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Resumen

En este trabajo se exploran los procesos de construccién compartida
del conocimiento desarrollados por pequenos grupos de estudian-
tes en un entorno tecnolégico de comunicacion asincrona. Se reali-
z6 un estudio cualitativo de casos miltiples en donde participaron
tres grupos de estudiantes universitarios que cursaban una licen-
ciatura en linea. El procedimiento de analisis consistié en identifi-
car cadenas socio-cognitivas dentro de la interaccion asincrona de
los estudiantes y en caracterizarlas de acuerdo con cuatro fases
de construccion del conocimiento: i) esclarecimiento/organizacion de
la tarea, ii) sintesis y acuerdos finales, iii) elaboracién de significa-
dos/propuestas, y iv) intercambio de informacién/ideas iniciales. Los
resultados revelaron que los grupos de estudiantes prestan mayor
interés a la organizacion de la tarea y al intercambio de informacién
y, en detrimento, hay menos elaboracion de significados propios so-
bre la tarea. Asimismo, se identificaron cuatro patrones de interac-
cion grupal derivados del nivel de implicacion y la profundidad del
dialogo establecido por los estudiantes durante de la tarea. Conclui-
mos que los grupos de estudiantes tienen dificultades para sostener,
de manera simultanea, una alta implicacién y un didalogo profundo
sobre los contenidos de la tarea, y muchas veces carecen de habili-
dades para explicar y argumentar sus ideas. Finalmente, planteamos
algunas propuestas para la intervencion del profesorado y la mejora
de los procesos colaborativos de los estudiantes.

Collaborative learning and phases of shared
knowledge construction in asynchronous
communication environments

Abstract

This paper explores the processes of the shared construction of
knowledge developed by small groups of students in technologi-
cal environments with asynchronous communication. A qualitative
multiple case study was carried out with the participation of three
groups of university students in an online bachelor’s degree program.
The analysis process consisted of identifying socio-cognitive chains
within the asynchronous interaction of students and classifying
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them into four phases of knowledge construction: i) understanding/
organization of the task, ii) synthesis and final agreements, iii) cre-
ation of meaning/proposals, and iv) exchange of information/initial
ideas. The results revealed that the groups of students were more
interested in the organization of the task and exchange of infor-
mation, and less interested in the creation of meanings inherent to
the task. Furthermore, we identified four group interaction patterns
stemming from the participation and profundity of the dialogue es-
tablished by the students during the task. We conclude that groups
of students have difficulty simultaneously sustaining high levels of
participation and deep dialogue about the contents of the task, and
they often lack the abilities to explain and argue their ideas. Finally,
we present some proposals for intervention by the professor and the
improvement of collaborative processes by the students.

Introduccion

Aprendizaje colaborativo en entornos tecnologicos de
comunicacion asincrona

1 desarrollo de las Tecnologias de la Informacion y la Co-

municacion (TIC) y, en especifico, sus potencialidades para

acceder, difundir y compartir informacion sin restricciones
de tiempo y espacio estan transformando las practicas sociales en
que participan y aprenden las personas. De acuerdo con Wilson y
Scalise (2015) “learning through digital networks, and the use of
digital media, is becoming increasingly important in private life,
in learning and in professional life.” (p. 58).

En este contexto, las instituciones de educacion formal y es-
pecialmente las universidades han incorporado, durante los ul-
timos anos, diversas plataformas tecnolégicas (Virtual Learning
Environment, VLE) para apoyar el desarrollo de los programas
educativos presenciales y para ofertar nuevas modalidades de
formacién, como el blended learning (b-learning) y el electronic
learning (e-learning).

En detalle, las plataformas tecnolégicas para el aprendizaje
en linea (de ahora en adelante VLE) permiten a los estudiantes
gestionar sus actividades académicas a través de la utilizacion de
distintos recursos incorporados en las aulas virtuales (Hamada
y Hassan, 2017), por ejemplo, el calendario académico, los re-
positorios de documentos, los materiales multimedia, el correo
electronico, el chat, los foros, los wikis, etc. La combinacion de
distintos medios de informacioén y canales de comunicaciéon en
los VLE brindan oportunidades para que los estudiantes sean pro-
tagonistas de su propio aprendizaje y gestionen de manera au-
ténoma su propio conocimiento (Binkley et al., 2012; Garrison y
Anderson, 2005; Johnson, 2016; Silva y Maturana, 2017).
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De acuerdo con diversos autores (Castro, Sudrez y Soto, 2016;
Kim, Liu y Bonk, 2005; Solimeno, Mebane, Tomai y Francescato,
2008), una caracteristica esencial de los VLE son las herramientas
de comunicacién asincrona disefiadas para que los estudiantes
trabajen de manera colaborativa y construyan conocimiento de
manera conjunta. Dichas herramientas ofrecen algunas ventajas
para el aprendizaje de los estudiantes, por ejemplo:

> La comunicacion asincrona no impone restricciones espa-
ciales ni temporales para la conectividad entre los partici-
pantes, permitiendo un alto grado de flexibilidad para que
los estudiantes trabajen a su propio ritmo.

> La comunicacién se basa en el lenguaje escrito, por lo que
requiere que los estudiantes expongan con mayor claridad
sus ideas y argumentos.

> La comunicacion es multidireccional, puesto que los alum-
nos pueden mantener una conversacion multiple, con va-
rios compaifieros a la vez y sobre diversos temas.

> El almacenamiento de las aportaciones dentro de los foros
permite a los estudiantes supervisar los progresos de la
tarea, reformular sus propias ideas y re-elaborar las aporta-
ciones de otros participantes.

A pesar de las potencialidades tecnolégicas que tienen las he-
rramientas de comunicacion asincrona, los estudios empiricos
han mostrado que, a menudo, los estudiantes tienen dificultades
para establecer interacciones productivas sobre los contenidos de
la tarea y no logran avanzar satisfactoriamente en la construc-
cion del conocimiento grupal. Tal como sefiala Johnson (2016)
“Simply because technology allows for discussions in the asyn-
chronous classroom, however, does not automatically mean that
students are engaged in the learning process” (p. 1488).

En concreto, en la colaboracién asincrona los estudiantes en-
frentan diversas dificultades para el cumplimiento de las metas
de la tarea y el progreso de su conocimiento. Por ejemplo, las in-
vestigaciones realizadas por Branon y Essex (2001) y Kirkwood y
Price (2005) demostraron que la comunicacién de los estudiantes
a través de foros asincronos suele desarrollarse con cierta lentitud
y discontinuidad en el tiempo, es decir, hay un desfase temporal
entre el requerimiento de informaciones hechos por los estudian-
tes y la entrega de respuestas que estos brindan, lo cual restringe
la evolucion del conocimiento grupal.

De manera similar, las investigaciones realizadas por Dennen y
Wieland (2007) y Engel y Onrubia (2013) muestran que la actividad
de los estudiantes dentro de los foros asincronos basicamente con-
siste en agregar informacion a los productos de la tarea sin realizar
un analisis critico de las aportaciones o propuestas realizadas por
los participantes. Asimismo, Rimor, Rosen y Naser (2010) destacan
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que en tareas colaborativas asincronas los estudiantes muchas ve-
ces establecen consensos superficiales sobre los significados de la
tarea con el proposito de acelerar la entrega de los productos, sin
que ello implique un analisis critico de las aportaciones de sus
compaiferos. Por su parte, en los estudios realizados por Liang,
Ebenezer y Yost (2010) y Zhang (2013) se observo que la partici-
pacion de los estudiantes en los foros de comunicacién asincrona
a menudo ocurre de manera desproporcionada, siendo dos o tres
estudiantes quienes controlan la discusiéon del grupo mientras que
el resto de participantes solo interviene para validar propuestas.

En conjunto, los resultados de estas investigaciones ponen de
relieve las dificultades que los estudiantes tienen en los entornos
tecnolégicos de comunicacion asincrona para aprender colabora-
tivamente, por lo que sugieren que la colaboracion eficaz requie-
re un alto nivel de responsabilidad y compromiso por parte de
los estudiantes y, al mismo tiempo, demanda un didlogo cogniti-
vo constante y profundo sobre los contenidos de la tarea que son
objeto de aprendizaje.

Tareas colaborativas y fases de construccion compartida
del conocimiento

Bereiter y Scardamalia (2009) caracterizan al aprendizaje cola-
borativo en linea como una actividad cognitiva compleja y de
responsabilidad mutua entre los estudiantes, cuyo proposito es
la transformacion y profundizacién de los conceptos objeto de
conocimiento. Asi, el hecho de que los estudiantes aprendan a
construir conocimientos de manera conjunta con el apoyo de la
tecnologia y, por lo tanto, sin ninguin tipo de restricciéon temporal
y espacial sigue siendo un desafio.

En los entornos tecnolégicos de comunicacion asincrona, los
grupos de estudiantes regularmente inician su colaboracién con
interacciones simples dirigidas a organizar y establecer metas
comunes entorno a la tarea y, progresivamente, se van involu-
crando en un dialogo mas rico y profundo sobre los contenidos
tematicos. De acuerdo con Engel y Onrubia (2010), la construc-
cién compartida del conocimiento en este tipo de entornos es un
proceso dindmico donde los estudiantes necesitan coordinar sus
esfuerzos para buscar, interpretar, analizar, argumentar y tomar
decisiones conjuntas sobre la tarea; los estudios realizados por
estos autores han constatado cuatro fases sucesivas de prepara-
cién y perfeccionamiento de las ideas para la creaciéon del cono-
cimiento grupal en foros de comunicacion asincrona. En la figura
1 sintetizamos el modelo propuesto por Engel y Onrubia (2010).

Aunque tedricamente se espera que todos los grupos de estu-
diantes alcancen las cuatro fases del conocimiento, en la practica
los grupos suelen comportarse de distinta manera, limitindose en
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Figura 1. Fases tedricas del proceso de construccion compartida del conocimiento.

73

F1

= Interpretan las pautas de la tarea
= Discuten las prioridades de la tarea
= Proponen un programa de actividades para la realizacion de

Esclarecimiento/
organizacion

de la tarea la tarea
= Formulan reglas para la ejecucioén de la tarea
F2 = Comparten experiencias y conocimientos previos sobre la tarea

participantes

= Elaboran una propuesta inicial a partir de las experiencias y
conocimientos previos

= ldentifcan los temas que requieren mayor profundizacion y
eligen los medios para su indagacion

Intercambio de
informacion/ideas
iniciales

F3

= Aportan nuevos signifcados, propuestas o ideas sobre el tema
= Solicitan explicaciones y argumentan sus propuestas
= Supervisan la calidad de las ideas o propuestas formuladas

Elaboracion de
signifcados/

= Revisan y contrastan las aportaciones realizadas por los

propuestas - Supervisan el progreso entorno al cumplimiento global de la tarea
F4 = Revisan conjuntamente la version fnal de los productos
elaborados para la tarea
Sintesis y = Valoran el cumplimiento de los requisitos exigidos por el
acuerdos profesor para la evaluacion de los productos
fnales = Toman acuerdos antes de cerrar los productos fnales de la

tarea (incorporan, profundizan o eliminan informacion)

= Manifestan explicitamente la aprobacion de los productos fnales

Fuente: elaboracion propia

muchos casos al intercambio de informacion. En este contexto,
el proposito de nuestro trabajo consiste en identificar, de manera
exploratoria, patrones grupales de colaboracién en cada una de
las fases del conocimiento, analizando de manera cualitativa la
interaccion asincrona desarrollada por pequefios grupos de estu-
diantes universitarios.

El estudio de la construccion compartida del conocimiento;
aproximaciones metodologicas

La construccién compartida del conocimiento como linea de in-
vestigacion surge en el marco de la psicologia de la educaciéon
y se fundamenta principalmente en las teorias constructivista
socio-culturales del aprendizaje escolar (Stahl, 2010). Desde este
enfoque tedrico se entiende que la construccién compartida del
conocimiento es un proceso cognitivo a nivel grupal en donde los
participantes co-construyen significados y conceptos cada vez mas
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ricos y complejos, pasando de la divergencia de ideas a la conver-
gencia del conocimiento (Engel y Onrubia, 2010; Johnson, 2016).

El estudio empirico de dichos procesos se ha desarrollado
principalmente a través de la aplicacion de pruebas tipo test a los
estudiantes (Jeong, Hmelo-Silver y Yu, 2014; Stahl, 2015). Habi-
tualmente se aplican pruebas de entrada para explorar el grado de
divergencia en el conocimiento inicial de los estudiantes y pruebas
finales para valorar los significados y parcelas del conocimiento
que, en relacion a los ejes tematicos revisados en la asignatura,
comparten los participantes una vez finalizada la tarea.

Como ejemplo de estas investigaciones destacamos el trabajo
realizado por Jorczak (2011), en donde se observo que los grupos
de estudiantes que inicialmente tienen un alto grado de divergen-
cia en el conocimiento, al término de la tarea logran definiciones
mas elaboradas, profundas y compartidas sobre los conceptos
discutidos en los foros. Por su parte, los grupos de estudiantes
que inicialmente muestran un alto grado de convergencia en el
conocimiento no logran avances importantes en la construcciéon
de nuevas ideas y reportan definiciones mas simples sobre los
conceptos al finalizar la actividad.

Con menor frecuencia, se han realizado otras investigaciones
en donde se exploran las estrategias discursivas que utilizan los
estudiantes para construir conocimiento. Dichos estudios se ba-
san en la codificacion de actuaciones y contribuciones realizadas
por los estudiantes dentro de los foros asincronos (Jeong et al.,
2014). Por ejemplo, en el estudio realizado por Shukor, Tasir, Van
der Meijden y Harun (2014) las contribuciones de los estudian-
tes se codificaron con base en 11 dimensiones: elaboracién de
preguntas que no requieren una respuesta profunda, elaboraciéon
de preguntas complejas que requieren una respuesta reflexiva,
solicitud de acuerdos, respuestas sin explicacion, respuestas argu-
mentadas, elaboracion de ideas propias, repeticion de ideas an-
teriores, evaluacion del contenido, aceptacion de propuestas sin
aportaciones propias, aceptacion de propuestas con sugerencias
de cambio, rechazo de propuestas re-elaboradas. Los resultados
de este estudio mostraron que las estrategias discursivas con ma-
yor impacto en el avance del conocimiento del grupo correspon-
den a la elaboracién de preguntas complejas y la argumentacion
de respuestas por parte de los participantes.

Consideramos que una de las limitaciones metodolégicas que
presentan los estudios realizados sobre convergencia del cono-
cimiento como las investigaciones centradas en la identificacion
de estrategias discursivas para la construccién del conocimiento
radica en que las unidades de anilisis utilizadas para la interpre-
tacion de los datos son individuales. De acuerdo con Stahl (2015),
aunque las investigaciones sobre construccion compartida del co-
nocimiento se sustentan teéricamente en marcos constructivistas
socio-culturales, a nivel empirico siguen predominando los méto-
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dos de analisis basados en categorias individuales; por ejemplo,
la convergencia del conocimiento se ha estudiado a través del
analisis de “reportes individuales” que los estudiantes elaboran
antes y después de la realizacion de la tarea, mientras que las
estrategias discursivas para la construccion del conocimiento se
han explorado a partir de la codificaciéon de “mensajes individua-
les” aportados por los estudiantes dentro de los foros asincronos.

En relacion con lo anterior, Coll, De Gispert y Rochera (2010)
y Stahl (2015) destacan la necesidad de construir nuevos métodos
de analisis que permitan explorar los procesos de construccién
compartida del conocimiento a partir de unidades grupales de
comunicacion. Ello implica observar la red de contribuciones y
de referencias que establecen los alumnos durante su colabora-
cion para identificar cadenas socio-cognitivas (CSg) en el grupo.
Una CSg se define como un conjunto de mensajes tematicamente
interrelacionados y conectados conversacionalmente, en donde
es posible observar los topicos en torno a los cuales se articula la
conversacion de los estudiantes (Coll et al., 2010).

La identificaciéon de CSg como estrategia de analisis permite
a los investigadores tener una vision de conjunto sobre lo que
dicen y hacen los miembros del grupo como entidad colectiva,
considerando el contexto global en el que las contribuciones de
los estudiantes se producen y cobran sentido. Haciendo una ana-
logia, podria decirse que asi como una pieza musical interpretada
por una orquesta puede explorarse mediante la observacién de
melodias individuales de cada musico, la obra musical también
podria analizarse como un conjunto de notas musicales interpre-
tadas por distintos integrantes del grupo y que combinadas dan
sentido a una pieza musical en su conjunto.

En relacion con lo anterior, en esta investigacion nos hemos
propuesto explorar los procesos de construccion compartida del
conocimiento a partir de la identificaciéon de CSg establecidas
por los estudiantes en relacion con cuatro fases del conocimien-
to (organizacion de la tarea, intercambio de informacion, elabo-
racion de significados/propuestas y sintesis/acuerdos finales). La
hipoétesis central de este trabajo es que las fases de construccién
compartida del conocimiento pueden adquirir distintos niveles de
concrecion dentro de los grupos colaborativos, donde el desarro-
llo de cada fase puede variar segun la profundidad del dialogo y
el nivel de implicacién de los estudiantes.

Método

Para esta investigacion se realizé un estudio de casos multiples
(Flick, 2002; Yin, 2006) en donde se exploraron actividades colabo-
rativas desarrolladas por tres pequenos grupos de estudiantes uni-
versitarios, —cada grupo conformado por cuatro participantes—.
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Especificamente, los casos estudiados se enmarcan dentro de
la Licenciatura en Psicopedagogia impartida por la Universitat
Oberta de Catalunya (UOO).

Nuestra aproximacién metodologica al objeto de estudio se
basa en el analisis de contenido de las contribuciones realizadas
por los estudiantes (Lopez-Noguero, 2002) en los foros de comu-
nicacioén asincrona en los que participaban. Este método nos per-
mite identificar cadenas socio-cognitivas vinculadas a las distintas
fases de construccion compartida del conocimiento.

Situaciones de observacion y participantes

La materia “Analisis de casos” es una asignatura de caracter obli-
gatorio con una carga docente de 6 créditos y con una duraciéon
cuatrimestral. La finalidad de la asignatura es ayudar a los estu-
diantes a representarse, de una manera practica, su intervencion
profesional como psicopedagogos en un amplio abanico de situa-
ciones que cubren diferentes ambitos de intervencion.

La asignatura esta compuesta por tres bloques tematicos:

1. En el primer bloque, se introduce a los estudiantes a las
ideas y conceptos basicos sobre el andlisis de casos, se
les presentan las distintas fases del proceso de interven-
cioén psicopedagodgica y tienen un primer acercamiento
con casos concretos de intervencion psicopedagogica.

2. En el segundo bloque, los estudiantes retoman los con-
tenidos correspondientes a las fases de intervencién psi-
copedagogica presentadas en el primer bloque. A partir
de ello, los alumnos proponen, estructuran y analizan un
caso de intervencion extraido de su propia experiencia
personal o profesional. Este segundo bloque pretende
que los alumnos aprendan a distinguir y analizar las dis-
tintas fases y estrategias que se emplean en un proceso
de intervencion psicopedagogica.

3. En el ultimo bloque, los estudiantes sintetizan los cono-
cimientos adquiridos en los bloques anteriores. La prio-
ridad en este bloque es que los alumnos aprendan a
construir propuestas de intervencion psicopedagogicas
pertinentes y argumentadas.

En esta investigacion hemos explorado las actividades grupales
desarrolladas en torno al segundo bloque tematico de la asigna-
tura, en donde los estudiantes se comunicaron a través de foros
asincronos durante 29 dias. Antes de iniciar la actividad cola-
borativa, los estudiantes recibieron instrucciones puntuales del
profesor sobre los requisitos que debian cumplirse para la elabo-
racion y entrega de los productos de la tarea.
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Con la finalidad de no interferir en el desarrollo natural de
las actividades colaborativas en linea de los estudiantes, los in-
vestigadores accedieron al aula virtual y recogieron los mensajes
almacenados en los foros una vez que los grupos concluyeron la
actividad. En total se recabaron 383 mensajes que constituyen la
fuente principal de los analisis.

Analisis de datos

El modelo de analisis utilizado para esta investigacion se concreta
en tres etapas. La primera etapa corresponde a la identificacion
de CSg dentro de la interacciéon asincrona de los grupos. Ope-
racionalmente, una CSg se conforma por un conjunto de contri-
buciones realizadas por varios miembros del grupo, en donde el
punto de partida es el mensaje de un estudiante que inicia la
discusion en torno a un eje tematico en concreto y el final de
la cadena se identifica por el turno que cierra el eje tematico en
cuestion dando por terminada la reciprocidad del didlogo. Se han
precisado los siguientes criterios operacionales para la identifica-
cion de CSg:

a. En primer lugar, los mensajes aportados por los estu-
diantes dentro de los foros asincronos se fragmentan en
unidades tematicas con significado propio, ya que los es-
tudios previos han demostrado que, en la comunicacion
asincrona, los estudiantes suelen plantear distintas lineas
tematicas o tépicos de discusion dentro de una misma
contribucion.
b. En segundo lugar, una vez que los fragmentos de men-
saje estan organizados por ejes tematicos, se realiza la
reconstruccion del didlogo de los estudiantes en CSg. Los
sub-criterios operacionales para la agrupacién de frag-
mentos de mensaje en CSg son los siguientes:
> Conectividad por adyacencia tematica (At): se aplica
cuando hay una reciprocidad conversacional entre dos
fragmentos de mensajes que refieren a un mismo tema
Yy que pertenecen a mensajes continuos en el tiempo.

> Conectividad por alusiéon (As): se aplica cuando, den-
tro del contenido de un fragmento de mensaje, se hace
alusién a un compaifiero o documento adjunto para
dar continuidad a una conversacién sobre un tema
planteado con anterioridad.

> Conectividad por continuidad implicita (Ci): Se aplica
cuando, dentro del contenido de un fragmento de mensa-
je, se responde de manera implicita a una linea conversa-
cional que se ha planteado con anterioridad, retomando
o finalizando la discusion sobre un tema en especifico.
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La segunda etapa del anilisis corresponde a la caracterizaciéon
de CSg de acuerdo con las fases de construccion compartida del
conocimiento.

b Fase 1. Esclarecimiento/organizacion de la tarea: CSg don-
de los estudiantes revisan las pautas demandadas por el
profesor para el abordaje de la tarea, dialogan o formulan
acuerdos en torno a qué hay que hacer, en qué tiempo,
cémo hay que hacerlo, mediante qué procedimiento(s),
con qué recursos, qué producto(s) hay que generar y con
qué caracteristicas.

b Fase 2. lintercambio de informacién/ideas iniciales: CSg
donde los estudiantes realizan una primera aproximacion
al tema/objeto de estudio, comparten sus experiencias per-
sonales y conocimientos previos sobre el tema, acumulan
informacién relevante, sugieren fuentes de informacion
para profundizar sobre el tema y elaboran metas comunes
a partir de los intereses personales.

b Fase 3. Elaboraciéon de significados/ propuestas de inter-
vencion psicopedagogica: CSg donde los estudiantes ela-
boran las propuestas de intervencion psicopedagogica,
supervisan el cumplimiento de la tarea tanto a nivel de
contenido como de formato de los productos, identifican
y resuelven incomprensiones, solicitan y dan explicaciones
de sus aportaciones y argumentan sus puntos de vista so-
bre el tema.

b Fase 4. Sintesis y acuerdos finales: CSg donde los estudian-
tes establecen acuerdos finales sobre el contenido de los
productos, formato y/o formas de entrega, revisan conjun-
tamente el cumplimiento de los requisitos exigidos por el
profesor para la evaluacion de los productos y manifiestan
explicitamente su aprobacion sobre las propuestas elabo-
radas antes de su entrega al profesor.

Finalmente, la tercera etapa del analisis consiste, para cada una
de las fases del conocimiento, en revisar las CSg desarrolladas
por los grupos de estudiantes y, después, elaborar inductivamen-
te patrones de interacciéon grupal basados en las actuaciones de
los estudiantes.

Resultados
Identificacion de CSg y topicos de discusion
Como se muestra en la tabla 1, las 383 contribuciones realizadas

por los grupos de estudiantes en los foros asincronos se fragmenta-
ron en 517 unidades de mensajes. Observamos que tanto el “Grupo
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I Tabla 1. CSg identifcadas en la interaccion asincrona de los grupos.

79

Grupos Contribuciones en Fragmentos de Csg
el foro mensaje
a 234 19

X de fragmentos
de mensajes por CSg

146 12.3
B 116 144 16 9.0
C 121 139 18 7.7
Total 383 517 53 -

A” y el “Grupo B”, en contraste con el “Grupo C”, desdoblan sus
contribuciones en un mayor nimero de fragmentos de mensaje.

Ahora bien, la agrupacion de los fragmentos de mensajes por
lineas tematicas ha permitido identificar 53 CSg en total, siendo
el “Grupo A” y el “Grupo B” quienes muestran cadenas mas am-
plias en cuanto al promedio de fragmentos de mensaje que las
integran, poniendo de relieve que los estudiantes de estos grupos
tienen un mayor intercambio de mensajes en la configuracién de
CSg, en contraste con el “Grupo C”.

En la tabla 2 se muestran los topicos a los que remiten las
CSg en cada una de las fases del proceso de construccion com-
partida del conocimiento. A nivel global se observaron 16 tépicos
distintos en las CSg identificadas: la mayor cantidad de topicos se
ubica en la fase 1, que consiste en el esclarecimiento/organiza-
cion de la tarea (6 tépicos distintos), y en la fase 3, concerniente
a la elaboracion de significados/propuestas (6 topicos distintos);
en cambio, hay un menor nimero de tépicos en la fase 2, dirigida
al intercambio de informacion/ideas iniciales (3 topicos distinti-
tos), y en la fase 4, referente a la elaboracion de sintesis/acuerdos
(3 topicos distintos).

Caracterizacion de CSg por fases de construccion
compartida del conocimiento

En la tabla 3 se muestran las frecuencias absolutas (nimero de
cadenas registradas en cada fase) y relativas (porcentaje prome-
dio de cadenas registradas en cada fase) correspondientes a la
distribucion de CSg por fases de construccion compartida del
conocimiento. Con base en las frecuencias globales, destacamos
que gran parte del didlogo establecido por los estudiantes dentro
de los foros asincronos se concentra en las primeras dos fases del
proceso, es decir, en la organizacion de la tarea (33.96%) y en el
intercambio de informacién inicial (30.19%). Por su parte, las CSg
vinculadas a la fase 3 (elaboracion de ideas/propuestas) repre-
sentan solo el 22.60% y las asociadas a la fase 4 (elaboracion de
sintesis/acuerdos finales) el 13.21%.
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I Tabla 2. Tépicos de discusion a los que remiten las CSg.

- Lista de topicos identificados

Fase 1 . Dialogan sobre el procedimiento a seguir para la organizacion la tarea

. Interpretan las pautas de la tarea para orientar sus actividades colaborativas

. Construyen un calendario de actividades para el abordaje de las distintas partes de la
tarea

. Acuerdan las funciones que deben asumir dentro del grupo

. Proponen normas para la participacion dentro de los foros

(2 NG I WN =

Fase 2 . Intercambian informacion inicial y comparten experiencias para elegir un caso
objeto de estudio
7. Interpretan las pautas de la tarea para asegurarse de que el caso elegido cumple con
los requisitos demandados por el profesor

8. Elaboran por escrito una descripcion general sobre el caso seleccionado

Fase 3 9. Discuten sobre la problematica planteada en el caso de estudio (actores que
intervienen en la situacion, contexto en que se ubica, origen del problema, etc.)

10. Consensan las principales difcultades que presentan los actores involucrados en el
caso

11. Elaboran por escrito un informe sobre las principales lineas de intervencion
psicopedagogica observadas a partir del analisis del caso

12. Proponen y discuten estrategias de intervencién psicopedagdgica para solucionar la
problematica del caso

13. Supervisan el desarrollo y la evolucion de la tarea

Fase 4 14. Aprueban el contenido de los productos elaborados para su entrega ante el profesor

15. Revisan las pautas de la tarea para asegurarse de que los productos elaborados
cumplen con los requisitos demandados por el profesor

16. Identifcan errores en el contenido o formato de los productos elaborados y
proponen alternativas de solucion

I Tabla 3. CSg desarrolladas en cada fase de construccién compartida del conocimiento.

----------

31.58 36.84 21.05 2 10.53 100
B 8 50.00 1 6.25 5 31.25 2 12.50 16 100
C 4 22.22 8 44.44 3 16.67 3 16.67 18 100
Total 18 33.96 16 30.19 12 22.64 7 13.21 53 100

En términos mas especificos, en el “Grupo A” observamos
una frecuencia predominante de CSg dirigidas a la organizacién
de la tarea (fase 1) y al intercambio de informacion inicial (fase
2), mientras que en el “Grupo B” sobresalen las CSg centradas en
el intercambio de informacion inicial (fase 2) y en la elaboracién
de significados/propuestas (fase 3); por su parte, en el “Grupo
C” encontramos una alta proporcion de cadenas dirigidas al in-
tercambio de informacion inicial (fase 2). en detrimento de la or-
ganizacion de la tarea (fase 1) y la elaboracion de significados/
propuestas (fase 3).
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En general, estos resultados destacan que los grupos de estu-
diantes suelen tener dificultades para desarrollar un didlogo cen-
trado en la creacion de ideas y propuestas propias y, a menudo,
reducen su actividad colaborativa al intercambio de informacion.

Patrones de comportamiento grupal en las fases del
conocimiento

A partir del analisis de contenido de las CSg se pudieron identi-
ficar, inductivamente, distintos patrones de interaccién grupal en
las fases de construccién compartida del conocimiento. Dichos
patrones se derivan del nivel de implicacién y la profundidad
del dialogo establecido por los estudiantes durante de la tarea,
que puede ir de menor a mayor grado. En la figura 2 se muestran
cuatro patrones de interacciéon grupal identificados en las CSg:

1. Primera seccion de la figura. Baja implicacién por parte
de algunos miembros del grupo con una elaboracién/dis-
cusion superficial sobre los contenidos de la tarea.

2. Segunda seccion de la figura. Alta implicaciéon por parte
de todos los miembros del grupo con una elaboracion/
discusion superficial sobre los contenidos de la tarea.

3. Tercera seccion de la figura. Alta implicaciéon por parte
de todos los miembros del grupo con una elaboracion/
discusion profunda sobre los contenidos de la tarea.

4. Cuarta seccion de la figura: Baja implicacion por parte de
algunos miembros del grupo con una elaboraciéon/discu-
sién profunda sobre los contenidos de la tarea

Figura 2. Modalidades de interaccién grupal en las fases de
construccion compartida del conocimiento.

Alta implicaciéon

@] 06

Elaboracion Elaboracion
superfcial de la profunda de la
tarea tarea

@1 ®

Baja implicacion

Fuente: elaboracion propia.
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En el “Grupo A” los estudiantes mostraron un mismo patrén de
interaccion durante el desarrollo de todas las fases de construc-
cién del conocimiento. Todos los participantes se implicaron
fuertemente en la realizacion de la tarea y sostuvieron una dis-
cusion profunda sobre los contenidos objeto de conocimiento. A
manera de sintesis, en la tabla 4 se presenta una caracterizacion
de las actividades desarrolladas por el “Grupo A” en cada una de
las fases del conocimiento.

En el “Grupo B” los estudiantes mostraron un patréon de baja
implicacion durante el desarrollo de las fases de construccion del
conocimiento y se combina mayoritariamente con un abordaje
profundo de los contenidos de la tarea (a excepcion de la se-
gunda fase). A manera de sintesis, en la tabla 5 se presenta una
caracterizacion de las actividades desarrolladas por el “Grupo B”
en cada una de las fases del conocimiento.

Tabla 4. Grupo A, patrones de interaccion en las fases de construccion compartida del

conocimiento.

Esclarecimiento/organizacién
de la tarea (alta implicacion y
elaboracion profunda)

De manera conjunta los estudiantes revisan las pautas de la ta-
rea, comentan y resuelven dudas sobre los componentes reque-
ridos por el profesor para la elaboracion de los productos. Con
base en las caracteristicas de la tarea y los elementos que la
integran, los participantes programan un calendario de activi-
dades y discuten los plazos temporales que tienen para cumplir
las metas grupales.

Intercambio de informacion/
ideas iniciales (alta
implicacion y elaboracion
profunda)

Los estudiantes muestran una alta implicacion en el intercam-
bio de ideas iniciales y el esclarecimiento del contenido del
temal/caso de estudio. Tipicamente los participantes solicitan y
proporcionan informacion para describir el tema/caso de estu-
dio, afadiendo informacion al producto (que es objeto de eva-
luacién por el profesor) y vigilando los progresos del mismo.

Construccién de signifcados/
propuestas (alta implicacion y
elaboracion profunda)

Los estudiantes analizan la situacion problematica planteada
en el caso de estudio y discuten las principales necesidades
que deben ser atendidas por el psicopedagogo. Para elaborar
las propuestas de intervencion psicopedagogia los estudiantes
solicitan y dan explicaciones/argumentos detallados sobre las
estrategias, etapas y recursos necesarios para la intervencion
educativa. La propuesta fnal es resultado del esfuerzo compar-
tido por los estudiantes, el cual se ve refejado en la calidad del
producto (tanto a nivel de contenido como de estructura).

Sintesis y acuerdos fnales
(alta implicacioén y
elaboracion profunda)

Los estudiantes refexionan sobre los contenidos mas relevantes
abordados durante la tarea y establecen acuerdos fnales sobre
los argumentos que deben incluirse dentro de las conclusiones.
Regularmente un estudiante se encarga de elaborar una pri-
mera version de las conclusiones, las cuales son mejoradas y
corregidas por el resto de los participantes antes de entregar el
producto fnal al profesor.
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Tabla 5. Grupo B, patrones de
conocimiento.

interaccion en las fases de construccion compartida del

Esclarecimiento/organizacion
de la tarea (baja implicacion y
elaboracion profunda)

De manera conjunta los estudiantes revisan las pautas de la
tarea, comentan y resuelven dudas sobre los componentes re-
queridos por el profesor para la elaboracion de los productos.
Con base en las caracteristicas de la tarea y los elementos que
la integran, un miembro del grupo realiza la programacién de
actividades y distribuye funciones a los participantes.

Intercambio de informacion/
ideas iniciales (baja
implicacion y elaboracién
superfcial)

Los estudiantes se implican poco en la exposicion de ideas
iniciales. Tipicamente la descripcién del tema/caso de estudio
se focaliza en dos participantes que afaden informacioén al pro-
ducto, mientras que el resto de integrantes se dedica a corregir
aspectos formales del producto (formato, estructura y presenta-
cién) sin contribuir en el contenido.

Construccion de signifcados/
propuestas (baja implicacion
y elaboracion profunda)

Los estudiantes analizan la situacién problematica planteada
en el caso de estudio y discuten las principales necesidades
que deben ser atendidas por el psicopedagogo. Con base en

las necesidades identifcadas, cada estudiante elabora una pro-
puesta de intervencion psicopedagdgica y después agregan las
contribuciones individuales en un producto global sin que estas
sean discutidas por el grupo. La propuesta fnal es clara tanto

a nivel de contenido como de estructura, sin embargo, dicha
propuesta es el resultado de la suma de esfuerzos individuales y
no de la negociacion de los participantes sobre los signifcados
propuestos.

Sintesis y acuerdos fnales
(baja implicacién y
elaboracion profunda)

Los estudiantes refexionan sobre los contenidos mas relevantes
abordados durante la tarea y establecen acuerdos fnales sobre
los argumentos que deben incluirse dentro de las conclusiones.
Con base en los acuerdos tomados de manera conjunta, un es-
tudiante realiza el documento de conclusiones y procede a su
entrega directa con el profesor.

Finalmente, en el “Grupo C” los estudiantes mostraron un pa-

tron de alta implicacion en las primeras dos fases, mientras que
en la tercera y cuarta fase la implicacion de los estudiantes dismi-
nuyo. Asimismo observamos, mayoritariamente, un procesamien-
to superficial sobre los contenidos de la tarea. En la tabla 6 se
presenta una caracterizacion de las actividades desarrolladas por
el “Grupo C” en cada una de las fases del conocimiento.

Conclusiones

En el siglo XXI, el aprender a utilizar las herramientas tecnolégicas
para trabajar en equipo y construir conocimiento de manera con-
junta es una de las competencias fundamentales que los estudian-
tes necesitan desarrollar durante su carrera universitaria (Binkley
et al., 2012; Johnson, 2016). Con el propésito de promover dichas
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Tabla 6. Grupo C, patrones de interaccion en las fases de construccién compartida del

conocimiento.

Esclarecimiento/organizacién
de la tarea (alta implicacion y
elaboracion superfcial)

Los estudiantes comienzan a organizar sus actividades sin
una interpretacion previa de las pautas de la tarea y sin
compartir una idea clara sobre los componentes requeridos
por el profesor para la elaboracién de los productos. Los
participantes eligen roles y funciones de manera pragmatica
para la realizacion de la tarea, es decir, no hay ningun tipo
de justifcacion académica ligado al tipo de organizacién
que establecen. Ademas, la programacién temporal para el
desarrollo de las actividades es poco clara.

Intercambio de informacién/
ideas iniciales (alta
implicacion y elaboracién
profunda)

Los estudiantes muestran una alta implicacion en el
intercambio de ideas iniciales y el esclarecimiento del
contenido del tema/caso de estudio. Tipicamente los
participantes solicitan y proporcionan informacion para
describir el tema/caso de estudio, afiadiendo informacion
al producto —que es objeto de evaluacion por el profesor—y
vigilando los progresos del mismo.

Construccion de signifcados/
propuestas (baja implicacion
y elaboracion superfcial)

Hay una baja implicacion de los estudiantes en el analisis y

la discusion del problema planteado en el caso de estudio.

Los participantes solo afiaden informacion a los productos sin
discutir el tema o supervisar el contenido de las contribuciones,
y a menudo estan mas pendientes en el progreso del producto
que en la calidad de su contenido. Las propuestas fnales de
intervencion son ambiguas tanto a nivel de contenido como de
estructura.

Sintesis y acuerdos fnales
(baja implicacion y
elaboracion superfcial)

Un miembro del grupo se encarga de resumir los contenidos
abordados durante la tarea y elabora las conclusiones del
grupo, mientras que el resto de participantes se limita a validar

el documento fnal sin haber realizado contribuciones propias.

competencias, dentro de las practicas educativas universitarias se
ha ido incorporado, paulatinamente, el uso herramientas compu-
tacionales para la comunicacion asincrona.

En relacion con lo anterior, y de manera paralela, dentro de
las ciencias de la educacién ha emergido el interés por explo-
rar los beneficios que comporta la utilizaciéon de dichas herra-
mientas en el aprendizaje de los estudiantes. De acuerdo con
Stahl (2015), las investigaciones realizadas en este campo de es-
tudio a menudo utilizan métodos de anilisis tradicionales pro-
cedentes de la psicologia cognitiva, de las que pueden senalarse
dos limitaciones principales. Por un lado, muchas de las investi-
gaciones realizadas se han centrado en valorar los aprendizajes
individuales de los estudiantes vistos como una consecuencia de
la experiencia colaborativa. Por otro lado, quienes exploran los
procesos colaborativos (mediante la técnica de analisis de conte-
nido de las contribuciones realizadas por los estudiantes dentro
de los foros) suelen utilizar indicadores cualitativos para valorar
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el desempeno individual de los estudiantes, pero no el desem-
peno grupal como tal. Con el proposito de superar dichas li-
mitaciones, en nuestro trabajo hemos adoptado las CSg como
unidades basicas de analisis para profundizar en el comporta-
miento grupal de los estudiantes y en sus procesos colaborativos
(Coll et al., 2010).

Una CSg, tal como se ha definido en nuestro estudio, se inte-
gra por un conjunto de contribuciones realizadas por varios miem-
bros del grupo en donde se discute algiin tépico/tema en concreto
sobre la tarea. A través de este tipo de analisis, en todos los gru-
pos examinados hemos conseguido identificar cadenas discursivas
vinculadas con cuatro fases de construccion del conocimiento:
i) esclarecimiento/organizacion de la tarea, ii) iintercambio de
informacion/ideas iniciales, iii) elaboracion de significados/ pro-
puestas y iv) elaboracion de sintesis y acuerdos finales. De ma-
nera similar al estudio realizado por Engel y Onrubia (2010),
encontramos que los grupos de estudiantes muestran una mayor
dedicacion a la organizacion de la tarea y al intercambio de infor-
macién y, en detrimento, un menor nimero de CSg dirigidas a la
elaboracion de significados y generacion de nuevas ideas.

Los resultados de nuestro estudio también muestran la im-
portancia de dos dimensiones vinculadas al desarrollo del cono-
cimiento de los grupos: por una parte, el grado de implicacion
que los estudiantes muestran en las CSg vy, por otra parte, la pro-
fundidad del dialogo establecido por los estudiantes sobre los
topicos discutidos. La combinacién de estas dos dimensiones dio
lugar a cuatro escenarios distintos de interaccién grupal que va-
rian a través de las fases de construcciéon del conocimiento: i) alta
implicacién por parte de todos los miembros del grupo con una
elaboracién/discusién profunda sobre los contenidos de la tarea;
ii) baja implicacién por parte de algunos miembros del grupo con
una elaboracién/discusion profunda sobre los contenidos de la
tarea; iii) alta implicacion por parte de todos los miembros del
grupo con una elaboracién/discusion superficial sobre los con-
tenidos de la tarea; y iv) baja implicacién por parte de algunos
miembros del grupo con una elaboracioén/discusiéon superficial
sobre los contenidos de la tarea.

Al mismo tiempo, los patrones de interaccién grupal ponen
de relieve la dificultad que tienen los estudiantes para mantener
simultaneamente una alta implicaciéon y una elaboracién/discu-
sién profunda sobre la tarea a lo largo de las fases de construc-
cién del conocimiento, ya que solo el “Grupo A” fue capaz de
mantener simultaineamente una alta implicaciéon y un dialogo pro-
fundo sobre la tarea.

En coincidencia con el estudio de Shukor et al. (2014),
encontramos que la explicaciéon y argumentacion de las ideas
son aspectos que contribuyen fuertemente a la creaciéon de nue-
vo conocimiento, sin embargo, la mayoria de los grupos de
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estudiantes solo afiaden informacion a los productos de la tarea
sin discutir el tema o supervisar el contenido de las contribucio-
nes, ademds de estar mas centrados en el seguimiento superficial
del producto (aspectos formales de la tarea) que en la calidad de
su contenido. En la misma linea, el estudio realizado por Liang et
al. (2010) demostré que la consolidacion de un discurso critico
para la construccién del conocimiento es mas dificil de lograr en
contextos de colaboracion en linea que en entornos de colabo-
racion presencial, ello debido a que la intervencion del profesor
en los foros de comunicacion asincrona generalmente se limita a
proporcionar instrucciones iniciales para la realizacién de la tarea
y, en cambio, hay una escasa intervencion durante el proceso de
elaboracion y discusion de los contenidos tematicos.

Consideramos que las conclusiones expuestas deben tratarse
con prudencia debido a la naturaleza exploratoria del estudio y el
bajo nimero de casos analizados. Asimismo, para futuras investi-
gaciones destacamos la importancia de triangular el andlisis de las
CSg con otro tipo de datos, por ejemplo, las valoraciones realizadas
por el profesor entorno a los productos elaborados por los grupos,
asi como las percepciones individuales que tienen los estudiantes
sobre su propio proceso colaborativo y los productos elaborados.

Finalmente destacamos algunas implicaciones para la practi-
ca. En primer lugar, nuestros resultados apuntan la necesidad de
disenar pautas de apoyo dirigidas a que los grupos de estudiantes
mantengan un mayor equilibrio entre las fases del conocimiento,
por ejemplo, los profesores deberian establecer periodos tempo-
rales para que los estudiantes desarrollen de manera mas ecuani-
me las distintas fases del conocimiento. En segundo lugar, al igual
que Liang et al. (2010) y Zhang (2013), consideramos importante
trabajar en la elaboracion de pautas de actuaciones dirigidas a
impulsar formas de participacién mas equitativas sobre la tarea,
por ejemplo, requerir a los estudiantes un minimo de interven-
ciones dentro de cada foro y solicitar un acceso continuo al aula
virtual. En tercer lugar, se podrian proponer modelos de dialogo
que ayuden a los estudiantes a mantener discusiones mas reflexi-
vas, argumentadas y constructivas sobre los contenidos temati-
cos, del tipo “explique su propuesta”, “proporciones ejemplos”,
“mencione las referencias en que basa su opinién”, “destaque los
puntos en que su propuesta coincide o difiere de la de sus com-
paneros”, etc.
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