canales de ninguno 33 48,95 Chi-cuadrado 6,371
comunicacion. 1 afio 33 4592 gl 2
2 anos 0 mas 38 61,29 Sig. asintot. ,041
Total 104
Reparto de roles y eleccion de coordinador. | ninguno 33 52,89 Chi-cuadrado 11,611
1 afo 33 40,17 ql 2
2 ainos 0 mas 38 62,87 Sig. asintot. ,003
Total 104
Establecimiento de momentos para el ninguno 33 47,64 Chi-cuadrado 6,859
debate y contraste intergrupal. 1 afio 33 46,36 ql 2
2 afios 0 mas 38 62,05 Sig. asintot. ,032
Total 104
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4. Discusién y conclusiones

Recoger las voces de los estudiantes que han se-
guido una metodologia de trabajo colaborativo en un
entorno virtual resulta muy valioso, tanto para analizar
las potencialidades y dificultades de los CSCL como
para vislumbrar futuras lineas de investigacién en tor-
no a los aspectos que emergen como debilidades que
hay que remediar o elementos adn poco conocidos
que se deben explorar.

En cuanto al desarrollo de los CSCL, los resulta-
dos ponen de manifiesto la utilidad de los diversos
componentes de la planificacién. Sobre todo, cabe
destacar, que han sido los alumnos con experiencia
previa de trabajo colaborativo en el &mbito presencial
y los que tienen una trayectoria de formacién online
los que més valoran la fase de disefo. Y, en este senti-
do, se considera de gran utilidad la redaccién de
acuerdos grupales. Llama la atencién que «Frecuencia
de conexién entre los miembros del equipo» y «Es-
trategias previstas cuando un miembro del equipo no
responde» sean considerados los aspectos menos dtiles
a incluir en la redaccién de dichos acuerdos grupales,
quizas porque aluden a un compromiso més personal
y llevarian implicito un cierto trasfondo sancionador
que resultarfa incémodo de plasmar en un documento
de intenciones que sera tomado como hoja de ruta en
un momento de inicio de la relacién grupal. En cual-
quier caso, éstos serfan aspectos a indagar en mayor
detalle.

Las respuestas de los estudiantes que han vivido
una experiencia reciente de aprendizaje colaborativo
confirman las reflexiones vertidas por otros autores -ya
citados anteriormente- que postulan que la colabora-
cién puede conducir al aprendizaje, pero para ello es
necesario planificar adecuadamente el trabajo colabo-
rativo de forma que en el marco del grupo se constitu-
ya una base com(n (grounding) para el entendimiento
y se puedan superar diversos obstdculos como los
bajos indices de participacién e implicacién (Kirschner,
2002).

El binomio colaboracién-aprendizaje, al tiempo
que puede suscitar interesantes oportunidades —a nivel
personal, grupal y social-, también genera repercusio-
nes profundas que reclaman una reconsideracién de
los elementos pedagdgicos, organizativos y tecnolégi-
cos que configuran un entorno virtual de aprendizaje
tanto a nivel institucional (Bates & Sangra, 2011) co-
mo en el 4mbito del disefio y desarrollo curricular de
una materia. Los procesos de ensefianza-aprendizaje
en linea acontecen en la confluencia de dos niveles
decisionales. Por un lado, son deudores del marco cu-
rricular en el que se inserta la materia y, por tanto, de
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las condiciones organizativas establecidas, de las lineas
pedagdgicas o del modelo educativo elegido, y de la
tecnologfa disponible en una determinada institucién.
Pero también, a nivel micro de cada aula, de los roles
que va a desarrollar tanto el docente como los discen-
tes y de las actividades especificas que se proponen.
Las interrelaciones entre todos estos factores condicio-
nan irremediablemente las posibilidades de ensefar y
aprender y, mas adn, de que esto sea posible a través
de la colaboracién. En el grafico 1, se intenta plasmar
la complejidad de estas interrelaciones.

Como evidencia Sangra (2010), la fuerte inversién
en tecnologia que estan realizando las instituciones de
educacién superior deberfa servir para apoyar la inno-
vacién y propiciar la mejora de los aprendizajes supe-
rando los modelos transmisivos tradicionales. Una de
las formas de impulsar los procesos de innovacién en
la educacién superior vinculando la tecnologia, la pe-
dagogfa y la organizacién es haciendo posible las di-
versas opciones de trabajo colaborativo que permiten
la formacién en linea.

A nivel micro, en cada situacién de aula, el CSCL
implica un cambio en los roles que tradicionalmente
han adoptado el profesorado y el alumnado. El docen-
te necesariamente debe ampliar su papel de experto
para incorporar funciones como: planificador, tecné-
logo y facilitador (Mufioz-Carril, Gonzélez-Sanmamed
& Hernandez-Sellés, 2013). Los alumnos tienen que
abandonar el rol més pasivo y receptivo que impera en
los modelos centrados en el profesor, y hacer frente a
un trabajo cuya responsabilidad recae fundamental-
mente en sus habilidades para colaborar con un grupo
en tareas no muy estructuradas y con mdltiples res-

Profesor

Organizacion Tecnologia

CSCL

Actividad Estudiante

Pedagogia

Gréfico 1. Elementos pedagdgicos, organizativos y tecnolégicos
que interrelacionan en el CSCL.
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puestas posibles (Escofet & Marimon, 2012; Gros &
Adrian, 2004). El disefio de dichas tareas y, en parti-
cular, la elaboracién de guiones detallados de las res-
ponsabilidades y el proceso a seguir, junto a la redac-
cién de acuerdos consensuados, resultan claves para
el buen funcionamiento del equipo, y para garantizar
la adecuacidn, efectividad y sustentabilidad de las pro-
puestas de CSCL, no sélo para generar aprendizajes
académicos valiosos sino también en la linea de favo-
recer la dimensién social y el sentimiento de comuni-
dad. De esta forma, la pedagogia, la organizacién y la
tecnologfa, también deben ayudar a crear un clima
apropiado de trabajo en el que se desarrollen senti-
mientos de conexidn, se facilite la denominada presen-
cia social y se favorezca la construccién de relaciones
que humanicen el entorno virtual (Chapman, Ramondt
& Smiley, 2005; Garrison, 2006; Picciano, 2002). Aten-
der a los aspectos sociales del aprendizaje colaborativo
y analizar cémo pueden sustentarse desde los dos nive-
les decisionales apuntados anteriormente constituye un
elemento clave en configuracién del CSCL y un desa-
fio para la investigacién en este &mbito (Pérez-Mateo &

Guitert, 2012).
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