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Resumen

El objetivo de este trabajo es analizar la relacion entre la participacion (PA) de los
alumnos en entornos aprendizaje colaborativos mediados por ordenador, también
denominados Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL) y la conciencia de
grupo o Group Awareness (GA) como variable mediadora entre la PA y los resultados
de aprendizaje (RA). Este estudio se considera tres tipologias de GA, la conciencia
participativa (GAp), la conciencia cognitiva (GAc) y la conciencia social (GAs) las que
pueden ser facilitadas por herramientas de sensibilizacion (Group Awareness Widgets,
GAWSs) que tienen por objetivo entregar informacion sobre distintos aspectos de la
actividad contribuyendo asi a mejorar la interaccién y los procesos de construccion
colaborativa del conocimiento en los entornos CSCL. Con esta finalidad hemos
analizado un proceso instruccional en una plataforma de aprendizaje online en dos
grupos de estudiantes de postgrado. Ambos grupos disponian del uso de una
herramienta de GAWSs. Sin embargo, solo un grupo tenia acceso a la visualizacion de la
informacion relativa a los otros compafieros del grupo. Los resultados obtenidos nos
hacen suponer; primero, que existe una relacion entre la PA y un tipo especifico de GA,
en este caso la conciencia participativa o GAp, la que puede verse reflejada en el grupo
que contaba con una herramienta de sensibilizacion. Segundo, en la medida que los
estudiantes cuentan con una herramienta de GAWs la GAp es mayor. Tercero, que si
bien la PA puede favorecer aspectos especificos de la GA, no encontramos una relacién
directa con los RA que alcanzan los estudiantes en el proceso de colaboracion. Y cuarto,
que la introduccion de dispositivos y su influencia sobre la GA, podria estar facilitando
aspectos especificos que dice relacion con la conciencia cognitiva (GAc) o conciencia
del conocimiento. En resumen, podemos suponer que la informacién facilitada por este
tipo de herramientas favorece aspectos especificos de la interaccion y la PA, lo que
puede llegar a considerarse un instrumento que facilita considerablemente aspectos
relativos al conocimiento de la actividad facilitando los procesos de aprendizaje entre

los estudiantes.
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Abstract

The aim of this study is to analyze the relationship between student participation in
Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL) and Group Awareness (GA) as a
mediating variable between the students’ participation and their learning results. This
study is based on the hypothesis that Group Awareness Widgets (GAWSs) can facilitate
students’ interaction and improve the process of collaborative learning. To this end, we
have analyzed the learning process in an on-line platform of two groups of postgraduate
students. Both groups had available GAWs tools that intend to transfer information on
different aspects of the collaborative activities. However, only one group had access to
the visualization of the GA information provided by the GAW. The results of this study
let us consider that firstly, there is a connection between participation and a specific
type of GA, in this case the Participation Group Awareness (GAp); secondly, when the
students have GAWSs tools, the GAp is higher; thirdly, although participation can
contribute to specific aspects of the GA, we have not found a direct connection with
learning results that students reach in the collaboration process; fourthly, the
introduction of GAw and their influence on GA can facilitate specific aspects connected
with cognitive awareness, or knowledge wareness. Summing up, we can assume that the
information facilitated by this type of tools contributes to specific aspects of interaction
and participation. These GAw tools can be considered an instrument that significantly

facilitates the learning process between students.

Introduccion

El aprendizaje colaborativo mediado por ordenador o también denominado Computer
Supported Collaborative Learning (CSCL) ha experimentado un desarrollo importante
en el transcurso de las ultimas décadas debido al incremento de los dispositivos y a los
variados usos que generan las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC)
(Janssen, Erkens, Kanselaar, & Jaspers, 2007; Stahl, Koschmann, & Suthers, 2006). Sin
embargo, dada la variedad de usos de entornos tecnoldgicos, existen cada vez mas
interrogantes respecto de las formas que estas herramientas facilitan los procesos de

aprendizaje (Coll & Monereo, 2008).
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Los entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) o Virtual Learning Environments
(VLEs), juegan un papel primordial dado que permiten la transferencia de Ia
informacion, la aplicacion y aclaraciéon de conceptos, el intercambio y desarrollo de
ideas, la exploracion de recursos compartidos, la colaboracion en la construccion de
conocimiento y el desarrollo de los procesos de conciencia y habilidades (Coll y
Monereo, 2008; Lameras, Levy, Paraskakis, & Webber, 2012). Estas caracteristicas
permiten a los participantes que colaboran en este tipo de entornos generar una serie de
interacciones que pueden llegar a contribuir considerablemente a los procesos de

aprendizaje (Dillenbourg, Jarveld, & Fischer, 2009).

Por otra parte, cabe sefialar que los EVA permiten dar soporte a las contribuciones
que desarrollan los participantes durante el proceso de colaboracion (Choitz, & Lee,
20006) las que tienen como base las herramientas de comunicacion asincrona escrita y en
algunas ocasiones las herramientas de comunicacion audiovisual. En lo que se refiere a
la comunicacidn asincrona escrita, esta tiene como principales caracteristicas, la lectura
de las contribuciones de los que colaboran y la escritura de las ideas que deseo
compartir y que considero relevantes. Ambas caracteristicas pueden ser consideradas
como los aspectos que poseen mayores implicancias para los procesos de ensefanza y

aprendizaje (Coll & Monereo, 2008).

En este contexto, estudiar empiricamente coOmo afecta la utilizacion de
determinados dispositivos o mecanismos de colaboracion a los procesos cognitivos que
deben poner en marcha los estudiantes en situaciones de ensefianza y aprendizaje
mediadas por este tipo de tecnologias constituye una area de investigacion de especial
interés, dado que permite entre otras cosas, el estudio de las dindmicas de interaccion, la
aclaracion y transferencia de ideas y elaboracion de significados. En sintesis, la re-
presentacion de determinado conocimiento para una apropiacion mas significativa por
parte de los estudiantes que utilizan estos espacios de trabajo colaborativo (Bodemer &

Dehler, 2011).

En un estudio relativo al impacto de la frecuencia de uso sobre el rendimiento de
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los estudiantes que participan en cursos online realizado el afio 2010 por Allen y
Seaman, se sefiala que solo en los Estados Unidos este tipo de educacion tiene una tasa
de crecimiento diez veces mayor que en la educacion de cursos presenciales. Ademas, el
crecimiento de dichos programas es considerado una prioridad por parte de las
principales instituciones de educacion superior de EE.UU. En 2009 mas de un cuarto de
todas las matriculas de los EE.UU. se realizaron a partir de cursos universitarios en
linea. Esto revela un crecimiento desenfrenado de la educacion online y la necesidad de
las instituciones de generar ofertas, que mas allad de sobrepasar los limites tengan como

principio la efectividad de los procesos de aprendizaje.

En resumen la mayoria de las investigacion es concuerdan que existe un aumento
en la educacion online sobre todo en lo que respecta a la educacion superior, en la cual
la mayoria de sus participantes son aprendices adultos (Kuenzi, 2005). Sin embargo, en
un estudio reciente realizado por Yukselturk y Top (2012) donde se analizaron los
perfiles de los participantes en linea respecto a sus caracteristicas de entrada, los
comportamientos de participacion y los logros de aprendizaje, los resultados
encontrados demuestran una diversidad importante de perfiles de participacion, entre los
que se pueden distinguir dos caracteristicas principales de entrada, sexo y situacion
laboral, lo que ha llevado a cambiar la percepcion inicial de que dichos entornos o

espacios de trabajo son utilizados principalmente por aprendices adultos.

Sin embargo, a pesar del aumento creciente de la educacion online, de la
diversidad de usuarios y de las potencialidades que pueden ofrecer dichos entornos para
facilitar los procesos de ensefianza y aprendizaje continian apareciendo mas y nuevas
interrogantes acerca de como abordar este proceso, cuyo objetivo principal es estudiar
como las personas pueden aprender de manera conjunta con la ayuda de los ordenadores
(Choitz & Lee, 2006; Kreijns, Kirschner, & Jochems, 2003; Stahl et al., 2006). En esta
linea los factores méas discutidos respecto a la utilizacion de los entornos o dispositivos
CSCL se sustenta en la participacion o presencia que desarrollan los estudiantes
mientras colaboran y en la calidad de los resultados de aprendizaje que logran los

estudiantes (Kupczynski, Gibson, Ice, Richardson, & Challoo, 2011).
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Nuestro trabajo considera que la calidad de los procesos de aprendizaje en CSCL
va mas alla del artefacto tecnoldgico dado que a nuestro entender, el foco de actividad
ultimo lo constituyen los intercambios comunicativos, tanto sincronica como
asincronicamente o una combinacion de ambos'. Estos intercambios son elaborados por
los estudiantes mientras desarrollan una actividad instruccional, que tiene como
finalidad el aprendizaje de determinados contenidos. En sintesis, el foco de
investigacion central del CSCL se centra en aumentar el potencial de estas herramientas
para apoyar los procesos de comunicacion, los que en gran medida se basan en facilitar
el aumento de la interaccion social entre los miembros del grupo (Linden, Erkens,

Schmidt, & Renshaw, 2002).

Autores como Barron (2003) y Staarman, Krol y Meijden (2005) en Dehler,
Bodemer, Buder y Hesse, (2011), sefialan que existe evidencia suficiente para sefalar
que la calidad de la interaccion es determinante para los resultados de aprendizaje. Sin
embargo, para que esto ocurra es necesario facilitar; primero, los procesos de
participacion en las diferentes actividades; y segundo, que dicha participacion tenga
como propdsito incrementar la interaccion entre los miembros que colaboran en una

actividad de aprendizaje (Dehler et al., 2011).

Ahora bien, también es necesario sefialar que existe un avance importante en
cuanto al desarrollo de estrategias especificas para el aprendizaje en entornos virtuales,
un ejemplo lo podemos encontrar en investigacion es que exploran; por ejemplo,
estrategias de gestion temporal en las actividades colaborativas mediadas por ordenador
(Monereo & Romero, 2007) o las competencias necesarias que los estudiantes deben
desarrollar para resolver eficazmente una tarea de aprendizaje mientras interactian en
estos espacios. En palabras de Monereo (2005), espacios cada vez mas masificados y en
expansion y que se estdn convirtiendo en un medio de socializacion y en un medio

privilegiado para el desarrollo profesional.

El concepto de sincronia es un criterio de clasificacion de los sistemas de trabajo cooperativo asistido por computadora
(Computer Supported Cooperative Work, CSCW) propuesta por Ellis, Gibbs, y Rein (1991) y se refiere a aquellas interacciones que
se dan al mismo tiempo, y las asincronas, las que no suponen un criterio de temporalidad. Sin embargo, la diferencia entre uno y
otro tipo de interaccion es bastante difusa. Siguiendo a Dillenbourg (1999) podemos definir la sincronia no tanto en términos
temporales estrictos, sino como una regla social, en la que el emisor presupone que el receptor esta esperando su mensaje y lo va a
procesar tan pronto como lo reciba. Las asincronicas, a su vez, se definiria como aquella en la cual los mensajes se emiten sin
realizar ninguna suposicion acerca del comportamiento del (potencial) receptor.
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En este mismo orden de ideas Fransen, Kirschner y Erkens (2011) sefialan que la
colaboracion no siempre es eficaz en los contextos CSCL y que para remediar esta
situacion, es necesario determinar y entender las variables que influyen en la eficacia
del equipo. Una de estas variables considerada de especial relevancia para el estudio del
aprendizaje en estos entornos es la participacion (Wenger, 1998). La participacion es un
concepto que ha sido estudiado desde diferentes aproximaciones tedricas y empiricas,
las que van desde los enfoques de la ciencia cognitiva hasta los de teorias
socioculturales, siendo estos ultimos los enfoques predominantes en las investigacion es

del ambito CSCL (Dillenbourg et al., 2009; Hrastinski, 2008).

Diversos trabajos demuestran que una participacion activa en entornos de CSCL
pueden asociarse con el logro de los aprendizajes por parte del estudiante (Davies &
Graff, 2005; Sivapalan & Cregan, 2005). No obstante, otros autores (Anderson &
Kanuka, 1998; Kreijns etal., 2003) sefialan que una participacion elevada e
intercambios comunicativos frecuentes entre los participantes no garantizan el logro de
mejores resultados, ni conduce necesariamente al desarrollo de un proceso de trabajo y
de aprendizaje colaborativo. La diferencia en los resultados de estos estudios han
llevado a impulsar una serie de trabajos dirigidos a analizar la participacion, poniendo
especial énfasis en determinar el impacto de esta en los procesos de colaboracion

(Arbaugh, 2000; Bento, & Schuster, 2003; Hrastinski, & Keller, 2007).

En una investigacion realizada el 2008 por Cheung, Hew y Ling en profesores de
Singapur que participaron de una actividad en linea, se analizé los factores que podrian
estar influyendo en los niveles de participacion por parte de los estudiantes, entre los
cuales destaca: a) el capital relacional; b) conocimientos sobre el tema; c) la actividad
de la discusion; d) la disponibilidad de tiempo; e) recompensa; y f) el azar o eleccion.
En la medida en que estos factores puedan ser facilitados por los propios actores o las
herramientas del sistema, se podria contribuir considerablemente a mejorar la
participacion considerada en esta investigacion uno de los factores mas relevantes de
analizar y que podria influir de manera directa en los RA que alcanzan los estudiantes y

en la formacion de la GA .
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En este contexto, el trabajo que se presenta se enmarca en una investigacion
doctoral realizada en un proyecto de investigacion EURO-CAT-CSCL (FP7-PEOPLE-
2007-3-1-IAPP-218306) desarrollado entre octubre 2008 y octubre 2012 en el cual han
participado la Universitat Autonoma de Barcelona (UAB), la Universitat Ramon Llull
(URL), la Université¢ de Toulouse Le Mirail (UTM), la London South Bank University
(LSBU) y la empresa de desarrollo multimedia Ouak.net. En sintesis el trabajo de
investigacion de esta tesis tiene como objetivos: a) presentar un marco referencial de los
fundamentos tedricos y conceptuales del aprendizaje colaborativo en entornos de CSCL
a partir de tres marcos de andlisis; b) abordar la relacion entre participacion y
aprendizaje como uno de los factores claves para el desarrollo de los procesos de
colaboracion; ¢) introducir el concepto de GA para establecer la relacion entre
participacion y resultados de aprendizaje considerando el uso de una herramienta de
GAWs; y d) construir un modelo que facilite investigacion es futuras respecto a la

incidencia de la GA sobre la relacion entre la PA y los RA.
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1.2 Problema de investigacion

Una de las dificultades principales a las que se ve enfrentado el uso del CSCL es la falta
de participacion de los alumnos en este tipo de entornos. Esto disminuye las
probabilidades de interaccion y por tanto, los procesos de construccion colaborativa del
conocimiento (Dillenbourg, et al., 2009). Sin embargo, la participacion no se
materializa facilmente. Los resultados de numerosas investigacion es en CSCL
muestran bajos o desiguales niveles de participacion (Lipponen, Rahikainen, Lallimo, &
Hakkarainen, 2003; Ma, 2009; Schellens & Valcke, 2006) lo que hace que los
estudiantes dificilmente se impliquen en procesos de construccion social del

conocimiento de alto nivel (Hakkinen, 2001; Schellens & Valcke, 2006).

Hrastinski (2008) sefiala que existe evidencia empirica suficiente respecto de la
importancia de la participacién en los procesos de colaboracion. El mismo autor,
haciendo referencia a un estudio en el que participaron 1.406 alumnos realizando
trabajo en linea, sefiala que los resultados mas destacados en aquellos estudiantes que
logran aprendizajes mds efectivos, se relacionan con: (1) la interaccion con los
profesores; (2) niveles de participacion en comparacion con el resto de la clase y; (3) la
interaccion con compaiieros de clase. En sintesis, en el tipo y forma de participacion

que desarrollan.

Los resultados de Hrastinski confirman que aquellos alumnos que participan o
interactian con una mayor frecuencia en un entorno de CSCL presentan mejores
posibilidades de lograr mayores niveles de efectividad en los procesos de aprendizaje.
En la misma linea, otros trabajos coinciden que la participacién es una las variables
fundamentales del aprendizaje (Sivapalan, & Cregan, 2005). En este contexto, el
estudio de la participaciéon como un elemento central de los entornos de CSCL parece
adquirir especial relevancia, ya sea, porque podemos inferir o asociar que a mayor
participacion, mayores probabilidades de interaccién o porque no necesariamente una

participacion elevada es garantia de mayor interaccion.

20



En ambos casos, es necesario determinar las variables que se encuentran detrds de
ambas apreciaciones. Distintos trabajos en esta linea muestran que los alumnos que
colaboran o participan en un entorno de CSCL a menudo se enfrentan a problemas de
interaccion, en particular respecto a la forma que asumen esa participacion (Janssen
et al., 2007). Dicho de otra manera, una mayor participaciéon puede suponer mayores
niveles de interaccion entre los participantes, pero no necesariamente asegura una
mayor profundizacion en el nivel de ideas que expresan los participantes. Esto abre las
puertas a la necesidad de investigar, por una parte, la forma en que los estudiantes
participan, ya sea con mas o menos interaccion y por otra, si dicha participacion implica

un mayor nivel de profundizacion del contenido.

Una alternativa que podria facilitar la interaccion de los estudiantes en los
procesos de colaboracion es la informacion sobre su actividad y la actividad de los
otros. Esta puede llevarse a cabo a partir de herramientas de GAWSs que tienen como
objetivo facilitar el conocimiento de diferentes dimensiones de la interaccion que tienen
lugar durante el proceso de colaboracion. A partir de lo anterior, la idea que sustenta
nuestra investigacion se basa en que los estudiantes que participan mas activamente
pueden facilitar el desarrollo de la GA, dado que la implicacion en la actividad surge a
partir de las diferentes acciones que un participante lleva a cabo durante el proceso de
colaboracion y que puede ser representada o facilitada por herramientas de informacion

que contribuirian a la generacion de una mayor GA.

Lo anterior nos ha llevado a plantear la necesidad de investigar la relacion
existente entre la PA y la GA, a partir de los denominados Widgets de conciencia de
grupo o GAWs. Por otra parte, otra relacion relevante que hemos considerado
importante de analizar es la correspondencia entre la GA y los RA. Este trabajo intenta,
por un lado, relacionar algunos requisitos de participacion que podrian ejercer una
influencia sobre la GA y por otro, el efecto que tiene el uso de GAWs sobre los RA.
Ambos aspectos, el de los requisitos de la participacion y el de los efectos de la entrega
de informacion sobre la actividad, constituyen el nicleo de la aproximacion de nuestra

investigacion.
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1.3 Marco Teorico

Las diferentes perspectivas del entendimiento del aprendizaje nos han llevado a un
avance importante en la investigacion del CSCL, campo de estudio multidisciplinar
basado en el potencial del aprendizaje colaborativo y en el uso de las TIC. Esta variedad
de disciplinas hace que confluyan marcos conceptuales y enfoques analiticos de
distintas areas, tales como la educacion, la psicologia, la comunicacion, la informatica y
las ciencias sociales (Stahl, Spada, Miyake, & Law, 2011). Lo anterior permite un
abordaje variado y con diversos métodos de andlisis, los que tienen como finalidad
determinar como los participantes que colaboran en un proceso instruccional ven

facilitados los procesos de construccion colaborativa del conocimiento.

Cabe sefalar que existe una diversidad de fuentes teoricas que confluyen en el
CSCL lo que ha llevado a compartir una serie de aspectos que son asumidos de forma
general en el dominio, entre los que destacan: la concepcion del aprendizaje como algo
que se construye en la interaccion con el entorno, el uso del andlisis de la interaccion
como mecanismo para llegar a una comprensiéon de los procesos colaborativos y la
afirmacion de que el aprendizaje se desarrolla en contextos especificos, de forma que
ambos, aprendizaje y contexto, son interdependientes y no pueden estudiarse por

separados (Brown, Collins, & Duguid, 1989; Lave & Wenger, 1991).

Estos aspectos, el de la interaccion y el de las caracteristicas situadas del estudio
del aprendizaje, constituyen a nuestro entender los dos principales elementos que se
necesitan para la comprension del aprendizaje. Sin embargo, dada la variedad de
perspectivas tedricas que abordan los procesos de aprendizaje en entornos asistidos por
ordenador, se hace necesario clarificar los distintos enfoques tedricos utilizados en el
estudio del CSCL. Dentro de estos enfoques encontramos el constructivismo social, la
teoria socio cultural, el enfoque situado y otras teorias derivadas o relacionadas con
¢stas, las que se basan en diferentes concepciones de qué es el aprendizaje, qué aspectos
son mas relevantes y sobre como llevar a cabo su estudio (Koschmann, 1996; Lipponen
et al., 2003; Stahl et al., 2006).
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Con esta finalidad hemos optado por la clasificacion propuesta por Lipponen,
Hakkarainen y Paavola (2004) quienes utilizan tres perspectivas para analizar las
practicas y orientaciones en CSCL: la perspectiva de la adquisicion, la participacion y la
creacion de conocimiento. Estos tres marcos se basan en un conjunto de teorias de
distinta procedencia que se definen por su interés comun en el estudio del aprendizaje.
Todo esto, con la finalidad de facilitar la comprension de las aportaciones tedricas mas
significativas que permitan examinar como las practicas de CSCL conllevan profundos
cambios en las practicas educativas, ya sean formales o informales, las que podrian

contribuir directamente al proceso de construccion colaborativa del conocimiento.

1.4 Objetivo de la investigacion

El objetivo que se persigue con esta investigacion se enmarca en una linea de trabajo del
CSCL que tiene como foco el estudio de la GA, la cual surge de la actividad que
desarrollan los estudiantes mientras colaboran con un entorno virtual y que puede ser
facilitada a partir de Widgets de actividad o también denominadas herramientas de
sensibilizacion. Estas herramientas o dispositivos permiten reconocer en un proceso de
colaboracion la percepcion de los pares respecto del nivel o valorizacion de la actividad
que desarrolla cada uno de los participantes en diferentes dimensiones de la interaccion

(Janssen et al., 2007).

Esta linea de investigacion se basa en el potencial de los ambientes de CSCL,
ademads del desarrollo de una variedad de herramientas con objetivos muy diversos y
que van en distintas direcciones y que buscan aumentar o facilitar los procesos de
aprendizaje que se llevan a cabo en estos entornos. Al respecto, Jermann, Soller y
Muehlenbrock (2001) han propuesto que el disefio de sistemas tecnoldgicos
especificamente creados para apoyar la colaboracion, han adoptado dos
aproximaciones: la primera centrada en organizar la situacion colaborativa y la segunda,

en la regulacion de las actividades colaborativas cuando la interaccion tiene lugar.
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En el marco de la segunda aproximacién surge la GA entendida como
herramientas o dispositivos de sensibilizacién que permiten generar informacién sobre
aspectos especificos de los miembros del grupo (Gross, Stary, & Totter, 2005). Es decir,
lo que estan haciendo, lo que les interesa, lo que han aprendido o cémo se sienten los
demas sobre ellos (Janssen etal., 2007). En sintesis las herramientas de GA son
dispositivos que permiten regular las actividades colaborativas y que a nuestro juicio

pueden constituirse en la proxima generacion de herramientas de educacion a distancia.

La base de la apreciacion anterior tiene como fundamento la idea que reconocer la
propia actividad y la actividad de los otros, la que favorece la regulacion tanto
individual como grupal. Sin embargo, a pesar de su potencial, las investigacion es
revisadas sobre el uso respecto de esta variedad de herramientas o tools (denominada en
inglés) reportan una serie de hallazgos que no permiten asegurar la efectividad real que
pueden llegar a tener estos dispositivos (Kreijns, 2004). De ahi la importancia de
investigar los efectos en los RA que alcanzan los estudiantes en comparacién con

aquellos que no cuentan con estas herramientas.

Lo anterior permite reconocer la necesidad de investigar sobre el tipo de
informacion que se ofrece a los participantes en funcion de las caracteristicas de la
situacion de ensenanza y aprendizaje; la participacion que desarrollan los estudiantes en
funcién del tipo y forma de la informacion facilitada; y los efectos que esa informacion
tiene sobre los procesos de aprendizaje. Mas concretamente, esta investigacion revela la
importancia de investigar el desarrollo de la GA en la mejora de los procesos de
colaboracion en CSCL (Jonassen & Land, 2000), asi como el efecto en el logro de los
objetivos de aprendizaje. La idea que estd detras de esta propuesta se basa en que la
participacion en las actividades de aprendizaje por parte del alumno genera un impacto
positivo en el desarrollo la GA, lo cual deberia mejorar, a su vez, los RA en la tarea

colaborativa.

En resumen, la investigacion que se presenta tiene como objetivo estudiar
empiricamente el tipo o formas de participacion en entornos de CSCL y su relacion con

los RA los resultados de aprendizaje (RA), a partir de la mediacién de la conciencia de
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grupo (GA). Dicha mediacion se basa en que cuando los participantes de una situacion
colaborativa conocen el contexto de actividad individual y/o grupal en distintas
dimensiones de su actividad pueden incrementar su participacion mejorando
considerablemente los RA. Dicho de otra forma, se espera que la introduccion de Group
Awareness Widgets (GAWs) facilite los procesos de interaccion entre los participantes
aumentando su actividad en los procesos de colaboracion, los que pueden verse
representados en los resultados de aprendizaje que alcanzan los estudiantes. Los GAWs
son herramientas o dispositivos que proveen informacion especifica sobre la actividad
que desarrollan los participantes o sobre sus actuaciones que dicen relacion con distintas

dimensiones de la interaccion.

1.5 Contexto de la investigacion

La investigacion que se presenta se desarrolld en un contexto de formacion
universitaria, especificamente en un contexto de formacion online. Entre las
caracteristicas mas relevantes de este tipo de formacion encontramos la comunicacion
multidireccional entre todos los participantes, que no requiere su presencia fisica en un
mismo lugar, ni la coincidencia temporal para que los intercambios comunicativos se

produzcan, cuestion central en los nuevos escenarios de educacion (Stahl et al., 2011).

Lo anterior ha posibilitado un aumento creciente de los programas de formacion
online (Allen etal., 2010), lo que ha generado una variedad de experiencias de
aprendizaje, desarrolladas en entornos tecnologicos muy variados, los que podrian estar
evolucionando considerablemente. Un ejemplo de esta evolucion lo podemos encontrar
en la amplia gama de herramientas disefiadas que han ido apareciendo en este ltimo
tiempo con la finalidad de facilitar los procesos de colaboracion en un entorno de

aprendizaje (Janssen et al., 2007).

Estas herramientas, como sefialamos anteriormente se caracterizan por permitir
una comunicacion multidireccional, a través del uso de textos escritos, actividad que

puede generar mayores implicaciones para el aprendizaje y la ensefianza (Coll &
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Monereo, 2008). Por otra parte, el disefio de experiencias de aprendizaje dentro de estos
programas online también estd evolucionando. Los requisitos de calidad de la educacion
superior y la necesidad de la seguridad de los resultados del aprendizaje estan
aumentando los desafios a los que se enfrentan las universidades en linea, especialmente

en contextos de aprendizaje colaborativo (Capdeferro & Romero, 2012).

En este escenario, la investigacion que se presenta se enmarca en el desarrollo
logrado por la Universitat Oberta de Catalunya (UOC), instituciéon creada con la
finalidad de ofrecer una nueva forma de experimentar la educacion dando respuesta a
una nueva sociedad del conocimiento (Sangra, 2002) o dicho en términos mas actuales,
a la distribucion y masificacion del conocimiento. Mdas especificamente se enmarca en
un programa de Master en Educacién y TIC que se imparte regularmente en dicha
universidad. Una de las caracteristicas mas importante a destacar se basa en que el
estudiante no asiste presencialmente a la universidad, por lo que todo su proceso

formativo se realiza en linea a partir de la utilizacion de la plataforma de aprendizaje.

La plataforma en analisis incorpora, tanto recursos propios definidos por el
entorno tecnoldgico del campus virtual de la UOC, como recursos de cddigo abierto
como Moodle. Ambas herramientas ofrecen una serie de caracteristicas y
funcionalidades de utilidad para gestionar los procesos de aprendizaje. En el caso de
Moodle podemos sefialar, a grandes rasgos, que es un paquete de software para la
creacion de cursos y sitios web basados en internet y que se distribuye gratuitamente
como software libre (Open Source), siendo disenado de acuerdo con los principios del

constructivismo social.

Por otra parte, en lo que se refiere a los recursos propios, la principal herramienta
utilizada en nuestra investigacion ha sido una aplicacion denominada EURO-CAT la
que permite a los miembros del grupo, entre otras cosas, facilitar informacién de su
propia actividad a partir de la evaluacion o percepcion de su grupo. Cada miembro del
grupo evalua tanto su propia actividad como la actividad de sus compatfieros, a partir de
diferentes indicadores relativos a distintos aspectos de la GA. Esta herramienta se

enmarca en el proyecto de investigacion europeo EURO-CAT-CSCL anteriormente
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mencionado. El proyecto tiene como objetivo comprender las dificultades de los
estudiantes en contextos de CSCL, mejorar los entornos informaticos, mejorar los
procesos de ensenanza y aprendizaje y por ultimo, facilitar la experiencia de aprendizaje

a distancia a través de la entrega de informacion contextual del grupo (Romero, 2012).

Para finalizar la seleccion del proceso instruccional se realizo en base al caracter
colaborativo del proceso de ensefianza y aprendizaje planificado en los planes docentes
de la asignatura, tanto en lo que se refiere a los objetivos y tareas programadas como en
lo relacionado con las actividades de evaluacion. Por otra parte, el aprendizaje esperado
fue de tipo conceptual asociado a un nucleo tematico especifico del proceso
instruccional que tiene como base el uso de herramientas de comunicacion asincrona
escrita en un entorno online donde se recogi6 informacion, tanto a nivel estructural de

su participacion como de las contribuciones emitidas por los participantes.

La mayoria de los estudiantes cursaba al momento de la investigacion, su segundo
semestre del primer afio de la carrera de master, por tanto, poseian un dominio a nivel
conceptual, como en el uso de la plataforma, lo que les permitia elaborar las diferentes
tareas exigidas en la asignatura. Cabe sefialar que el proceso formativo se realiza en su
totalidad virtualmente y requiere que los alumnos se organicen en pequefios grupos,

elaboren documentos escritos y participen colaborativamente en foros de discusion.

1.6 Metodologia

La propuesta metodologica de analisis se centra en una aproximacion a la investigacion
basada en el disefio o denominada cominmente como Design Based Research (DBR),
por considerar que constituye una herramienta metodolégica de especial utilidad para
estudiar los ambientes de aprendizaje mediados por las nuevas tecnologias de la
informacion y la comunicacion (Barab & Squire, 2004). El proposito de estos disefios es
obtener una perspectiva de como, cuando y por qué las innovaciones educativas pueden

incidir en la practica (Dede, Nelson, Ketelhut, Clarke, & Bowman, 2004).

27



Bésicamente este tipo de metodologia combina métodos cuantitativos y
cualitativos, que evidencian cémo los disefos trabajan en la practica para hacerse una
idea de la manera en que los estudiantes aprenden en contextos especificos de actividad.
Estos disefios consisten en elaborar una situacion de investigacion, implementar y
evaluar los resultados obtenidos. De alli que los estudios se desarrollen, usualmente, en
torno de la introduccién de nuevos temas curriculares, nuevas herramientas para el
aprendizaje o nuevos modos de organizacion del contexto instruccional (Confrey,

2006).

En nuestro caso hemos optado por este tipo de disefio ya que nos permite, por una
parte, la intervencion particular a partir del uso de una determinada herramienta
tecnologica que expresa un determinado constructo teérico como es la GA y al mismo
tiempo, nos permite la producciéon de contribuciones tedricas, ya sea para precisar,
extender, convalidar o modificar teorias existentes o para generar una nueva (Reigeluth,
2012). A nivel de analisis metodoldgico nuestro trabajo considera fundamentalmente el
analisis cuantitativo a partir del andlisis de los indicadores estructurales de actividad, sin
la utilizaciéon de la combinaciéon de métodos que consideramos como una alternativa
futura para seguir profundizando en aquellos aspectos pendientes senalados a lo largo

de nuestra investigacion.

Pensamos que esta delimitacion de propoésitos en el marco de la bibliografia
revisada tiene muchas convergencias con la investigacion propuesta, mas cuando
nuestro objetivo es validar un modelo de interaccion entre variables a partir de la
utilizacion de medidas cuantitativas de los parametros estructurales de participacion, las
que se pretenden relacionar, tanto con los RA que alcanzan los estudiantes, como con la
GA en un proceso de colaboraciéon y que se ha caracterizado por la inclusion de una

herramienta tecnologica.

En resumen el disefio de investigacion propuesto nos ayuda a entender las
relaciones entre la teoria, el artefacto disefiado y la practica educativa. Dicho de otra
forma, el constructo tedrico, la herramienta y las formas de actividad de los

participantes (Reigeluth, 2012). Con esta finalidad el andlisis realizado tuvo como
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principales elementos; el uso de los registros de actividad que proporcionan los entornos
tecnologicos, las herramientas sensibilizacion o GAWs utilizadas y los RA alcanzados

por los estudiantes.

En resumen, uno de los objetivos de esta investigacion es comparar el efecto de
usar una herramienta de GAWSs en dos grupos de estudiantes. En el primer caso, los
estudiantes podian visualizar la herramienta y en el segundo caso, los estudiantes que
no tenian acceso a visualizar los resultados que proporcionaba la herramienta. Con esta
finalidad hemos organizado el analisis. Primero, a partir de contrastar cada una de las
hipotesis propuestas con distintos tipos de andlisis estadisticos y segundo,
complementar dicho contraste con el modelado estadistico, el que tiene como objetivo

validar la relacion entre las distintas variables del modelo propuesto.

1.7 Hipotesis de investigacion

Nuestra hipotesis central de investigacion sostiene que la participacion se encuentra
relacionada con los resultados de aprendizaje de los estudiantes en un entorno de CSCL,
la que estd mediada por la GA. La base de esta aseveracion se basa en que dicha
relacion puede ayudar a explicar los procesos de construccion colaborativa del
conocimiento que tienen lugar en este tipo de entornos. Lo anterior nos ha llevado a
investigar, tanto en grupos que utilizan una herramienta de GAWs como en grupos que
no utilizan, una herramienta de sensibilizacion, en el entendido que la PA y los RA que
alcanzan los participantes varia en funcion de la informacion que reciben. En este caso
especifico la informacion facilitada a los estudiantes se relaciones con tres dimensiones
de interaccion considerada por la literatura como relevantes para el proceso de
construccion colaborativa del conocimiento y que se operacionaliza a partir de la
evaluacion que desarrollan los pares en un proceso instruccional. Para facilitar el
analisis de la relacion de las variables propuestas, hemos desagregado las hipotesis
centrales en sub- hipdtesis que tienen como objetivo facilitar la comprension del modelo

propuesto y al mismo tiempo facilitar el analisis de cada una de estas relaciones.
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1.8 Estructura de la tesis

La investigacion que se presenta a continuacion esta organizada en ocho capitulos. En el
capitulo 1 se revisan brevemente los principales progresos obtenidos en la comprension
del estado actual del CSCL, algunos aspectos conceptuales y los fundamentos teoricos
que sustentan las distintas perspectivas de analisis. La finalidad Gltima es situar a partir
de distintas investigaciones el estudio de la participacién como una de las variables
principales para el aprendizaje, marco de referencia del que hemos sefialado, surge y en
el cual adquiere su significado el problema central de nuestra investigacion, que tal
como su titulo lo indica tiene como objetivo determinar la relacion entre la participacion
y la conciencia de grupo que desarrollan los estudiantes en una situacioén colaborativa y

la incidencia de esta sobre los resultados de aprendizaje.

En el capitulo 2 se analiza la participacion como factor modulador de los procesos
de aprendizaje, en el entendido que una participacion activa facilita la construccion
colaborativa del conocimiento y permite interacciones eficaces entre los miembros de
un grupo. La diferencia entre las nociones de participacion e interaccidon, nos llevaran,
en ultimo término, a postular que los procesos de construccion colaborativa de
conocimiento entre alumnos no pueden comprenderse ni analizarse al margen del tipo y
forma de participacion, considerada en esta investigacion como una de las variables mas
importantes en la comprension de los procesos de aprendizaje. Posteriormente, se
describen los distintos tipos de colaboracion que los participantes llevan a cabo en una
actividad instruccional, en el entendido que para completar con €xito una tarea de
grupo, los miembros tienen que participar en diferentes tipos de actividades que

conllevan una serie de intercambios comunicativos durante el proceso de colaboracion.

En el capitulo 3 se revisan algunas investigacion es recientes relativas al impacto
de la GA en la eficacia de los RA a partir de la utilizacion de GAWs. Los resultados de
esta revision muestran la necesidad de determinar como incide la GA en la facilitacion
de la participacion y los efectos sobre los resultados de aprendizaje que puede llegar a
ejercer la GA. Para finalizar este capitulo se profundiza en la relacion entre

participacion y aprendizaje, a partir de analizar algunos factores que inciden en la
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participacion, los cuales tienen como proposito facilitar los distintos tipos de actividades

que los estudiantes realizan en el proceso de colaboracion.

Partiendo del trabajo teérico que suponen los tres capitulos anteriores, se inicia el
capitulo 4 con una breve sintesis de aquellos aspectos del andlisis de la interaccion
colaborativa considerados para esta investigacion y que permiten operacionalizar cada
una de nuestras variables en estudio. En el caso de la participacion, se propone una serie
de indicadores que tienen como objetivo facilitar informacion respecto de la forma en
que los participantes contribuyen el transcurso de la actividad colaborativa. En el caso
de la GA se realiza una breve conceptualizacion de los aspectos considerados mas
relevantes y los indicadores asociados a cada una de ellas. Y por ultimo se presenta el
tipo de actividades de ensefianza y aprendizaje evaluado y la forma de valoracion

aplicada.

Posteriormente, en el capitulo 5 abordamos en primer lugar, la problematica de
investigacion en base a las lineas generales de nuestra conceptualizacion del problema
de estudio. En segundo lugar, se presentan los objetivos y las preguntas de investigacion
que se desprenden de nuestra discusion teorica. En tercer lugar, se presenta el modelo
de investigacion, el que tiene como objetivo esquematizar la relacién prevista de las
distintas variables y de las hipotesis que se desprenden de cada una de ellas. En cuarto
lugar, se aborda la metodologia de analisis empleada, en quinto lugar se abordan las
distintas hipotesis propuestas y el supuesto tedrico que la sustenta. En sexto lugar, se
presenta el disefio de investigacion utilizado que comprende cinco aspectos: a) el
contexto de investigacion; b) las tareas o caracteristicas de las actividades de
aprendizaje colaborativo; c) los participantes; d) las herramientas o caracteristicas del
entorno virtual en los que se han desarrollado las actividades; y e) el proceso de

recogida y analisis de datos.

El capitulo 6 se centra en la presentacion del trabajo empirico, el que tiene como
objetivo situar los primeros resultados, tanto de los indicadores estructurales de
participacion, como de los indices globales de GA. Al mismo tiempo, este capitulo

tiene por objetivo visualizar el comportamiento observado, tanto en el GE como en el
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GC. En la segunda parte o seccion, una vez ya descrito este primer acercamiento al
comportamiento y a las posibles relaciones entre las variables, se procedié a examinar
cada una de las distintas hipotesis previstas en el modelo con sus respectivos
procedimientos estadisticos, para lo cual fue necesario establecer, segun la caracteristica
de la hipotesis, un andlisis distinto segun la ubicacion y la relacion de las variables

dentro del modelo general.

El capitulo 7 aborda las conclusiones obtenidas a partir de la revision de nuestras
preguntas de investigacion y el grado en que hemos respondido a cada una de ellas. A
partir; primero, de una revision de los elementos tedricos y; segundo, delimitando
aquellas conclusiones consideradas en esta investigacion como aportes que podrian
facilitar los procesos de aprendizaje en los entornos de CSCL. Al mismo tiempo se
abordan las principales aportaciones y limitaciones de nuestro trabajo y las lineas

futuras de investigacion.

Por ultimo, el capitulo 8 resume las principales ideas discutidas a lo largo de
nuestra investigacion. Se realiza una revision de las aportaciones mas relevantes
analizadas en los resultados obtenidos y se presentan las lineas de trabajo futuras,
posibles de abordar a partir de cada una de las hipotesis analizadas. Todo lo anterior nos
permite, en funciéon de la interpretacion de los resultados, destacar las principales

aportaciones que pueden derivarse del trabajo realizado en este &mbito de investigacion.
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CAPITULO 1: El CSCL fundamentos
tedricos y conceptuales del aprendizaje
colaborativo en entornos de CSCL

Resumen

Este capitulo tiene como objetivo realizar una revision del estado actual del CSCL, las
distintas perspectivas tedricas, sus concepciones de aprendizaje y los aspectos mas
relevantes sobre como llevar a cabo su estudio. Posteriormente se abordan las distintas
perspectivas del aprendizaje en CSCL desde tres marcos de analisis; la adquisicion, la
participacion y la creacion de conocimiento. Cada una de estas perspectivas permite
tener diferentes comprensiones de los procesos de aprendizaje, dependiendo del enfoque
teorico que se utilice. Por ultimo, se aborda la convergencia del conocimiento como una
perspectiva tedrica que ofrece un marco de referencia para la comprension de como y
cuando la colaboracion conduce al aprendizaje individual. En este contexto, adquiere
especial relevancia el estudio de la participacion como una de las variables mas
significativas de los procesos de aprendizaje, en el entendido que una participacion
activa en los entornos de CSCL se puede asociar con el logro de los aprendizajes por
parte del estudiante. Sin embargo, numerosas investigacion es muestran que una de las
principales dificultades del CSCL sigue siendo la falta de participacion de los alumnos

en este tipo de entornos.
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1.1 Estado actual del aprendizaje
colaborativo mediado por ordenador

En este apartado abordaremos el estado actual del CSCL, linea de investigacion
multidisciplinar que tiene como base el aprendizaje colaborativo y las tecnologias de la
informacion y la comunicacion. La idea que esta detras del CSCL se basa en que dichas
herramientas tecnologicas pueden ser utilizadas con la finalidad de facilitar los procesos
de aprendizaje cuando las personas trabajan en grupos (Bodemer & Dehler, 2011; Coll
& Monereo, 2008; Dillenbourg et al., 2009). En este contexto se argumenta que debido
a la naturaleza misma del objeto de investigaciéon, el CSCL es un campo

interdisciplinario que comparte un objeto comun como es el aprendizaje y la tecnologia.

Por otra parte la investigacion CSCL tiene la ventaja de estudiar el aprendizaje en
entornos observables, lo que permite visualizar la actividad colaborativa (Jones,
Dirckinck-Holmfeld, & Lindtrom, 2005). Esta particularidad respecto de la posibilidad
para observar el aprendizaje hacen del CSCL una linea de investigacion de especial
interés para la psicologia de la educacion, dado que permite por ejemplo analizar la
efectividad del aprendizaje colaborativo, los distintos tipos de disefios instruccionales
asociados al uso de estos entornos y la efectividad del uso de determinadas tecnologias.
En sintesis, las formas de facilitar la comprension de significados entre los participantes

que colaboran con un objetivo determinado en un entorno virtual.

En esta misma linea, el CSCL ha sido clasificado como una de las areas de
investigacion mas relevantes para la proxima década, segun una encuesta realizada entre
investigadores interesados en la tecnologia para mejorar el aprendizaje (Spada, Plesch,
& Kaendler, 2011). Sin embargo y a pesar de las potencialidades que pueden llegar a
producir estas herramientas sobre los procesos de aprendizaje, poco se sabe sobre como
debe ser el uso para facilitar aprendizajes efectivos entre los participantes que
desarrollan un proceso de colaboracion (Choitz & Lee, 2006; Kreijns et al., 2003; Stahl
et al., 2000).
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En este contexto, estudiar empiricamente como afecta el uso de determinadas
herramientas tecnoldgicas a los procesos cognitivos que deben poner en marcha los
estudiantes en situaciones de ensefianza y aprendizaje, constituye un darea de
investigacion de especial interés, dado que se ha extendido la propuesta de considerar
que estas herramientas permitirian facilitar los procesos de ensefianza y aprendizaje a
partir de re-presentar de diversas maneras el conocimiento y/o amplificar formas de
interaccion que permitirian apropiar el conocimiento de manera mas significativa (Coll,

Mauri y Onrubia, 2008).

Por otra parte, el papel cada vez mas relevante que juegan las actividades con
herramientas tecnoldgicas en las tareas intelectuales asociadas a la colaboracion entre
los individuos, lo que pone de manifiesto la importancia de sefialar que determinadas
tareas intelectuales no podrian solo atribuirse a la cognicidon de los individuos, sino que
se encontraria asociada a los procesos colectivos de colaboracion y a las herramientas
con las que operan (Salomon & Perkins, 1998). Ambos elementos, el de los procesos de
colaboracion colectiva y las herramientas, constituyen el nucleo de investigacion del

CSCL.

Una forma de concrecion de estas herramientas se centra en la comunicacion
asincrona escrita comunmente denominados foros de discusion en linea. Estos poseen
una serie de caracteristicas que facilitan los procesos de construccion colaborativa del
conocimiento, entre las que podemos distinguir por ejemplo, aquellas propiedades
asociadas a la accesibilidad y a las oportunidades de interaccion (Bernard & Lundgren-
Cayrol, 2001). Otra caracteristica relevante que ofrecen estos foros de discusion es el
tiempo para reflexionar y para buscar informacién adicional antes de contribuir a la
discusion (Pena-Shaff & Nicholls, 2004); ademas permite a los participantes progresar
en la argumentacion y el pensamiento critico a partir de los diferentes argumentos que

se utilizan para dar forma a la solucién del problema propuesto (Veldhuis-Diermanse,
2002).
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En resumen, podemos senalar que la investigacion ha demostrado que la
comunicacion asincrona podria influir significativamente en los procesos de
aprendizaje. Sin embargo, a pesar de estas potencialidades y sus aplicaciones cada vez
mas difundidas en el &mbito de la educacion contintan existiendo interrogantes acerca
de como abordar este proceso (Dillenbourg et al., 2009; Kreijns et al., 2003). En este
marco, un numero importante de trabajos se ha dirigido a analizar la participacion en
este tipo de entornos, por considerar que es una de las variables fundamentales desde el
punto de vista del aprendizaje (Guzdial & Turns, 2000; Lipponen et al., 2003). Distintos
autores plantean que uno de los factores o variables claves para el desarrollo de estos
procesos de colaboracion en entornos de CSCL es la participacion; la idea se basa en
que el aprendizaje se genera principalmente a través de una participacion activa por

parte de los estudiantes (Bento & Schuster, 2003; S. Hrastinski, 2009).

Uno de los argumentos destacados para sefialar la participacion como una de las
variables principales en el estudio del CSCL es la necesidad que los estudiantes que
utilizan estas herramientas requieren de interacciones eficaces en el proceso de
colaboracion y que esas interacciones son solo posibles en la medida que los estudiantes
participen activamente, lo que puede reflejarse a partir de sus comentarios, sus
respuestas, la frecuencia de respuesta, entre otras acciones. En esta misma linea Wenger
(1998) y Hrastinski (2009) sefialan que en la medida que las herramientas de
colaboracion faciliten la participacion mediante el uso del ordenador, mejora la eficacia

y la calidad de los procesos de trabajo y aprendizajes en grupo.

Sin embargo, a pesar de la importancia que significa la participacion activa en
estos entornos, los resultados de numerosas investigacion es muestran bajos o
desiguales niveles de participacion (Lipponen et al., 2003; Ma, 2009), lo que conlleva
una falta de implicacion en los procesos de construccion social del conocimiento de alto
nivel (Garrison & Kanuka, 2004; Hakkinen, 2001), incluso a una disminucion de las
interacciones entre los participantes (Fischer, Bruhn, Grésel, & Mandl, 2002; Kirschner,
Paas, & Kirschner, 2008; Lipponen, 2002). Lo anterior situa la necesidad de estudiar la
participacion como el primer elemento requerido para la interaccion, dado que puede ser
considerada el punto de partida para la implicacion en los procesos de construccion

social del conocimiento de alto nivel.
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La idea que se encuentra detras de la importancia de la participacion se basa en
que en la medida que las contribuciones aumentan, se incrementan las posibilidades de
interaccion, las que podrian facilitar en mayor medida la construccion de significados
compartidos entre los participantes. Ahora bien, para que esto ocurra es necesario una
serie de condiciones entre las que podemos distinguir aspectos de orden afectivos,
cognitivos o sociales que condicionan el tipo o nivel de participacion que llevan a cabo
los estudiantes en entornos de CSCL (Dillenbourg et al., 2009). Estos aspectos nos han
llevado ha considerar el estudio de la participacién como uno de los aspectos sociales
claves para valorar los procesos de construccion individual y colectiva del conocimiento

en los entornos digitales basados en la comunicacion asincrona escrita.

Cabe sefialar que cuando nos referimos a la participacion esta accion puede o no
constituir una instancia de interaccion. Segun Dillenbourg (1999), un requisito basico de
la interaccion es la reciprocidad de la accion. Ahora bien, es necesario seialar que no
todas las acciones en un entorno de CSCL cumplen este requisito, pero no por eso dejan
de contribuir al proceso de aprendizaje. Por ejemplo, las lecturas de lo expuesto en un
foro, las lecturas del contenido de aprendizaje, la cantidad de escritura, por solo
nombrar algunas. Autores como Moore y Kearsley (2011) plantean que existen dos
componentes esenciales en los procesos de aprendizaje colaborativo e individual, que

son las esferas interrelacionadas de la participacion y la interaccion.

En la revision de literatura sobre participacion realizada por Hrastinski (2008) se
plantea que la participacion ha sido conceptualizada de diferentes maneras, las que van
desde aquellas concepciones simples, que facilmente puede evaluarse por medios
cuantitativos, tales como el nimero de veces que un alumno tiene acceso a un
determinado entorno de aprendizaje o el nimero de mensajes que los estudiantes
pueden leer o escribir, hasta concepciones de alto nivel, donde la participacion es
considerada un fendmeno complejo, de mantenimiento de relaciones con los demas, que
implica hacer, comunicar, pensar, sentir y pertenecer, lo que se puede producir, tanto

virtualmente, como presencialmente.
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Por tanto, creemos en un sentido amplio, que una forma de facilitar la
participacion en los entornos de CSCL es la GA, concepto establecido en el ambito del
trabajo cooperativo asistido por ordenador (CSCW, p.e., Dourish & Bellotti, 1992;
Gutwin & Greenberg, 2002) y que se ha comenzado a aplicar al campo del CSCL. En el
CSCW (Computer Supported Cooperative Work) el trabajo se centra en el fomento de
los aspectos asociados al comportamiento, mientras que en el CSCL el enfoque tiene

por objeto el fomento de los procesos relacionados con los conocimientos.

Basicamente la diferencia entre ambos conceptos se basa en que en el caso de
CSCW, las tareas tienen como base la cooperacion y pueden estar divididas entre los
miembros. La interaccion puede inclusive no existir. En el caso del CSCL, las tareas
tienen como base la colaboracidon, la que implica acciones conjuntas y simétricas entre
los miembros del grupo donde la interaccion es uno de los elementos centrales
(Dillenbourg, 1999). Por lo tanto, las necesidades de GA son diferentes en ambientes de
CSCL y CSCW. Por consiguiente, se sugiere que los enfoques de sensibilizacion
relacionados con el comportamiento deben ser complementados con la sensibilizacion
relacionada a los conocimientos para el mejor apoyo al CSCL. En resumen, la
caracteristica principal de este constructo tedrico se basa en la evaluacion que el grupo

realiza al comportamiento individual en distintas dimensiones de interaccion.

La idea subyacente a la GA es que la informacion sobre el conocimiento de otros
miembros del grupo, asi como de otras dimensiones que permiten tomar conciencia de
la propia actividad y de la actividad de los otros, es un factor relevante en los procesos
de construccion colaborativa del conocimiento (Bodemer & Dehler, 2011). Esta
conciencia dice relacion con la percepcion individual que los participantes pueden tener
de diferentes aspectos de la interacciéon como por ejemplo la cognitiva, la social y la
participativa v/s la percepcion grupal de su actividad. En sintesis, basicamente la GA
refiere a ser informados sobre aspectos especificos de los miembros del grupo (Gross
etal., 2005). Por ejemplo, lo que estan haciendo, lo que les interesa, lo que han
aprendido o como se sienten los demas sobre ellos a través de herramientas de

sensibilizacién (GAWSs) (Janssen et al., 2007).
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Lo anterior ha llevado a un numero importante de investigaciones a examinar
como las herramientas de GAWs inciden en los procesos de colaboracion y el efecto
que estas tienen en el rendimiento del aprendizaje (Buder, 2011; Janssen et al., 2007;
Jermann & Dillenbourg, 2008; Romero, Tricot, & Mariné, 2009). De ahi nuestro interés
en explorar las formas, tipos de participacion y la relacion con la GA, a partir de la
utilizacion de una herramienta de colaboracién que permite, por una parte, reconocer la
percepcion de la participacion o del comportamiento, la conciencia cognitiva o del
conocimiento y, por otra parte, la conciencia social o mas especificamente de

percepciones asociadas al bienestar de los participantes en una actividad colaborativa.

1.2 Perspectivas en el analisis del
aprendizaje en CSCL

La diversidad de visiones sobre la manera de entender el aprendizaje colaborativo y de
enfoques teodricos de referencia que coexisten en el CSCL, hace que nos encontremos
ante un ambito de investigacion potente, pero también sumamente heterogéneo respecto
de los temas estudiados y a las metodologias utilizadas. En esta secciéon abordaremos
algunas de las diferentes fuentes tedricas que confluyen en el estudio del CSCL. Cada
una de estas perspectivas se basan en diferentes concepciones de qué es el aprendizaje,

qué aspectos son mas relevantes y sobre como llevar a cabo su estudio (Koschmann,

1999; Lipponen, 2002; Stahl et al., 2006).

Este trabajo considera la participacion como el aspecto mas relevante del estudio
de los procesos de aprendizaje. Wenger (1998) senala que la participacion es parte
intrinseca del aprendizaje basdndose en la idea que el aprendizaje se genera a partir de
la interaccion y el mantenimiento de relaciones con los demas en los entornos de CSCL.
Otros autores mads recientes sefialan que la participacion es considerada la variable mas
significativa a la hora de analizar su relacion con los resultados de aprendizaje en
entornos de CSCL (Hrastinski, 2009). Sin embargo, el mayor problema respecto de la
utilizacion de estos entornos se basa en como facilitar una mayor participacion entre

quienes colaboran en un proceso instruccional.
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Con la finalidad de clarificar los diferentes enfoques tedricos en el CSCL hemos
optado por la clasificacion propuesta por Lipponen, Hakkarainen & Paavola (2004),
quienes utilizan tres perspectivas para analizar las précticas y orientaciones en CSCL.
La perspectiva de la adquisicion, la participacion y la creacion de conocimiento, estos
tres marcos se basan en un conjunto de teorias de distinta procedencia que se definen
por su interés comun en el estudio del aprendizaje. Todo esto, con la finalidad de
facilitar la comprension de las aportaciones tedricas mas significativas que nos permitan
situar nuestra concepcion de aprendizaje y al mismo tiempo su relacién con la

participacion.

En el primer caso, la perspectiva de la adquisicion defiende la naturaleza interna
de los cambios psicologicos, desde esta perspectiva el CSCL fomenta el procesamiento
de la informacion, basdndose en la suposicion de que los estudiantes participan
activamente en el plano cognitivo para la construccion de modelos mentales o esquemas
de conocimiento, sobre la base de experiencias individuales y/o compartidas. De esta
manera, la nueva informacion es integrada a los modelos mentales existentes. Esta
premisa se basa en la idea que el procesamiento cognitivo es activo e invoca tres tipos
de procesos; la seleccion de la informacion, la organizacion de la informacion y la

integracion de la informacion (Mayer, 2002).

Dentro de esta linea de pensamiento y utilizando la metafora de la mente como
contenedor (Lakoff, 1999) el aprendizaje es visto basicamente como una transferencia
de un conocimiento independiente de las situaciones en que es aprendido y que se
almacenaria en lo que connotamos como mente. Por lo tanto, el conocimiento es
esencialmente de caracter reproductivo. En resumen, lo primero es la construccion
interna y solo en un segundo momento esta construccion tiene repercusiones externas
que modifican las relaciones entre el sujeto y su entorno. Por tanto, la colaboracién se

convierte en facilitadora del desarrollo cognitivo del sujeto (Anderson, Greeno, Reder,

& Simon, 2000; Dillenbourg, Baker, Blaye, O’Malley, & others, 1995).
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Una de las caracteristicas claves en estos estudios es la introduccidon de secuencias
de comandos o scripts, es decir, patrones de escenificacion instruccional que tienen por
objeto mejorar la colaboracion a través de la estructuraciéon de los procesos de
interaccion entre dos o mas miembros de un grupo de aprendizaje. A través de los
scripts se espera influir en los participantes a construir argumentos especificos por los
estudiantes que ayuden a proporcionar indicaciones sobre lo que tienen que responder
(Héamaldinen & Arvaja, 2009). Estas herramientas o secuencias de comando estan
disefiadas con la finalidad de hacer avanzar simétricamente la construccion de

argumentos, teorias y/o hipotesis, a partir de la entrega de estas claves.

Los trabajos en el marco de la perspectiva de la adquisicion son principalmente
disefiados para evaluar los resultados del aprendizaje y la eficacia del CSCL. Estos
estudios han revelado que el trabajo en grupo en general conduce a mejores resultados
de aprendizaje que el trabajo individual (p.e., Dillenbourg et al., 1995; Kirschner et al.,
2008). Por lo tanto, si uno se basa en el marco de la adquisicion, el énfasis estd puesto
en los efectos de CSCL, es decir, lo que los participantes han aprendido y que pueden
transferir desde las situaciones colaborativas (p.e., Salomon, Perkins, & Globerson,
1991). Desde esta perspectiva no se aborda la participaciéon como forma de interaccion,
si no que se asume la participacion como una acciéon automatica que existe como

consecuencia natural de los procesos cognitivos involucrados.

Desde la perspectiva de la participacion, el énfasis estd puesto en cémo las
actividades cognitivas siempre se desarrollan en entornos sociales y culturales,
inseparables de los contextos y que no se pueden entender de forma aislada (Brown et,
al., 1989; Lave & Wenger, 1991). Pertenecen a esta misma perspectiva referentes
teoricos tales como; el discurso educacional, el andlisis ecologico del aula y la teoria de
la actividad. Su base se encuentra en los postulados de Vigotsky y en su enfoque
sociocultural. En términos simples, la idea que estd detrds se sostiene en que el
aprendizaje surge como consecuencia de la interaccion social que se lleva a cabo en una
determinada comunidad con caracteristicas particulares que hacen de dicha interaccion

la unidad de analisis basica de los procesos de aprendizaje.
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Vigotsky plantea que cualquier proceso psicoldgico aparece en dos planos
distintos, primero en el plano social —fincionamiento interpsicoldgico— y luego en el
plano individual —fiincionamiento intrapsicologico—. Esta interpretacion ofrece una
vision mas social de los aprendizajes, siendo el compromiso mutuo y la construccion
compartida del conocimiento los principales mecanismos del aprendizaje. Esta
perspectiva afirma que el conocimiento surge a través de una red de interacciones y es
distribuido y mediado entre quienes interactian —humanos y herramientas— (Cole &

Wertsch, 1996; Lave & Wenger, 1991).

Jonassen y Land (1999) plantean que existe acuerdo en que el conocimiento no
solo existe en las mentes individuales, sino también en el discurso entre los individuos,
las relaciones sociales que los unen, los objetos fisicos que utilizan y producen, y los
modelos de teorias y métodos que utilizan para su produccion. Por lo tanto, al describir
y analizar la participacion de las personas en la accion practica en el mundo, se estd en
realidad, analizando la participacion de las personas en el aprendizaje (Chaiklin & Lave,
2001). De aqui se puede desprender que la nocién de aprendizaje se encuentra
intimamente vinculada con los tipos y formas de participacion que las personas
desarrollan a lo largo de una actividad. Wenger (1998) sefiala y subraya que el
aprendizaje y la participacion no son actividades separadas que se pueden activar y
desactivar. Segin Wenger ambas actividades estan estrechamente relacionadas, por
tanto la comprension de los procesos de aprendizaje exige entender los mecanismos de

participacion involucrados en una actividad colaborativa.

Siguiendo la idea anterior, respecto de la participacion los trabajos revisados se
centran en el estudio de lo que algunos autores denominan episodios interactivos
(Lipponen, Hakkarainen, & Paavola, 2004) en el entendido que las personas que
colaboran en una actividad conjunta crean una serie de significados compartidos para el
logro de un entendimiento mutuo. Las investigaciones tienen como foco el proceso
discursivo que llevan a cabo los participantes a partir de las interacciones que
desarrollan entre si a través de la discusion y negociacion. En sintesis, el argumento de
fondo cada vez mas reconocido es que el aprendizaje no es solo una actividad cognitiva,

sino también una actividad social, cultural e interpersonal (Salomon & Perkins, 1998).
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Lo anterior nos remite a la necesidad de abordar el trabajo en grupo entre los
participantes de una actividad de aprendizaje. Esta forma de interaccion se corresponde
con la concepcion de aprendizaje que concibe la idea de que la actividad cognitiva
individual también es una actividad social, por tanto, la potencialidad que genera la
actividad grupal es considerada potencialmente superior a lo que pueda llegar a ocurrir
en un proceso de aprendizaje que favorece la actividad individual (Salomon, 2001). A
esto se agrega que los efectos positivos del aprendizaje colaborativo han sido bien
documentados; por una parte, se mejora el rendimiento cognitivo de los estudiantes
(Johnson, Johnson, & Holubec, 1999; Slavin, 1996); y por otra, se estimula a los

estudiantes a participar en la construccion del conocimiento (Stahl, 2004).

Lipponen, Hakkarainen y Paavola (2004) plantean que estas dos perspectivas —la
perspectiva la adquisicion y la perspectiva de la participacion— no logran capturar todos
los aspectos de la investigacion en CSCL y es necesario contar con otras
aproximaciones que permitan ampliar la concepcion de aprendizaje. Estos autores
proponen la perspectiva de la creacion de conocimiento como una alternativa a ambos
enfoques anteriores. La base de esta propuesta son los planteamientos de Bereiter,
(2002) y Engestrom, (1992), los que proponen un marco amplio de analisis, que en
cierta medida logra conciliar los enfoques cognitivos y los enfoques sociales, a pesar de

las diferencias propias de cada uno de ellos.

Bereiter (2002) analiza el fenomeno del aprendizaje y la relaciéon con la
construccion del conocimiento en el esquema de los tres mundos de Popper (1979), lo
que permite diferenciar entre aquellos conocimientos que pueden ser adquiridos en la
metafora de la mente como contenedor (las creencias, contenidos especificos, ideas, ¢
inclusive, intensiones), pero no puede hacerlo cuando se trata de explicar otros
conocimientos menos especificos (las intuiciones o comprensiones). La idea de
construir el conocimiento, se refiere a como el trabajo colectivo permite la elaboracion
de marcos conceptuales, artefactos, ideas, teorias y modelos. Cuestiéon cada vez mas

necesaria en los nuevos escenarios culturales.
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Por otra parte, Engestrom (1992) concibe el aprendizaje como un proceso
complejo definido por las relaciones establecidas entre los sujetos participantes, la
situacion, las herramientas utilizadas y las formas de interacciéon que se dan dentro de
dichas situaciones. Este enfoque constituye una herramienta tedrica para entender la
actividad que se genera en el trabajo en grupos, como interdependiente de los otros
elementos que se requieren para que exista. Tanto el grupo como las herramientas son
factores que el participante coordina durante el desarrollo de la actividad. Su accion y la
de los otros se ve modificada por las reglas y las formas de participaciéon que emergen

en la interaccion.

En relacion con la colaboracion, Engestrom (1992) propone tres niveles de
desarrollo de la interaccion: coordinacion, cooperacion y comunicacion reflexiva. En el
primer nivel, cada participante realiza sus propias acciones segun un guidn
predeterminado; en el segundo, los participantes ubican y comparten una tarea, tratando
de encontrar formas de conceptualizarla en consenso; en el tercer nivel,
reconceptualizan sus propios sistemas de interaccion en relacion con sus objetos de
actividad compartidos y esto genera un ciclo expansivo que transforma el sistema de

interaccion y crea nuevos objetos para la actividad colaborativa.

Ambos planteamientos (Bereiter, 2002; Engestrom, 1992), pese a sus diferencias,
tratan de explicar como una comunidad es capaz de transformar, superar y ampliar los
logros existentes a través de las actividades de colaboracion y como estos procesos de
innovacion expresados a través de una rica variedad de herramientas de participacion,
tales como el lenguaje, las computadoras, las ideas y modelos posibilitan el logro de
algo que todavia no existe (Lipponen, Hakkarainen & Paavola, 2004). Desde esta
perspectiva, podemos sefialar que los autores consideran que las distintas herramientas
de participacion son la base de la interaccion y el despliegue de estas herramientas en
una situacion de colaboracion, con los distintos artefactos disponibles, solo es posible
en la medida que las interacciones sean cada vez mas variadas, constantes y recursivas,
no solo entre los participantes, sino que también con los artefactos disponibles en los

entornos colaborativos.
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En sintesis, cada una de estas perspectivas permite tener diferentes comprensiones
del aprendizaje en el ambito del CSCL, no obstante, pese a la gran diversidad de fuentes
teoricas existen ciertos aspectos que son asumidos de forma general en el dominio
(Jonassen & Land, 1999). Entre estos podemos citar, por solo nombrar algunos, la
concepcidn del aprendizaje como algo que se construye en la interaccion con el entorno,
el uso del analisis de la interaccion como mecanismo para llegar a una comprension de
los procesos colaborativos (Dillenbourg et al., 1995; Dillenbourg, 1999) y la afirmacion
que el aprendizaje se desarrolla en contextos especificos, de forma que ambos —
aprendizaje y contexto— son interdependientes y no pueden estudiarse por separado

(Brown et al., 1989; Greeno, 1998; Lave & Wenger, 1991).

Desde nuestro analisis, creemos que es necesario superar estos obstaculos
teoricos, basicamente porque las dimensiones de estudio de cada una estas perspectivas
no son independientes y requieren la integracion de estos paradigmas (Stahl et al., 2006;
Strijbos & Fischer, 2007). Si bien es cierto, estamos de acuerdo que la mayoria de los
trabajos desarrollados en CSCL se ubican en la perspectiva de la participacion, también
no es menos cierto que dichos trabajos carecen de potencialidades que permitan evaluar
los resultados de aprendizaje y la eficacia del CSCL y, sobre todo, carecen de un marco
de referencia para la comprension de cémo y cuando la colaboracion conduce al

aprendizaje individual (Fischer & Mandl, 2005).

Las tres perspectivas anteriormente descritas nos llevan a la necesidad de
combinar diferentes marcos con la finalidad de utilizar todas las posibilidades que
ofrece cada uno de ellos. Entendemos que el aprendizaje individual surge en la
interaccion social, por tanto, la construccion individual ocurre en la relacién y en la
accion que los participantes llevan a cabo con las herramientas y artefactos disponibles
(Salomon & Perkins, 1998). Ambos aspectos de la construccion del conocimiento —/o
individual y social- se modulan mutuamente en la actividad, por consiguiente, no es
posible separar la naturaleza triadica de la construccion del conocimiento para que los

procesos de aprendizaje ocurran como consecuencia de esa interaccion (Marti, 2005).

45



A modo de sintesis, la falta de investigacion es que permitan explicar el proceso
por el cual dos 0 mas personas pueden compartir el entendimiento mutuo a través de la
interaccion social y por tanto, facilitar la comprension de como y cuando la
colaboracion conduce al aprendizaje individual, es una necesidad cada vez mas asumida
en la investigacion del CSCL. En esta linea, una de nuestras preguntas de investigacion
se basa en determinar, si proporcionar informacion a los participantes sobre la GA
genera patrones de participacion diferenciados en el supuesto que dicha informacion

facilita la convergencia del conocimiento en distintas dimensiones de la interaccion.

Lo anterior implica la necesidad de: a) identificar la informaciéon sobre la
actividad de los participantes, que proporciona la plataforma donde se desarrollan la(s)
actividad(es) de aprendizaje; b) analizar dicha informacién en funcidn del tipo y forma
de participacion que desarrollan los estudiantes con y sin acceso a una herramienta de
GA; c) analizar la relacion entre el tipo de participacion y la forma que adquiere esta
participacion a partir del estudio de indicadores estructurales de actividad; d) y por
ultimo, poner en relacion la participacion con la GA y con los resultados de aprendizaje

alcanzados por los participantes.

1.3 El estudio de la convergencia del
conocimiento como perspectiva teorica

En este apartado abordaremos la conceptualizacion de la convergencia del conocimiento
como perspectiva teorica, la que tiene como finalidad valorar los procesos de
construccion individual y colectiva del conocimiento. Esta perspectiva teorica ha sido
utilizada para referirse a diferentes conceptos que explican importantes procesos
subyacentes al éxito de la colaboracion, tales como la intersubjetividad, la co-
construccidn, espacio-trabajo-problema, significados compartidos, entre otros (Teasley,
Fischer, Weinberger, Stegmann, Dillenbourg, Kapur & Chi, 2008). Esta perspectiva
ofrece un modelo que hace posible integrar esta variedad de términos anteriores y al
hacerlo, proporciona un marco para la comprension de como y cuando la colaboracion

conduce al aprendizaje individual, cuestion central en nuestra investigacion para

46



determinar cémo la participacion incide en la GA y en los resultados de aprendizaje.

Fischer y Mandl (2005) conceptualizan la convergencia del conocimiento como
un fendémeno a nivel de grupo que describe como dos o mas personas, al interactuar
socialmente con la finalidad de llegar a soluciones conjuntas, son o seran en un periodo
de tiempo, similares en cuanto a sus conocimientos. La idea subyacente a dicho enfoque
se basa en que la actividad colaborativa por su naturaleza reciproca de interaccion
conduce a una similitud cada vez mayor de las representaciones cognitivas de los
miembros de un grupo (Jeong & Chi, 2007), la que se produce como consecuencia de la
interaccion propia de los mecanismos discursivos que se pueden desplegar en una

situacion comunicativa.

La idea de la modulaciéon mutua de la interaccion toma especial relevancia como
mecanismo facilitador de la convergencia del conocimiento, en la medida que los
grupos en colaboracién participan en la red de interacciones producto de los
intercambios comunicativos que alli ocurren, la construcciéon del conocimiento y los
mecanismos semioticos que son las formas particulares de uso del lenguaje permiten
crear y transformar la comprension compartida en una situacion de comunicacion entre

dos o mas interlocutores (Penuel & Wertsch, 1995).

En la medida que los participantes exponen sus ideas, explicitan pensamientos,
estructuran y reformulan distintos requerimientos y puntos de vista, el pensamiento toma
forma en esta red de interacciones, lo que permite expresar o formular puntos de vista, ya
sea porque los estudiantes deben expresarlo frente a un grupo, o por la sencilla razén que
deben colaborar con otros, guiando a través de sus propios procesos el aprendizaje de otros
(Stegmann, Weinberger, & Fischer, 2007). La actividad que esto implica comprende el
ajuste de los significados o representaciones propias, a partir de la busqueda de como llegar
a soluciones conjuntas, lo que supone formas individuales de contribuir a tales soluciones
que suponen la participacion activa en las discusiones. Desde nuestro punto de vista los
trabajos revisados ponen de relieve el valor de la interaccion social como un aspecto basico

de esta influencia mutua necesaria para la construccion del conocimiento.

47



En esta misma linea argumental, el trasfondo de esta perspectiva tedrica se basa
en la idea que es indudable que el conocimiento colectivo de un grupo siempre es mayor
que el conocimiento individual. Un ejemplo que grafica dicha aseveracion es el que
plantea Nickerson (1993) en relacion a la distribucion del conocimiento en un grupo y
que explica que es poco probable que dos personas posean el mismo conocimiento
sobre algo, por tanto, en la medida que una persona sepa algo que el otro no conoce, la
combinacion del conocimiento de ambos siempre es superior al conocimiento
individual. El otro extremo del andlisis es que también es posible que uno de los
miembros del grupo posea mas conocimiento que el grupo en su conjunto y que ese
conocimiento, mayor que el resto del grupo, en este proceso de convergencia tienda a

ser decreciente dado que el aporte recibido no fue mayor que el aporte individual.

Ambos argumentos hacen pensar que el conocimiento solo se combina de manera
sumatoria, sin embargo, el propio autor sefiala que dicha combinacion pudiese ser
distinta y que probablemente la concepcion de lo que un grupo conoce debiese ser muy
diferente de lo que significa que un individuo conoce. Existe acuerdo que dicha
dificultad conceptual respecto al entendimiento del conocimiento, ya sea individual o
grupal todavia no estd resuelta y que es necesario avanzar en el estudio de dichas
diferencias. No obstante, pese a su reciente aplicacion, el estudio de la convergencia del
conocimiento permite valorar o diferenciar los procesos individuales y colectivos del

conocimiento.

El aporte inicial de la perspectiva tedrica de la convergencia del conocimiento se
basa en identificar el conocimiento compartido y no compartido necesario para analizar
el aprendizaje colaborativo de los estudiantes. Fischer y Mandl (2005), distinguen tres
aspectos del conocimiento compartido y no compartido: los recursos, las
representaciones compartidas y la transferencia de conocimiento compartido.
Posteriormente los mismos autores introducen el concepto de convergencia de
conocimiento y se centran en definir y distinguir dos aspectos fundamentales: el proceso

y los resultados de la convergencia de conocimiento.
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Badia, Becerril y Romero (2010) refiriéndose a estos trabajos, sefalan que el
analisis del proceso de convergencia debe poder explicar como un grupo de estudiantes
usa el conocimiento disponible para construir nuevo conocimiento compartido,
mediante el discurso y el andlisis del resultado de convergencia, debe aportar evidencias
de las representaciones cognitivas compartidas que los estudiantes llegan a poseer como
resultado del proceso colaborativo de aprendizaje. Hacer que los alumnos en entornos
CSCL puedan converger en lo que respecta a sus conocimientos, puede ser visto como
el motor mismo de aprendizaje colaborativo (Roschelle & Clancey, 1992). Sin embargo,
los estudios demuestran que la convergencia cognitiva en términos de compartir el
conocimiento después de la colaboracion es generalmente baja (Fischer & Mandl, 2005;

Jeong & Chi, 2007).

En esta misma linea Jeong & Chi (2007) conceptualiza la convergencia del
conocimiento desde una perspectiva cognitiva y sefiala que existen tres aspectos
distintos, pero relacionados entre si a considerar en la exploraciéon del concepto de
convergencia del conocimiento. El primer aspecto dice relacion a la pregunta ;Cémo los
procesos de colaboracidon permiten el conocimiento de convergencia? Basicamente se
trata de entender qué hacen los participantes en una accidon colaborativa que permita
compartir un conocimiento mutuo, como por ejemplo, solicitar aclaraciones o hacer

preguntas.

Un segundo aspecto de la convergencia del conocimiento es el resultado de lo que
surge de una comprension mutua. Una definicion de este resultado es el aumento de la
similitud en las representaciones cognitivas de los miembros del grupo (Roschelle,
1992). Y por ultimo, un tercer aspecto se centra en identificar cudl es la causa u origen
de los resultados convergentes. Los investigadores, por su parte, han asumido que el
resultado de la convergencia surge como consecuencia de las interacciones del grupo.
Durante la interaccion colaborativa, se asume que los participantes intentan coordinar
sus entendimientos y llegar a una soluciéon a un problema en conjunto. El supuesto es
que, como resultado de tales actividades de construccién conjunta, la convergencia se

produciria (Fischer & Mandl, 2005).
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Refiriéndose al andlisis del proceso de convergencia Weinberger, Stegmann y
Fischer (2007) plantean que durante una situaciéon colaborativa los alumnos pueden
adoptar ideas de sus compafieros a partir del didlogo y de la interaccién propia del
trabajo conjunto que realizan sobre una situacion problema, pero también pueden
diferir. Ambas caracteristicas, la convergencia y divergencia del conocimiento,
permiten avanzar a lo que los autores denominan equivalencia del conocimiento, la cual
se refiere al conocimiento cada vez mas similar que comparten con respecto a la media
de su conocimiento individual. Este proceso se ve reflejado a partir de la cantidad y

forma heterogénea en que los alumnos participan en el discurso.

Sin embargo, la convergencia del conocimiento no necesariamente indica que
estos procesos pueden dar lugar a mejores resultados, ni garantiza que todos los
miembros del grupo lleguen al mismo resultado de aprendizaje (Teasley et al., 2008).
No esté claro como se puede compartir gran parte del conocimiento para aprender en los
diferentes escenarios de aprendizaje colaborativo. Por otra parte, hay poca evidencia
respecto a la similitud de los resultados de aprendizaje grupal (es decir, una gran
cantidad de conocimiento compartido) en términos de resultados del aprendizaje

individual (Jeong & Chi, 2007).

En sintesis el principal objetivo de esta perspectiva tedrica es poder contribuir a
una mejor comprension de los mecanismos cognitivos de convergencia, pero ademas,
relacionar la convergencia a los distintos resultados del aprendizaje. La existencia de
algunos esfuerzos en las ciencias del aprendizaje hacia los mecanismos de convergencia
y el intercambio de conocimientos en ambientes de aprendizaje colaborativo (Roschelle
& Teasley, 1994; Stahl et al., 2006) han permitido la identificacion de algunos procesos
y/o mecanismos como la coordinacién y el cambio conceptual convergente, lo que

proporciona un puntos de partida para la investigacion empirica.

Badia, Beccerril y Romero (2010) describen la forma de recogida y andlisis de
datos desde esta perspectiva que permite clarificar como es posible acceder al analisis
de la convergencia del conocimiento a partir del modelo de Weinberger, Stegman y

Fischer (2007). Este enfoque propone analizar procesos de convergencia del
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conocimiento a partir del andlisis de la equivalencia del conocimiento (medida util para
tener evidencia de la cantidad o nivel de conocimiento individual) y el analisis del
conocimiento compartido (medida para tener constancia del grado que cada estudiante
conoce los mismos conceptos que su compafiero) en tres momentos: antes de la

interaccion social, durante la interaccion social y como resultado de la interaccion.

En la actualidad el concepto de convergencia del conocimiento constituye un
enfoque importante para la comprension de los mecanismos de aprendizaje colaborativo
y puede ser visto como un punto de partida para la investigacion en este dmbito. Sin
embargo, es necesario sefialar que como enfoque teodrico, que tiene como objetivo
predecir resultados basados en la influencia mutua de los alumnos, presenta una serie de
limitaciones importantes de considerar entre las que podemos sefialar: a) la nocién de
conocimiento de equivalencia asociado a conocimientos objetivos; b) la no
participacion o creacion de consenso rapidamente sin elaborar lo que se ha dicho; c) las

contribuciones ambiguas (Teasley & Lonn, 2007).

Por otra parte, las ventajas de este modelo sefialadas por Badia, Becerril y Romero
(2010) se basan en la idea que este marco analitico permite integrar la perspectiva de
adquisicion con la perspectiva de participacion, senaladas en la seccidon anterior y al
mismo tiempo permite analizar la influencia de los medios tecnoldgicos. Por tanto,
permite, primero, estudiar los procesos de interaccion educativa entre los participantes,
como los procesos de cambio en la representacion del conocimiento y la relacion entre

ambos planos de andlisis; y, segundo, la influencia de los artefactos tecnologicos.

Distintos trabajos (Fischer & Mandl, 2005; Weinberger etal., 2007) han
demostrado que la convergencia del conocimiento se puede facilitar a través de guiones
y/o herramientas de la conciencia (GAWSs), guiando a los estudiantes a participar
activamente en el proceso de colaboracion. Weinberger et al., (2007) sefialan que los
alumnos sin apoyo adicional rara vez alcanzan conocimiento de convergencia durante la

construccion colaborativa del conocimiento.
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En una revisiéon de cinco estudios empiricos sobre la modelizaciéon mutua en
diadas y triadas realizada por Dillenbourg & Tchounikine, 2007, la conclusién principal
es que el conocimiento mutuo de los participantes se puede predecir a partir de lo que A
sabe sobre B, y B lo que sabe acerca de A. Los mismos estudios demuestran que los
aspectos de disefio del entorno de colaboracion —secuencias comandos y herramientas
de Ila conciencia— pueden cambiar sustancialmente el modelado mutuo. A modo de
sintesis, podemos sefalar que el presente trabajo se centra en la idea, que la co-
construccion asociada a los tipos y formas de participacion, puede verse facilitada por el
uso de GAWs aumentando la convergencia del conocimiento. En el entendido que la
participacion —o altos niveles de participacion— es uno de los factores claves que
permite hacer converger el conocimiento como consecuencia de una mayor influencia
mutua, donde el intercambio del conocimiento tiene como finalidad llegar a una

solucion conjunta basada en la interaccion social (Weinberger, et al., 2007).
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CAPITULO 2: La participacion como
factor modulador de la eficacia de los
proceso de aprendizaje

Resumen

El objetivo de este capitulo es abordar la importancia de la participacion en CSCL
considerada por algunos autores como una de las variables mas importantes en la
comprension de los procesos de aprendizaje. En la primera parte se aborda el estado
actual del estudio de la participaciéon en el CSCL a partir de una clasificacion de las
investigacion es mas recientes, posteriormente se aborda las condiciones para
aprovechar al maximo la experiencia de la participacion y por ultimo, la necesidad de
determinar si la participacion influye en el proceso de colaboracion. El segundo
apartado trata la relacion entre participacion e interaccion y sus implicancias tedricas
como componentes esenciales de los procesos de aprendizaje situando la interaccion
como un aspecto central de la participacion. Posteriormente se abordan los distintos
tipos de colaboracién o distintos tipos de actividades que los participantes llevan a cabo
en una actividad colaborativa, para finalmente establecer la relacion entre participacion

y aprendizaje como eje central de nuestra investigacion.

53



2.1 La participacion en los estudios del
CSCL

En este apartado abordaremos la importancia de la participacion en el estudio del
CSCL, basicamente porque es considerada una de las variables mas relevantes en la
comprension de los procesos de aprendizaje (Wenger, 1998). En una revision realizada
por Hrastinski (2008) se desprende que la percepcion de los investigadores sobre la
participacion en linea es muy variada, sin embargo existe acuerdo en la idea que la
participacion es parte intrinseca del aprendizaje y que el uso de las tecnologias pueden
facilitar y fomentar la participacion de los estudiantes en este tipo de entornos (Bento &

Schuster, 2003).

Sin embargo, diferentes trabajos (Lipponen et al., 2003; Ma, 2009; Schellens &
Valcke, 2006) senalan que una de las principales dificultades del CSCL son los bajos o
desiguales niveles de participacion. Los estudiantes que utilizan los foros de
colaboracion como sustrato para la construccion colaborativa del conocimiento, suelen
en la gran mayoria de los casos, participar de manera muy desigual o simplemente
realizar aportaciones segun sea los requerimientos exigidos, pero en muy pocas
ocasiones participan activamente. Es sabido, que en la medida que la participacion
aumenta mejora la productividad del grupo lo que genera un efecto positivo en la
percepcion de aprendizaje, calificaciones y evaluacion de la calidad de los resultados (p.
e.,Fredericksen, Pickett, Shea, Pelz, & Swan, 2000; Hiltz, Coppola, Rotter, Toroff, &
Benbunan-Fich, 2000).

Estas potencialidades asociadas a la participacion revelan la importancia de
contribuir en los procesos de didlogo que se caracterizan por la interaccion o potenciales
interacciones que surgen como consecuencia de la participacion. Es ampliamente
reconocido que el éxito de CSCL es determinado por el grado y la calidad del proceso
de interaccion (Linden et al., 2002). Sin embargo, no todos los estudiantes participan
activamente y en muchos casos aunque su participacion sea muy activa la calidad de los
debates en dichos entornos es muy decepcionante (Kirschner, Buckingham-Shum, &
Carr, 2003; Stahl, 2002; Veldhuis-Diermanse, 2002). Se necesita mas investigacion para
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revelar las condiciones de CSCL que puede conducir a la participacion y el aprendizaje

para todos los estudiantes.

La idea que sustenta esta necesidad se basa en que la participacion constituye la
base para generar interacciones eficaces en los procesos de aprendizaje. La posibilidad
de interaccion disminuye si no he leido las contribuciones de los otros o simplemente no
he accedido al material de aprendizaje, ejemplos basicos de tipos o formas de
participacion que desarrollan los estudiantes en estos tipos de entornos. Por otra parte,
se ha argumentado que la participacion influye en la percepcion de la satisfaccion del
estudiante y las tasas de retencion de manera positiva (Rovai, 2002). Cuando los
estudiantes participan por igual en el proceso de colaboracion, todos los miembros del
grupo tienen la oportunidad de contribuir a los procesos de construccion del
conocimiento. Ahora bien, también es importante sefialar que la participacion no es
garantia de aprendizaje, ante lo cual es necesario explorar las formas que toma esta

participacion en los entornos de CSCL.

Hrastinski (2008) con el fin de identificar las investigacion es que tienen como
objetivo medir la participacion del estudiante en linea llevo a cabo una revision de 36
articulos publicados en revistas especializadas en CSCL que analizan la participacion de
los estudiantes en estos entornos. Los resultados muestran seis niveles de participacion,
los que van desde; a) un nivel inicial, que se caracteriza por el nimero de veces que un
alumno accede a un ambiente de aprendizaje; b) un segundo nivel, donde la
participacion se iguala con la escritura, es decir, un alumno que escribe muchos
mensajes y muchas palabras se supone que participa mas activamente que un alumno
que no; c¢) un tercer nivel, donde la participacion se iguala con la escritura de
contribuciones de alta calidad, es decir, un estudiante que escribe muchas
contribuciones de alta calidad se asume una participacidon mas activamente de un
alumno que no; d) un cuarto nivel, donde se iguala la escritura y lectura, es decir, una
estudiante que escribe y lee mensajes que se supone que participar mas activamente que
un alumno que no; €) un quinto nivel, que se caracteriza por que la participacion real se
iguala con la participacion percibida, es decir, un estudiante que escribe muchos
mensajes se asume una participacion mas activa que un alumno que no; f) y un sexto
nivel, que se caracteriza porque la participacion estd relacionada con la idea de unirse en
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un didlogo gratificante, es decir, un alumno que siente que €l o ella participa y forma

parte de este didlogo se supone que participa mas activamente que un alumno que no.

A partir de la clasificacion anterior Hrastinski sefiala que la investigacion esta
dominada por las concepciones de bajo nivel de participacion, que tiene como base los
recuentos de frecuencia como medidas de participacion. Sin embargo, algunos
investigadores apuntan a estudiar las dimensiones mas complejas de la participacion
como por ejemplo la idea de que participar significa unirse a un didlogo gratificante, en
el que ¢l o ella forma parte de una comunidad. En concordancia con esta dimension
Hrastinski (2008, p.1761) define la participacion “como un proceso complejo de
mantenimiento de relaciones con los demds que incluye por ejemplo, hacer, hablar,
pensar, sentir y pertenecer, que se puede producir tanto en linea como presencialmente”.
Esta definicion permite situar la participacion, ya no solo como una cuestion de acceso,
escritura o cantidad de respuestas, consideradas segun esta clasificaciéon como un nivel
basico de participacion, si no que otorga a la participacién un sentido del que deben

hacerse parte aquellos que colaboran y trabajan juntos.

La existencia de condiciones que permitan a los alumnos llegar a estos niveles de
participacion o dicho de otra forma, que permita a los alumnos aprovechar al maximo la
experiencia de la participacion necesita una serie condiciones, cuestion basica para
mantener relaciones con los demds. De hecho, algunos autores han descrito la
participacion como pertenencia a una comunidad (Jaldemark, Lindberg, & Olofsson,
2005). Esta condicion se basa en las teorias del aprendizaje cooperativo y colaborativo,
en el entendido que el aprendizaje es una construccion social y no individual (Bonk &
Cunningham, 1998). Littleton y Hékkinen (1999) argumentan que la colaboracion
consiste en la construccion de significado con los demds y se caracteriza por un
compromiso conjunto para un objetivo comun y Dillenbourg (1999), que es una
situacién en la que dos o mds personas intentan aprender algo juntos. Sin embargo,
Wenger (1998) plantea que la participacion no debe ser considerada como equivalente a
la cooperacion o colaboracidn, basicamente porque la participacion puede incluir todo

tipo de relaciones.
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Por otra parte, otra condicion relevante es que la participacion es apoyada por
herramientas fisicas y psicoldgicas, considerada una de las tesis fundamentales de la
perspectiva sociocultural (Wertch, 1991). De acuerdo con esta idea, los procesos
psicoldgicos superiores se caracterizan precisamente, por la utilizacion de instrumentos
los que pueden considerarse herramientas psicolégicas de origen cultural adquiridos
socialmente, como el lenguaje oral, escrito u otros sistemas de representacion, que en la
gran mayoria de los casos se encuentran mediados por herramientas fisicas. Un ejemplo
concreto es la utilizacion de un lapiz, un ordenador o cualquier artefacto que me permita
realizar una accion para poner por escrito aquello que estoy pensando. Para Vigotsky y
Luria la importancia de esta mediaciéon queda en evidencia con la el tridngulo
mediacional clasico —que incluye el sujeto, objeto e instrumentos mediadores— como
unidad de analisis basica para captar la complejidad de las acciones humanas. En la
seccion 1.2 capitulo 1 se analiza con mayor detalle desde la perspectiva de la creacion
del conocimiento la importancia de las herramientas durante el desarrollo de la

actividad.

Sobre la base de lo antes planteado, las herramientas fisicas median nuestra
relacion con las herramientas psicoldgicas, un ejemplo de esta mediacion son las TEL
(Technology-Enhanced Learning) si bien es cierto, este tipo de tecnologia no
constituyen un nuevo sistema semiodtico, estas crean a partir de la integracion de
sistemas existentes previamente como el lenguaje oral, escrito, las representaciones
graficas, nuevas formas de representar, transmitir y elaborar la informacion (Coll &
Monereo, 2008). En la mayoria de situaciones, las herramientas fisicas o materiales
tienen como objetivo ayudar a las personas a lograr determinados objetivos que sin las

herramientas seria dificil lograr.

Un ejemplo en relacion al uso de estas herramientas lo podemos obtener de
Hrastinski (2008) quien sefiala que cuando se utiliza un ordenador conectado a internet,
este puede considerarse una herramienta fisica que posibilita la utilizacion de una
herramienta psicolégica como es el lenguaje a través de los medios asincronicos que
facilitan la comunicacion. De aqui se desprende la importancia de la idea de que toda
accion humana estd mediada por instrumentos y orientada a una meta y esta
particularidad hace que para analizar las acciones humanas sea necesario analizar al
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individuo en una situacion concreta y los instrumentos mediadores empleados en dicha

actividad (Wertsch, 1991).

Por ultimo, y no menos importante es la idea que para que exista participacion no
necesariamente se requiere de interaccion. La participacion se produce tanto a nivel
personal como social. Por tanto, es importante aclarar que se puede participar incluso en
momentos en que no se trabaje colaborativamente. Wenger (1998) sefiala que nuestro
compromiso con el mundo es social, incluso cuando no claramente implican
interacciones con los demas. Un ejemplo asociado a la idea anterior lo podemos
encontrar en la relacion que se puede establecer con el contenido de aprendizaje.
Cuando los estudiantes interactian con el contenido gran parte de lectura no es pasiva,
ya que puede abarcar el pensamiento y la reflexion (Moore, 2012) y en muchos casos
tiene como finalidad ultima contar con el conocimiento necesario para posteriormente
participar de manera activa, dar opiniones, entrar en desacuerdos que permitan la

interaccion necesaria para la construccion colaborativa del conocimiento.

En sintesis, del estado actual se desprende que los datos cuantitativos relativos a
numero de intervenciones, distribucién de las intervenciones, cantidad de escritura,
cantidad de tiempo, entre otras, denominados por algunos autores como indicadores
estructurales de actividad (Dimitracopoulou, 2008) son ttiles para tener una primera
aproximacion a la participacion, pero resultan insuficientes para la investigacion de los
procesos de aprendizaje (Dillenbourg, 1999). Sabemos que el solo hecho que los
participantes accedan a un entorno online, no es garantia que esa participacion
contribuya la construccion colaborativa del conocimiento, por tanto, no basta
inicialmente con solo acceder y cumplir con el requisito de participacidon, sino que es
necesario saber si esa participacion es percibida por el resto de los participantes como
importante o influyente en el proceso de colaboracion. Cuestion central en el proceso de
construccion colaborativa del conocimiento (Buder, 2011; Janssen et al., 2007; Jermann
& Dillenbourg, 2008; Romero et al., 2009). Ahora bien, la pregunta central es como

saber si la participacion es influyente en el proceso de colaboracion.
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2.2 Participacion v/s interaccion

En esta seccidon abordaremos la relacion entre participacion e interaccion considerada en
la literatura como los dos componentes centrales de los proceso de aprendizaje. En
palabras de Wenger (1998, p.55) la participacion se compone de dos partes: “un proceso
de participacion” y “las relaciones con otros que reflejan este proceso”. Desde esta
perspectiva se puede distinguir la diferenciacion entre dos tipos o formas participacion,
la primera asociada a la idea de participacion de bajo nivel y que se puede asociar a una
actividad que no necesariamente implica interaccion y la segunda, a aquella
participacion que exige interaccion y que tiene determinadas caracteristicas que pueden

ser consideradas de alto nivel.

Para Wenger, ambos elementos se encuentran intimamente relacionados, por tanto
ambos conceptos no son excluyentes, basicamente porque la participacion es el
fenémeno basico que genera la interaccion. Ahora bien, estos dos componentes, tal
como lo hemos sefialado anteriormente, a nuestro entender forman parte de un continuo
que va desde aquellas acciones que comportan una participacion considerada de primer
nivel, que no necesariamente constituyen una interaccion, hasta aquellas participaciones

que comportan interacciones y que pueden considerarse de alto nivel (Hrastinski, 2009).

Cuando hablamos de la participacion medida como interaccion, nos referimos
normalmente a aquellas interacciones que se producen entre personas. Por tanto, los
sujetos de la interaccion seran las personas que participan en la situacion colaborativa
—estudiantes y profesores— las que pueden configurar diversas formas (Crook, 1995).
Dillenbourg (1999) plantea que el foco de la actividad colaborativa lo constituye la
interaccion 'y mas especificamente la reciprocidad de dicha interaccion. Para
Dillenbourg interactuar implica recibir respuesta de una acciéon, no basta solo con
participar, el mero recuento de turnos —o cualquiera que sea la unidad de andlisis— no

puede ser un indicativo fiable de reciprocidad.
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Este es un problema reconocido en los procesos de colaboracion, en el entendido
que no todas las interacciones conllevan reciprocidad (Light & Littleton, 2000), un
ejemplo de ello se produce cuando un estudiante escribe en un foro de discusion y no
tiene respuesta. Eso no implica que dicha participacion no haya sido tenida en cuenta
por nadie, o que siendo escuchada o leida la respuesta sea el silencio o una accidon
cualquiera. Sutton (2000) argumentd que los estudiantes no solo se benefician a si
mismos al contribuir, sino también contribuyen de forma activa al procesamiento de las
interacciones de los demas cuando realizan acciones individuales que no
necesariamente requieren de respuesta. Leer lo que los demas escriben puede ser un
ejemplo de una participacion, que si bien no conlleva una interaccion directa, es
necesaria para posteriormente poder situar nuestras aportaciones. El mismo autor sefala
que el aprendizaje puede producirse tanto interactuado, como observando las acciones
de los demés. De lo anterior podemos extraer; primero, la necesidad de considerar no
solo aquellas participaciones asociadas a la interaccién como interacciones eficaces; y
segundo, la necesidad de estudiar un conjunto de acciones que refleje en mejor medida

la participacion durante el proceso de colaboracion.

Si bien es cierto el foco de estudio del CSCL se basa fundamentalmente captar la
esencia de un didlogo interactivo, no es menos cierto que dicho didlogo se va
produciendo en la medida que los participantes van estableciendo relaciones con los
demds. Ahora bien, para que este didlogo ocurra, un concepto que nos parece
importante destacar es el que propone Jeong y Chi (2007) y que dice relacion con el
concepto de relevancia como elemento central para identificar si dicha participacion es
considerada importante para cualquiera de los miembros de un grupo. Este autor
propone que un turno relevante es aquel en el que el sujeto procesa la informacion
proporcionada por su compafiero y al intervenir hace ver a su compafiero que la

intervencion es importante.

Las dos propuestas asociadas a las caracteristicas que debiese tener una
interaccidn —reciprocidad y relevancia— pueden ser discutidas por varias razones. Por un
lado, es dificil aplicarlas de forma operativa, como los mismos autores reconocen al
proponerlas y por otra parte, se centran en el aspecto cognitivo de la interaccion y dejan

a un lado los aspectos participativos de la misma, cuestiéon que es necesario considerar
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cuando se aborda la idea de la existencia de acciones que no necesariamente comportan
interaccion, pero que contribuyen al proceso de aprendizaje como puede ser la lectura
de lo que dicen en un foro, las lectura del material etc. La participacion que podriamos
denominar de primer nivel es Util para tener una primera aproximacion a los procesos de
aprendizaje, pero esta aproximacion resulta insuficiente o mas bien contribuye de

manera diferencial al didlogo interactivo que se produce en los foros de discusion .

Dillenbourg (1999) afirma que el grado de interactividad entre pares no se define
por la frecuencia de las interacciones, sino por el grado en el que estas influyen en los
procesos cognitivos de los participantes. Esta propuesta se relaciona con la idea que la
interaccion es una forma de participacion de alto nivel que implica el estudio de la
influencia de la participacion en el proceso de colaboracion. Para Dillenbourg la
interaccion es el foco de la accién colaborativa, si bien dicha interaccién pudiese
considerarse la madas significativa del proceso de aprendizaje deja fuera aquellas
participaciones que no conllevan interaccion. A diferencia de Dillenbourg,
consideramos la participacion como cualquier accion que afecta, o puede afectar, al
proceso de colaboracion. Esta definicion parte del concepto de accion en un sentido
amplio, que incluye intervenciones en un dialogo, acciones en un espacio de trabajo

compartido, asi como la participacion ante un grupo sin receptor especifico.

A partir de lo anterior podemos sefialar que existen dos componentes esenciales
en los procesos de aprendizaje colaborativo e individual, que son las esferas
interrelacionadas de la participacion —en diferentes niveles— y la interaccion (véase
Bento & Schuster, 2003; Moore & Kearsley, 2011; Moore, 2012). Estos argumentos
ponen de relieve la importancia de la interaccion como un aspecto central de la
participacion (p. e., Bober & Dennen, 2001; Hung & Chen, 2001). En la medida que las
personas participan y esa participacion se hace mas activa permiten la construccion y
mantenimiento de comunidades de aprendizaje lo que a su vez puede generar
interacciones que promuevan dichos procesos. En este contexto, la participacion del
estudiante incorpora un proceso dindmico y la interaccion, un proceso que contribuye y

se beneficia de la sinergia de una comunidad de estudiantes (Moore & Marra, 2005).

61



En un nivel baésico, el aprendizaje ocurre cuando la persona interactia con el
contenido de la instruccidon para dar cabida a nueva informacién ya existente en las
estructuras cognitivas que resulta en cambios en la comprension. Este aprendizaje se
refuerza mediante la interaccion alumno-profesor, que incluye actividades tales como la
busqueda y ofrecer explicaciones, analogias y ejemplos, elaboraciones, discusion y

aplicacion de los contenidos (Ma, 2009; Moore & Kearsley, 2011)

En sintesis, podemos sefialar que la participacion se encuentra intimamente
relacionada con la interaccion y con las formas de construccion que se puedan
desarrollar en este tipo de entornos. Por tanto, podemos deducir que entre mas
participacion, mas oportunidades de generar interacciones. Es muy dificil que la
participacion que un estudiante realiza en entorno virtual no contenga interaccion. Sin
embargo, pueden existir acciones que no necesariamente comporten interaccion, pero
que impliquen participacion y que contribuyan al proceso de aprendizaje. Ambos
elementos de analisis nos han llevado a considerar una medida tnica de actividad que
intenta recoger una serie de acciones de orden estructural con la finalidad de facilitar la

actividad que desarrollan los participantes en un espacio colaborativo.

2.3 Tipos y formas de participacion

Dado que uno de los objetivos de este estudio es investigar los efectos de la
participacion en la GA y su relacion con los RA, es importante realizar un breve andlisis
respecto a las distintas actividades que los estudiantes pueden realizar durante el
proceso de colaboracion. Mcgrath (1991) sefiala que para completar con éxito una tarea
de grupo, los miembros del grupo tienen que participar en diferentes tipos de
actividades que conllevan una serie de intercambios comunicativos durante el proceso
de colaboracioén. Estos aspectos constituyen un marco general y no restrictivo de
algunas dimensiones consideradas de importancia en la literatura del CSCL, sin
embargo dichas dimensiones pueden constituir un ideal de actuacion en estos entornos.
A continuacidn analizaremos cada una de estas dimensiones o aspectos considerados de

importancia para el proceso de colaboracion.
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Janssen, Gijsbert, Erkens, Kanselaar y Jaspers (2007), sefialan cuatro aspectos
relevantes a considerar en los intercambios comunicativos en dichos entornos; en primer
lugar los miembros del grupo tienen que realizar tareas relacionadas con las actividades
destinadas a resolver el problema en cuestion; atender el aspecto social y emocional de
la colaboracion; coordinar o regular las actividades relacionadas con la tarea; y por

ultimo, coordinar o regular la actividades sociales.

En el primer caso, el intercambio de informacion se refiere a la idea que los
distintos miembros del grupo deben compartir y discutir informacién relacionada con la
tarea de aprendizaje, con el fin de poner en comun sus recursos de informacion a todos
los miembros del grupo (Jehn & Shah, 1997), verbalizar sus ideas y opiniones (Linden
et al., 2002) y hacer preguntas para obtener informacion importante (Johnson, Johnson,
Roy, & Zaidman, 1985). Aqui el foco de los intercambios dice relacion con la tarea y
tienen como finalidad la funcidon de produccion del grupo (McGrath, 1991). Estos
intercambios de informacion entre los estudiantes son una necesidad ampliamente
reconocida, dado que en la medida que los participantes puedan sentirse comodos para
hacer preguntas y compartir informacion con tantos otros como sea posible, aumentan
las posibilidades de participacion. El resultado de estas conversaciones puede ser el
nuevo conocimiento o el conocimiento de reorganizacion o la conciencia de una

necesidad de una comprension mas amplia (Edelson, 1996).

En el segundo caso, las relaciones de apoyo o de orden social son esenciales
cuando los estudiantes producen algin tipo de producto, como una tarea en
colaboracion con sus companeros. El sentirse apoyado para llevar a cabo intercambios
comunicativos es muy importante (Haythornthwaite, 2002). Por lo tanto, los miembros
del grupo tienen que atender el aspecto social y emocional de la colaboracion durante la
tarea de grupo (Forman, 1989; Garrison, Anderson, & Archer, 1999; Kumpulainen &
Mutanen, 1999). Los comportamientos positivos a los miembros del grupo contribuyen
a un espacio social con un ambiente que favorece el espacio de grupo ( Kreijns, 2004),
lo que puede aumentar los esfuerzos de los miembros del grupo para completar la tarea
(Jehn & Shah, 1997). Por otra parte, los comportamientos, tales como toma de posesion
0 exposicion negativa a las emociones pueden tener un impacto negativo en la cohesion
del grupo (Johnson et al., 1985). Por ejemplo, en un estudio realizado por Jehn y Shah
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(1997) la comunicacidon positiva, por ejemplo, ofrecer comentarios positivos y
motivadores, se relaciond con el rendimiento de las tareas de grupo, demostrando que

dichos comentarios favorecen el desarrollo y producto de la tarea.

En tercer lugar, la colaboracién también incluye la coordinacion o regulacion de
las actividades relacionadas con la tarea (Erkens, Jaspers, Prangsma, & Kanselaar,
2005), la que implica coordinar un orden y un momento adecuado, sin entrar en
conflicto con las actividades de los otros estudiantes (Gutwin y Greenberg, 2002). La
idea que esta detras, se basa en la necesidad de coordinar las acciones que regulan la
ejecucion de tareas, tales como la elaboracion de planes de trabajo, el control del
progreso de los compafieros, aspectos considerados importantes para el desempefio
exitoso grupo (Van Meter & Stevens, 2000). Estos aspectos relativos a la planificacion,
coordinacion, regulaciéon y monitoreo de la forma en que debe llevarse a cabo la tarea,
constituye un aspecto de vital importancia para el éxito de la colaboracion, no es posible
colaborar sin organizar dicha colaboracion y sin monitorear, ya sea de manera
individual o grupal —con o sin roles especiticos— la forma en que se debe llevar a cabo la

actividad.

En cuarto lugar, al igual que las actividades relacionadas con la tarea, la
colaboracion requiere de la coordinacion o la regulacion de actividades sociales
(Forman, 1989). En el proceso de colaboracion, los miembros del grupo son
interdependientes y por lo tanto tienen que hablar de estrategias de colaboracion
asociadas a formulas que permitan controlar, evaluar y reflexionar sobre la manera o
forma en que colaboran. Por ejemplo, los estudios de Yager, Johnson, Johnson, y
Snider, (1986) han demostrado que cuando miembros del grupo discuten como su grupo
estd llevando a cabo la colaboracion o como la colaboracion puede ser mejorada el
desempefio del grupo aumenta. En general, estos distintos patrones de comunicaciones
permiten o favorecen la construccion colaborativa del conocimiento la que en muchos

ocasiones requiere de formas que faciliten la interaccion social.
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En esta categorizacion se pueden distinguir dos tipos de colaboracion o tipos de
actividades que los miembros de un grupo de colaboracion llevan a cabo, las actividades
relacionadas con las tareas y las actividades relacionadas con aspectos o dimensiones de
orden social. Al mismo tiempo estas actividades se refieren a dos niveles: un nivel de
rendimiento y un nivel de coordinacion o regulacion. La colaboracion exitosa requiere
que los miembros del grupo participen de ambos tipos de actividades en ambos niveles
(Jansen, et al., 2007). Cuestion que solo es posible, primero, en la medida que los
miembros del grupo participen activamente y segundo, que esa participacion permita
contribuir a los diferentes aspectos o dimensiones consideradas de importancia en el
proceso de colaboracion. No basta solo con contribuir con el desarrollo de la tarea o con
aspectos especificos asociados a ella, sino que es necesario tener una participacion

variada en los diferentes aspectos o dimensiones sefialadas anteriormente.

Diversos trabajos sefialan que estos patrones de participacion y mediacion del
discurso en ambientes CSCL tienden a concentrarse en la clase de aprendizajes o tareas
exigidas (Guzdial & Turns, 2000), mas que en el intercambio social. Los mismos
autores sefalan que el intercambio social no es probablemente, muy valioso para el
aprendizaje académico, sin embargo podria ser de utilidad para algunas funciones
importantes, como la activaciéon de la participacion del discurso, el aumento de la
motivacion y la construccion de una comunidad. Parece existir acuerdo que la tarea
juega un papel principal entorno al cual transcurren los discursos de los participantes en
una actividad colaborativa, lo que podria limitar el nivel de profundidad respecto a la
elaboracion del conocimiento o la generacion de nuevo conocimiento al que llegan los

estudiantes en el proceso de colaboracion.

Hasta aqui hemos sefialado que un tipo de intercambios predominantes en los
entornos de CSCL se basa en el tipo de tarea que se debe resolver. Ahora bien, no basta,
como sefialamos anteriormente en centrar las acciones de los participantes en la
resolucion de la tarea, por el contrario es necesario que los participantes intercambien
apreciaciones respecto a diferentes aspectos del proceso de colaboracién. Ahora bien,
esto no ocurre de manera automatica, sino que requiere de formas de apoyo que faciliten

estos intercambios (Engelmann, Dehler, Bodemer, & Buder, 2009).
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Kreijns (2004) sefiala que uno de los mayores impedimentos de los entornos de
CSCL es la falta de estimulacion de la interaccion social, el foco de dichos entornos en
la gran mayoria de los casos se encuentra restringido solo a los aspectos cognitivos del
aprendizaje. Los procesos que subyacen a la formacion y dindmicas de grupo son la
base de la interaccion social, por tanto igual o mas relevante para la participacion es la
generacion de la interaccion social en los entornos de CSCL. El mismo autor sefiala la
existencia de tres barreras importantes que impiden la interaccion social en los entornos
de CSCL. La primera asociada a la falta de una pedagogia adecuada para el contexto
CSCL; la segunda, asociada a los sistemas de comunicacién asincrona integrados en los
entornos de CSCL, esta dificultad se basa en las limitaciones de los medios de
comunicacion para la transferencia de diferentes tipos de informacion. Por lo general,
los medios de comunicacion se basan en texto, con exclusion de las sefiales verbales
(audio y video); y la tercera; se refiere a las barreras planteadas por el entorno CSCL en
si mismo, como producto de software y que basicamente se refiere al tipo de
funcionalidades del entorno centrado en aspectos puramente educativos y en la falta de

disefio que incorpore elementos de apoyo a la interaccion.

Fransen y colaboradores (2011) plantean que los equipos se perciben como mas
eficaces cuando comparten los modelos y monitoreo del desempefio mutuo. La base de
esta apreciacion se encuentra en la idea que en la medida que los miembros de un grupo
comparten determinados modelos de actuacion que actualizan constantemente durante
el proceso permitiendo crear conciencia de las actuaciones de los participantes facilita la
construccion colaborativa del conocimiento. En esta linea Suthers (2006) describe que
una de las necesidades en el campo de investigacion en el CSCL es el estudio de los

procesos intersubjetivos y como la tecnologia puede apoyar dichos procesos.

En sintesis podriamos concluir, sobre la base de la evidencia actual, que el
aprendizaje asistido por ordenador en entornos colaborativos entrega las posibilidades
para que los estudiantes puedan participar activamente en el proceso de construccion
colaborativa del conocimiento a partir de formas y tipos de participacion que podrian
estar asociadas a mejoras en los rendimientos de los aprendizajes y que en la medida
que estos entornos incorporen TEL facilita a los miembros del grupo contribuciones o

interacciones de alto nivel. Sin embargo, es necesario sefialar que aunque la
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participacion del estudiante no es una medida directa de aprendizaje, facilita en primer

lugar la discusion y es mas probable que el aprendizaje se lleve a cabo (Dennen, 2005).

2.4 La relacion entre participacion y
aprendizaje

Esta seccion tiene como objetivo profundizar en la relacion entre participacion y
aprendizaje a partir de analizar algunos factores que inciden en la participacion y que
hemos ido senalando a lo largo de nuestra discusion, los que tienen como finalidad
facilitar los distintos tipos de actividades que los estudiantes realizan en el proceso de
colaboracion. Al mismo tiempo volvemos sobre la idea de la participacion y su relacion
con la interaccion, en el entendido que solo es posible llegar a intercambios
comunicativos capaces de potenciar interacciones eficaces entre los miembros de un
grupo, en la medida que dichas participaciones se conviertan en potenciales
interacciones y por ultimo abordamos la necesidad de la investigacion de la GA como

alternativa para fomentar la participacion de alto nivel en los entornos de CSCL.

Durante el transcurso de las otras secciones hemos sefialado que existe una mayor
probabilidad que los estudiantes que participan en actividades de aprendizaje en
entornos de CSCL con mas frecuencia obtengan mejores resultados que aquellos
alumnos con bajos o desiguales niveles de participacion. Sin embargo, dicha
participacion no es garantia del logro de mejores resultados, por tanto, la relacion de
causalidad entre la participacion y el proceso de trabajo y aprendizaje en grupo es un

poco mas compleja que la sola relacion entre frecuencia y participacion.

Por otra parte, hemos sefialado que la participacion se concretiza en distintas
actividades que los estudiantes pueden realizar durante el proceso de colaboracion y que
estas actividades conllevan como elemento central una serie de intercambios
comunicativos que exigen formas y tipos de participacion que pueden centrarse en
diferentes niveles o dimensiones consideradas relevantes en la literatura del CSCL. En

este contexto la participacion es considerada como una de las variables fundamentales
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del aprendizaje en el estudio del CSCL.

En otro orden de ideas, pero al mismo tiempo asociadas a la participacion como
foco de estudio podemos encontrar en la literatura diversas investigacion es que
demuestran que la participacion en un entorno virtual estd supeditada a una serie de
factores (Hew & Cheung, 2008), entre los que podemos distinguir tres categorias: (a)
los atributos de la discusion en linea asincrona (Bullen, 2007; Hew & Cheung, 2011);
(b) el papel del facilitador de las tecnologias o de los participantes (Choitz & Lee, 2006;
Palloff & Pratt, 1999); y por ultimo, (c) el disefio de actividades de discusion (Dennen,
2005; Gilbert & Dabbagh, 2004). En sintesis podemos resumir que la participacion, mas
especificamente el tipo y forma que adquiere esa participacion en un ambiente de
discusion en linea asincrona no es algo que puede suceder de forma automatica, sino

que requiere de mecanismos o formas que faciliten esa participacion.

Cada uno de estos factores sitia el énfasis en diferente aspectos considerados
relevante para la participacion. En relacion a los atributos de la discusion en linea, la
atencion recae en las estrategias que requieren tanto docentes como estudiantes para
hacer uso del entorno de CSCL, entre las que podemos encontrar la obligatoriedad de la
participacion, plazos de contribucién y asociacion de la contribuciéon con una
calificacion satisfactoria (Bullen, 2007). En el caso del papel facilitador, el foco se
encuentra ya sea, en los propios participantes o en la tecnologia que permite el disefio
de actividades potenciales para apoyar la exploracion y la construccion de conocimiento
(Choitz & Lee, 2006). Por ultimo, el diseno de actividades de discusion, el que se
refiere a los elementos de la estructura de la tarea, en particular, a las directrices que
guian las discusiones asociadas a la forma de organizacion de la actividad (Gilbert &

Dabbagh, 2004).

Sobre la base de la revision realizada por Cheung, Hew y Ling (2008) respecto de
los factores que insidien en la participacion nuestro trabajo se centra en el tipo y forma
que adquiere esa participacion y que permite la tecnologia, més especificamente en
aquellas herramientas denominadas GAWs y que tienen como finalidad facilitar el

acceso a informacion que no esta disponible de manera explicita en dichos entornos. La
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base de nuestro planteamiento se encuentra en la idea que la participacion en las
actividades de aprendizaje por parte del alumno genera un impacto positivo en el
desarrollo la GA, lo que deberia mejorar a su vez, los resultados de aprendizaje en la
tarea colaborativa. El supuesto que subyace a esta idea se basa en el entendido que el
tipo y forma de participacion incide sobre la GA que desarrollan los estudiantes en los
entornos de CSCL y en la eficacia y calidad de los resultados de aprendizaje al que

pueden llegar los distintos participantes de una actividad colaborativa.

Por otra parte y como sefialamos anteriormente, otro elemento a considerar es la
forma de concrecion que tiene los diferentes tipos de participacion para completar con
€xito una tarea colaborativa. Los miembros del grupo tienen que participar en diferentes
tipos de tareas durante la colaboracion (McGrath, 1991), las cuales se pueden clasificar
segun Janssen y colaboradores (2007) en cuatro tipos de intercambios comunicativos
relevantes. En resumen, distintos autores parecen estar de acuerdo en que, por un parte
existen una serie de factores que podrian influir en el proceso colaborativo o dicho de
otra forma, que facilitan la participacion de los estudiantes y por otra, que no basta solo
con participar, sino que es necesario facilitar formas y tipos de participacion que

podrian estar asociadas a mejoras en los rendimientos de los aprendizajes.

En este contexto, la concrecion de los diferentes tipos de participacion tiene como
foco la interaccion como un aspecto central de la participacioén en linea (p.e, Bober &
Dennen, 2001; Hung & Chen, 2001). Sin embargo, no debemos olvidar que el proceso
de participacion conlleva una serie de acciones que no necesariamente requieren de
interaccion y que por tanto es necesario considerar esas acciones en su conjunto, las que
van desde acciones que comportan una participacion considerada de primer nivel hasta
aquellas participaciones que hemos considerado de alto nivel y que podriamos asociar a
participaciones que comportan interaccion (ver seccion 2.3). Como consecuencia de lo
anterior podemos sefialar que los diferentes aspectos que intervienen en el proceso de
colaboracion tienen como objetivo final lograr altos niveles de participacion o lo que

podriamos denominar su equivalente, la interaccion entre los participantes.
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Las investigacion es hasta aqui referenciadas ponen de relieve la relacion bésica
existente entre participacion y aprendizaje como mecanismo que permite a los
participantes en un entorno de CSCL la construccion colaborativa del conocimiento.
Este estudio propone avanzar en la linea de investigacion que examina la influencia de
la participacion en los procesos de aprendizaje mediante el uso herramientas de GA a
partir de examinar: (a) los tipos y formas de participacion que desarrollan los
participantes en una situacion colaborativa, con y sin acceso a una herramienta de GA;
(b) analizar la relacién entre el tipo y forma de participacion y los resultados de
aprendizaje; y ¢) poner en relacion de la GA con los niveles de aprendizaje alcanzados
por los participantes. Los resultados obtenidos en este trabajo ayudaran a dirigir la
atencion sobre el rol de la GA y el grado de relevancia de la participacion, lo que
permite dirigir recursos para alentar a los grupos de estudiantes que actualmente

participan con menor frecuencia en las actividades de e-learning.
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CAPITULO 3: La conciencia de grupo
como linea de investigacion

Resumen

Este capitulo tiene como principal objetivo establecer una relacion entre el tipo o formas
de participacion en entornos de CSCL y el desarrollo de la GA. En un primer momento
se aborda el estado actual de una linea de investigacion denominada Group Awareness,
la que tiene como objetivo contribuir a aumentar el trabajo y la calidad de Ia
colaboracion, lo que facilita los procesos de comunicacién y coordinacion.
Posteriormente se analizan brevemente las distintas conceptualizaciones de la GA,
poniendo especial atencidén en algunos mecanismos utilizados para apoyar la GA en un
espacio asincrono de aprendizaje, para luego abordar algunas dimensiones consideradas
claves, entre las que se pueden distinguir la conciencia conductual o de participacion
(GAp), la conciencia cognitiva (GAc) y la conciencia social (GAs). El resto del capitulo
estd estructurado sobre la base de la discusion que se presenta en las secciones
anteriores, con el propdsito de establecer algunas relaciones entre la GA y el
aprendizaje, y al mismo tiempo entre la GA y la participacion. Finalmente y después de
abordar la relacion entre estos aspectos, hemos elaborado las preguntas centrales
relativas a la GA, las que podemos resumir a partir de: ;Cémo la GA influye en el grado
de participacion? ;Qué tipo de GA facilita de mejor manera la participacién? y por

ultimo ;Cuadl es la incidencia de la GA en los resultados de aprendizaje?
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3.1 Estado actual de las investigaciones

Esta seccion aborda el estado actual del estudio de la conciencia de grupo, mas
especificamente la relacion entre la GA y los procesos aprendizaje, cuestion central de
nuestra investigacion. En el escenario actual del CSCL la GA es un problema cada vez
mas debatido como forma de contribuir al aprendizaje colaborativo asistido por
ordenador (Bodemer & Dehler, 2011). La importancia de esta linea de investigacion se
basa en la idea que los participantes requieren conocer el contexto de actividad, con la
finalidad de contar con informacion de diferentes aspectos de la participacion tales
como el conocimiento, aspectos conductuales y aspectos sociales (Buder, 2011). En
sintesis, se refiere basicamente a la necesidad de ser informado sobre aspectos
especificos de la actividad, en el entendido que los entornos de CSCL poseen una serie

de limitaciones propias de la no presencialidad.

En una revision realizada el 2011 por Bodemer y Dehler, estos autores sefialan
que la conciencia de grupo es un concepto establecido en el ambito del trabajo
cooperativo asistido por ordenador (CSCW, por ejemplo, Dourish y Bellotti, 1992;
Gutwin y Greenberg, 2002). Sin embargo, los mismos autores sefialan que cada vez son
mas los trabajos que incorporan la GA a los entornos de CSCL, lo que puede
constatarse en un aumento de la investigacion en este ambito reflejado en la cantidad de
articulos publicados en revistas cientificas de alto nivel en esta linea (Engelmann et al.,
2009; Janssen et al., 2007; Niickles, Wittwer, & Renkl, 2005; Ogata & Yano, 2000;
Phielix, Prins, & Kirschner, 2010; Soller, Martinez, Jermann, & Muehlenbrock, 2005).

En esta linea son cada vez mas los trabajos que consideran la GA como factor
crucial para el éxito de la colaboracion en entornos de CSCL, dado que como senalamos
en un comienzo facilita una serie de aspectos de interaccion, lo que permite percibir y
comprender las actividades y las intenciones de otros miembros que colaboran en un
entorno compartido. La idea que estd detras de esta aseveracion se sostiene en que las
personas necesitan conocimiento suficiente de la presencia, actividades e intenciones de
los demas con el fin de realizar actividades de cooperacion eficaz y eficiente (Buder,

2011).
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En este mismo orden de ideas, una de las definiciones mas conocidas de la GA fue

13

presentada por Dourish y Bellotti (1992 p. 107), quienes la definen como ‘el
entendimiento de las actividades de los otros, el cual provee un contexto para nuestra
propia actividad”. Esta definicion se basa en el supuesto que en la medida que somos
conscientes de la presencia y actividades de los otros en un entorno virtual nos permite
modificar las actuaciones de los participantes con la finalidad de aumentar la
efectividad de los aprendizajes. En esta linea, el apoyo al desarrollo de la GA es
particularmente importante, ya que garantiza que una actividad individual, como por

ejemplo las contribuciones que un estudiante lleva a cabo en un entorno de CSCL,

pueden valorarse como relevantes para la actividad del grupo en su conjunto.

Dada la existencia de una variedad de definiciones de GA creemos que una
aproximacion mas precisa que logra capturar los aspectos o dimensiones mas relevantes
de este concepto es la que hace Bodemer y Dehler (2011). Estos autores, en una revision
reciente, plantean que la GA pueden definirse como el conocimiento y la percepcion de
la informacion del contexto, del comportamiento, cognitivas y sociales en un grupo o en
uno de sus miembros y que tiene como finalidad el desarrollo de herramientas que
implicitamente contribuyen a guiar el comportamiento de los alumnos, la comunicacion
y la reflexiéon mediante la presentacion de informacion, ya sea individual o grupal, lo
que puede contribuir a controlar, (auto)regular y (auto)evaluar su actividad (Gutwin &

Greenberg, 2002; Jermann & Dillenbourg, 2008).

Esta definicion, ademés de incorporar un conjunto de dimensiones consideradas
relevantes en el proceso de construccion colaborativa del conocimiento que requieren
los participantes en un entorno de CSCL, incorpora la nociéon de herramientas, como
una alternativa para la generacion de la GA. El desarrollo de estas herramientas o
también denominadas Widgets (GAWSs) representan una linea de investigacion en
desarrollo que tiene por finalidad ayudar a los participantes que colaboran en un entorno
digital a interpretar y comprender el enorme niimero de complejas interacciones que

tienen lugar simultaneamente (Spada et al., 2011).
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Hasta aqui hemos puesto de manifiesto algunas de las conceptualizaciones que
hemos considerado mas relevantes de la GA. Sin embargo, la GA puede surgir sin la
necesidad de herramientas que faciliten dicha conciencia. Las herramientas de GA son
la consecuencia de la necesidad de organizar la informacién de los distintos aspectos de
la interaccion. Dicho de otra forma, al tomar conciencia de la propia actividad o
dimensiones de actividad se incrementan los procesos de interaccion facilitando la
participacion. En esta misma linea, el foco de nuestro andlisis se basa en la idea que la
participacion es un proceso de aprendizaje que se genera a partir de la interaccion y que

puede ser facilitada por herramientas de colaboracion centradas en la GA.

Tal como sefialamos en el parrafo anterior, la GA puede generarse a partir de la
propia interaccion o como un subproducto de ésta o por medio de la sensibilizacion
especifica de GAWs (Bodemer & Dehler, 2011). La idea anterior es que la GA
evoluciona en el curso de las actividades individuales y grupales. Un ejemplo de esta
evolucion puede observarse a partir de los argumentos que los participantes desarrollan
durante el transcurso de una discusion. Estos argumentos dan pistas acerca de su
conocimiento, su opinion o sus objetivos, revelando sus estados emocionales, la
satisfaccion con el trabajo, el tipo de conocimiento expresado etc. haciendo a los otros
miembros consientes del tipo o forma de participacion que estan llevando a cabo en ese
momento. Esta informacion expresada no explicita, tiene que ser interpretada por los
otros, lo que implica una dificultad en el acceso directo a esta informacion (Kraut,

Fussell, & Siegel, 2003).

El trasfondo de esta linea de investigacion radica en que los entornos de CSCL
reducen la disponibilidad de informacion sobre una serie de caracteristicas necesarias en
el proceso de construccion colaborativa del conocimiento (Clark & Brennan, 1991).
Esta falta de informacion propia de los entornos de CSCL ha generado el disefio de
herramientas que permiten visualizar diferentes aspectos o dimensiones de la actividad.
Esta informacion puede incluir, por ejemplo la actividad tanto individual como grupal,
el disefio de las actividades de aprendizaje, las caracteristicas de los medios de
comunicacion, entre otros. En sintesis, toda aquella informacion que contribuya o

facilite los procesos construccion colaborativa del conocimiento (Phielix et al., 2010).

74



A raiz de lo anterior, las herramientas de la conciencia de grupo son desarrolladas
para aumentar la eficiencia de trabajo del grupo y al mismo tiempo, orientar las
actividades en CSCL (Gutwin, Roseman, & Greenberg, 1996). A esto se puede agregar
que las GAWs son un potente instrumento de interacciébn ya que puede generar
informacion sobre aspectos que pueden ser de relevancia al proceso de interaccion tanto
individual como grupal. En resumen, este tipo de herramientas permiten facilitar
informacion relacionada, tanto a la propia actividad como a la actividad de los otros, en
el transcurso de la colaboracion (Gross, et al., 2005). Por ejemplo, lo que estan
haciendo, lo que han aprendido, lo que les interesa o como se sienten los demas sobre el

proceso de participacion (Bodemer & Dehler, 2011).

Desde una perspectiva psicologica la GA en entornos de CSCL surge como
necesidad a la falta de co-presencia, visibilidad, capacidad de audicion y secuencialidad
propias de las situaciones comunicativas cara a cara (Engelmann et al., 2009). Sin
embargo, esto no quiere decir que este tipo de comunicacidon proporcione toda la
informacion necesaria, por ejemplo, la informacion sobre otros estados cognitivos (e.j.,
conocimientos, creencias, o las metas de los miembros del grupo) u otra informacion
que aunque nos encontremos cara a cara o a través de ordenadores no se encuentra

disponible (Bodemer & Dehler, 2011).

La falta de informacion acerca del estado del conocimiento es especialmente
critica en las tareas de aprendizaje colaborativo, ya que se basan en el intercambio y la
co-construccion del conocimiento (Buder, 2011). En sintesis, la idea subyacente de esta
linea de investigacion se centra en facilitar los procesos de interaccion entre los
miembros de un grupo a través de herramientas o sistemas de apoyo al trabajo y que
tienen como finalidad informar sobre el estado de la participacion en diferentes

dimensiones consideradas relevantes del proceso de colaboracion.

Otro aspecto relevante a considerar trata sobre la propia actividad y la de los otros
en el transcurso de la colaboracion mediante el uso de este tipo de herramientas, dado
que podria incidir en el tipo y forma de participacion y en los aprendizajes alcanzados

por los participantes en una situacion de trabajo en linea. Sin embargo, dicha relacion es
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mas compleja. Buder (2011) plantea que el desarrollo y aplicacion de herramientas debe
ser complementada por exploraciones sistematicas en los mecanismos que moderan la
relacién entre la conciencia de grupo y el aprendizaje, cuestion central que hemos

considerado relevante investigar.

En este marco creemos que la participacion, pero no cualquier participacion,
puede constituir un factor determinante entre la GA y los RA. Pocos estudios han
profundizado en esta linea de investigacion y en la actualidad las investigacion es
disponibles muestran resultados muy iniciales (Hrastinski, 2008). En resumen, podemos
sefalar que el aprendizaje en ambientes colaborativos busca propiciar espacios en los
cuales se dé la discusion entre los estudiantes al momento de explorar conceptos que
interesa dilucidar o situaciones problematicas que se desea resolver propiciando

interacciones sociales que puedan contribuir a un aprendizaje personal y grupal.

3.2 Tipologias de la conciencia de grupo

En esta seccion abordaremos algunas tipologias de GA que se distinguen en la literatura
y que reflejan la informacidn respecto a algunas dimensiones consideradas claves en el
proceso de colaboracion. Estudios recientes (Bodemer & Dehler, 2011a) grafican la
importancia de cada una de estas dimensiones, entre las que se distinguen tres tipos de
GA que se consideran cruciales para el aprendizaje colaborativo eficaz: a) la conciencia
conductual o conciencia de participacion (GAp), que es la que informa sobre las
actividades de los alumnos en los entornos de CSCL (Janssen, Erkens & Kirschner,
2011); b) la conciencia cognitiva (GAc), que informa sobre el conocimiento de los
miembros del grupo (Sangin, Molinari, Niissli, & Dillenbourg, 2011); ¢) y la conciencia
social (GAs), que informa sobre el funcionamiento del grupo, la que permite calificar el

comportamiento de sus colaboradores (Phielix et al., 2010).

Ahora bien, dentro de estas dimensiones consideradas relevantes para la GA
destaca en primer lugar, la conciencia cognitiva o conciencia del conocimiento, la que
basicamente consiste en proporcionar informacion sobre el estado del conocimiento de

los otros miembros del grupo, asociado a un determinado nivel o calificacion
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(Engelmann et al., 2009). La conciencia de conocimiento puede ser conceptualizada de
maneras muy diferentes, por ejemplo; mediante la creacion de mapas conceptuales antes
de la colaboracion (Engelmann & Hesse, 2010), al exigir a los alumnos que expliciten
su nivel de comprensiéon con respecto a determinados contenidos del material de
aprendizaje (Sangin et al., 2011), al realizar una prueba de conocimiento previa en un
comienzo de la interaccion o a partir de diferenciar durante la interaccién colaborativa
la evolucion del conocimiento inicialmente visible (Bodemer & Dehler, 2011). En
resumen, podemos sefalar que la conciencia del conocimiento estd indisolublemente
asociada con el contenido de la informaciéon proporcionada por un estudiante

(Engelmann et al., 2009).

En un estudio experimental realizado por Sangin, Molinari, Niissli, y Dillenbourg
(2008) en 32 parejas de estudiantes de educacion superior se examiné el efecto del uso
de una herramienta de sensibilizacion de conocimiento denominada Knowledge
Awareness Tool (KAT, en lo sucesivo), esta herramienta proporciona una serie de
informacion de una alumno A sobre un alumno B. Dieciséis parejas fueron asignadas a
cada una de las dos siguientes condiciones: 1) una condicién experimental, en el que a
los participantes se les proporciond informacion a través de una herramienta de

conocimiento; 2) condicion de control, en los que no disponen de una herramienta.

Los resultados respecto del estudio anterior muestran que; a) los estudiantes que
entregaron pistas sobre el conocimiento de sus pares durante la colaboracién obtienen
una ganancia de aprendizaje mayor que los participantes que no contaron con estas
sefales; b) este efecto fue (estadisticamente) mediado por el hecho que el conocimiento,
a partir de la utilizaciéon de una herramienta de sensibilizacion, permite una mayor
precision de la estimacion del conocimiento de las parejas; c¢) los andlisis de la
interaccion verbal mostraron que el aumento de uso de una herramienta proporciona una
mayor calidad en la produccion de textos elaborados positiva y significativamente,
relacionados con las ganancias de aprendizaje. Los autores plantean que el uso del KAT

ha mejorado el habla exploratoria (Mercer, 1995) sobre el conocimiento conceptual.
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Uno de los principales efectos de la KAT parece estar asociado a que permite a los
estudiantes tomar conciencia de la incertidumbre epistémica relacionada con su
comprension y al mismo tiempo permite implementar estrategias para hacerle frente.
También puede explicarse a partir de que los participantes en la condicién de uso del
KAT realizan una mayor negociaciéon del conocimiento por ejemplo, un habla mas
exploratoria que los participantes en condicion de control, los que estaban mas
centrados en aspectos de la tarea (p. e., habla acumulativa, Mercer, 1995). La
interpretacion obvia de estos resultados es que la informacion sobre el conocimiento del
compafiero fomenta en los alumnos la construcciéon de un modelo mas preciso del

conocimiento de sus pares, lo que permite en definitiva mejorar el aprendizaje.

En segundo lugar encontramos la conciencia de participacion o conciencia
conductual (Janssen et al., 2011) que al igual que la conciencia cognitiva (Sangin et al.,
2011), proporcionan informacion sobre el estado de la participacion de los otros
miembros del grupo. En este caso, la informacion se centra en la forma en que se
desarrolla el comportamiento (Janssen et al., 2011). La conciencia conductual de grupo
se destina a fomentar las actividades sociales y de regulaciéon para aumentar el
rendimiento, principalmente mediante la estimulacion de la participacion (Janssen et al.,
2007). El saber como perciben los demas la participacion en un entorno de CSCL
permite modificar la forma en que se esta participando. Por ejemplo, si la participacion
de un estudiante es muy esporadica la valoracion de mi actuacion es probable que sea
baja. Este tipo de informacion respecto a las conductas que desarrollan los participantes
es muy valiosa, porque ademas es una valoracion respecto al tipo de actuacion que se

espera por parte del grupo.

En un estudio realizado por Janssen y colaboradores (2011) en 107 estudiantes de
educacion secundaria se examiné el efecto del uso de una herramienta denominada
Participation Tools (PT). Al mismo tiempo, se analiz9 si el efecto del uso de la PT en la
colaboracion en linea es mediado por la conciencia de participacion. Los resultados
muestran: a) que los estudiantes que utilizan la PT tienen un efecto positivo en la
conciencia de la participacion; b) los estudiantes que utilizaron el PT participan mas en
las discusiones en linea y del proceso de escritura colaborativa; c) la igualdad de la

participacion fue mayor en los grupos que disponen de la informacion que entrega la PT
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en la pantalla; d) los estudiantes que utilizan mayor tiempo la PT discuten mas sobre la
manera en que su grupo debe colaborar, sin embargo; ) por ultimo, no se encontrd un

efecto entre el tiempo de duracion de uso de la herramienta y los resultados del grupo.

Estos resultados confirman, en parte, que la conciencia de la participacion podria
ser una variable mediadora que explica como las herramientas de GA afectan a la
colaboracion en linea. Un hecho que se puede destacar es que la conciencia de
participacion de los miembros del grupo podria mediar el efecto de duracion del uso de
PT sobre la participacion de los alumnos durante la visualizacion en linea, discusiones y
el proceso de colaboracion. Esto significa que parte del efecto del PT sobre la
participacion de los estudiantes puede ser explicado por el hecho que una determinada
herramienta podria aumentar la conciencia de los estudiantes la que a su vez conduciria

a una mayor contribucion.

Este estudio confirma parte de las ideas articuladas por otros investigadores
(Gutwin & Greenberg, 2002; Kirschner, Strijbos, Kreijns, & Beers, 2004) que sefalan
que las GAWs pueden afectar a la colaboracion en linea ayudando a los estudiantes a
tomar conciencia de su actividad. Por otra parte, cabe sefialar que una de las dificultades
del estudio es el tamafio del grupo, el que podria influir en los resultados, dado que a
menor tamafo la obligacion de participar es mayor (Strijbos, Martens, & Jochems,
2004). Por tanto, la falta de participacién es menos notoria. En cambio en grupos mas
grandes, las herramientas de GAWSs podrian tener un mayor impacto sobre la igualdad
de participacion. Los propios autores sefialan que en las investigacion es futuras se debe

considerar el efecto del grupo y su influencia en la visualizacion de la participacion.

Por ultimo y en tercer lugar, podemos senalar que la conciencia social informa
sobre el funcionamiento de las relaciones afectivas del grupo como la cohesion,
sentimientos de confianza, sentido de comunidad y el desarrollo de las relaciones
afectivas positivas (Kreijns & Kirschner, 2004). La conciencia social, especificamente
aquella que no se relaciona con las tareas, es igualmente importante para el desarrollo
de los procesos de colaboracion. Este tipo de GA permite a los participantes conocer y

entender a los otros miembros del grupo en una dimension, que si bien no tiene una
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relacion directa con la tarea, involucra un aspecto esencial de los procesos
comunicativos (Kreijns et al., 2003). Es igualmente importante reconocer los aspectos
de orden cognitivos de los estudiantes, como los aspectos sociales que se involucran en

un proceso de colaboracion.

En esta linea, un estudio realizado por Phielix, Prins y Kirschner (2010) en 39
estudiantes de educacion secundaria examin6 los efectos de usar dos herramientas de
reflexion social y rendimiento cognitivo entre pares durante el proceso colaborativo, a
partir de someter cuatro grupos de estudiantes a diferentes condiciones de usos. Los
resultados, en general, muestran que el uso de herramientas de retroalimentacion entre
pares (de radar) y una herramienta de reflexion (reflector) presentaria diferencias
significativas de las autoevaluaciones y evaluaciones de los compafieros en distintos

momentos del proceso colaborativo.

El estudio anteriormente referenciado demostraria que los miembros del grupo, en
general, formarian una percepcion positiva poco realista de la percepcion del
desempefio de uno mismo y del rendimiento de los compafieros. En general los
resultados muestran que los grupos que utilizan una herramienta de radar perciben mas
desarrollada la experiencia de colaboracién y una menor cantidad de conflictos entre los
participantes. Sin embargo, la calidad de los productos de ambos grupos no difiere en lo
que respecta a la calidad de los trabajos elaborados. Los resultados demuestran que la
retroalimentacion entre pares en el desempefio social de los miembros del grupo puede

mejorar el rendimiento y las actitudes del grupo en un entorno de CSCL.

Esta variedad de trabajos demuestra, por una parte, la importancia de la
investigacion de GA y por otra, da luces respecto a algunas dimensiones consideradas
por la literatura como relevantes para la construccion colaborativa del conocimiento. En
otro orden de ideas los trabajos revisados plantean que el poder principal de la GAWs es
retroalimentar de informacién acerca de las diferencias entre los alumnos, ya sea a nivel
cognitivo, conductual o social. El principio que guia esta aseveracion se basa en la idea
que si los niveles de conocimiento son diferentes, los problemas pueden ser resueltos

por un alumno al dar explicaciones a un colaborador y si los colaboradores difieren en
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como entender los elementos de un material de aprendizaje, estos pueden negociar un

entendimiento comun.

En el caso de la utilizacion de la herramienta presentado por Phielix et al., (2010),
un alumno podria adaptar su comportamiento para ser mas amigable cuando la
conciencia social indica un problema. En sintesis, los distintos aspectos considerados en
la GA o distintas dimensiones de la interaccion entre los participantes, en cado uno de
estos aspectos —conductual o participativo, cognitivos o sociales— podrian facilitar o
ejercer una influencia en la forma y el tipo de participacion que desarrollan los
estudiantes, aun cuando no sabemos de manera precisa el efecto que puede llegar a tener
cada una de estas dimensiones ya sea en la participacion o en los resultados de

aprendizaje.

3.3. La conciencia de grupo y su relacion
con el aprendizaje

Esta seccion tiene como objetivo profundizar la relacion entre GA y aprendizaje a partir
de los trabajos hasta aqui revisados. La idea que esta detras se basa en que la GA facilita
los procesos de interaccidon entre los participantes y por tanto, puede llegar a contribuir
considerablemente a los procesos de aprendizaje (Bodemer & Dehler, 2011). En Ia
medida que los participantes de una accion colaborativa son mas conscientes de su
actividad, tanto individual como grupal los resultados de los aprendizajes pueden diferir
significativamente (Engelmann etal., 2009). Esta diferencia en los resultados de
aprendizaje, en palabras de Suthers (2006 p. 332), se basa en la necesidad de “crear
conciencia respecto a los procesos intersubjetivos que entran en juego a la hora de

tomar decisiones y a la forma de apoyar dichos procesos”.

Lo anterior nos ha llevado a poner especial atencion en las distintas aplicaciones
disponibles en el ambito del CSCL, las que si bien pueden contribuir considerablemente
a los procesos de aprendizaje, carecen de determinadas caracteristicas que faciliten la

toma de conciencia de la propia actividad como de la actividad de los otros. Por tanto,
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no es de extrafar que los grupos de colaboradores por medio de ordenadores a menudo
sean menos eficaces que los grupos de interaccion cara a cara (Baltes, Dickson,
Sherman, Bauer, & LaGanke, 2002). En consecuencia, surge la necesidad de compensar
esta falta de informacion sobre el conocimiento de los otros miembros del grupo, a
través de técnicas de apoyo y/o herramientas que permitan tomar conciencia de la
actividad relativa a los conocimientos de los miembros del grupo, el que puede

corresponder a los distintos tipos de GA.

Uno de los argumentos desarrollados a lo largo de nuestro trabajo es que las
herramientas de la conciencia de grupo o GAWSs pueden apoyar a los estudiantes para
hacer frente a este problema de forma explicita, ya que les proporciona conocimiento
adicional de la interaccion. Kreijns, Kirschner y Jochems (2003) afirman que la
interaccion no se producira automaticamente solo porque la tecnologia lo permita, sino
por el contrario, es necesario que la interaccion social que genera dicha tecnologia
favorezca mecanismos o formas que faciliten los intercambios comunicativos durante el

proceso de colaboracion.

En este mismo orden de ideas cabe sefialar que la GA surge como consecuencia
de la interaccion que tiene su base en el tipo y forma de participacion en un entorno de
CSCL y que puede ser facilitada por GAWSs, pero no necesariamente el uso de este tipo
de herramientas es garantia de una mayor PA en el proceso de colaboracion. Estas
herramientas se diferencian en el tipo de informacion que entregan, el formato de la
informacion recopilada, la forma en que puede ser presentada, ya sea tanto individual o
grupal, pero sobre todo, en el impacto que dicha informaciéon puede tener en los
procesos de aprendizaje, cuestion central por investigar, en el nuevo desarrollo de estos

dispositivos de GA.

Si bien es cierto, podemos distinguir algunas dimensiones de la GA referidas en la
literatura y al mismo tiempo reconocer la relevancia de cada una de ellas en los
procesos de aprendizaje, no es menos cierto que una de las dimensiones en las que
podemos distinguir mas precisamente la relacion entre la GA y el aprendizaje, dice

relacion con la conciencia cognitiva o conciencia del conocimiento, la que basicamente
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consiste en proporcionar informacion sobre el estado del conocimiento de los otros

miembros del grupo, asociado a un determinado nivel o calificacion (Engelmann et al.,

2009).

La idea que estd detras del uso de GAWs se basa en el supuesto que la
informacion entregada a nivel de grupo se puede utilizar para reducir la divergencia de
los conocimientos, lo que permitiria aumentar dicha convergencia en un grupo (Dehler
et al., 2011). Determinar lo que un colaborador o un miembro de un grupo puede saber
permite a los otros miembros del grupo contribuir sobre lo que otro miembro del grupo
aun no sabe (Bodemer & Dehler, 2011) o advertir sobre los conflictos conceptuales

elaborando una serie de argumentos que faciliten el cambio conceptual (Buder, 2011).

Este proceso de convergencia se expresa a partir de explicitar el conocimiento
individual o de ajustar el entendimiento conceptual mientras los participantes discuten o
ponen de manifiesto las ideas entorno a un concepto. Esta parece ser una de las claves
importantes en el proceso de construccion colaborativa del conocimiento. El converger
de manera conjunta a partir de los argumentos que los participantes desarrollan en un
entorno de CSCL implica una modulacion constante de los conocimientos individuales

que pueden permitir nuevos conocimientos.

La nociéon de convergencia tiene su paralelo en la nocion de modelos mentales
compartidos como esquema explicativo (Cooke, Salas, Kiekel, & Bell, 2004). Estos
conceptos fueron introducidos como forma de identificar el nivel de desempeiio logrado
por el equipo. La idea que esta detras de estos conceptos es que en la medida que los
modelos mentales individuales se comparten entre los miembros de un grupo, la eficacia
y eficiencia del grupo aumenta (Mathieu, Heffner, Goodwin, Salas, & Cannon-Bowers,
2000). Sin embargo, existen diferentes conceptualizaciones de este proceso. Mientras
que algunos autores han sugerido que los modelos mentales compartidos son los
mismos que el promedio de cada uno de los conocimientos individuales (p. e., Mathieu
et al., 2000), otros han concebido los modelos mentales compartidos como
representaciones formadas por las negociaciones colectivas entre los miembros del

equipo durante la interaccion (Klimoski & Mohammed, 1994).
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En nuestro caso nuestro foco de anélisis se centra en la idea que la representacion
mental de las acciones que los miembros del grupo poseen acerca de los factores que
influyen en la interaccion y el rendimiento, como a las habilidades y grados de
comprension de los otros los miembros del grupo, especialmente acerca de sus
conocimientos, surgen como consecuencia de las negociaciones colectivas durante el
proceso de interaccion (Engelmann et al., 2009). Lo anterior se sustenta en la idea que
solo es posible aumentar estos grados de comprension a partir de la PA que desarrollan
los estudiantes. Esta idea es de vital importancia, ya que a nuestro entender el
conocimiento de los otros miembros de un grupo tiene un impacto importante en el tipo
y forma de interacciébn que estos desarrollan lo que puede por ejemplo, activar
preguntas, acciones relativas a la busqueda de informacion complementaria, solicitar y

hacer aclaraciones, etc.

En sintesis, la idea que en el proceso de formacion de la GA la participacion
juega un papel primordial y que en la medida que la PA aumenta, las probabilidades de
interaccion de alto nivel también aumentan mejorando las posibilidades de aprendizaje.
Esto se basa en el supuesto que la GA es consecuencia de la propia actividad que los
estudiantes desarrollan, por tanto, podemos suponer que a mayor actividad mayor GA.
Si a estos procesos de interaccion agregamos GAWs, el conocimiento de los miembros
del grupo también aumenta, lo que se puede observar a partir del incremento en el tipo y

forma de interaccion que estos desarrollan.

Sin embargo, en otro orden de ideas, es importante sefialar que la GA a nivel de
conceptos no puede ser influenciada directamente por el suministro de informacion
sobre el conocimiento de los miembros del grupo, ya que la simple presentacion de esta,
no garantiza que los participantes lleguen a compartir los significados. En contraste, las
herramientas pueden proporcionar un conocimiento de las representaciones externas de
los demés ayudando a internalizar esos conocimientos y por tanto, ayudar a construir la
GA (Engelmann et al., 2009). En sintesis la GA puede ser concebida como un motor
importante para facilitar intercambios comunicativos relevantes al proceso de
interaccion, ya sea asociados a tareas propias de resolucion de un problema, a las
acciones asociadas a la participacion en aspectos sociales y emocionales de la

colaboracion y/o a la coordinacion y regulacion de las actividades (Janssen et al., 2007).
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La apreciacion generalizada es que la GA debe dar lugar a una coordinacion mas
eficiente de la comunicacién, la que produciria un aumento del rendimiento del grupo.
Dicha informacion permite a los colaboradores llevar a cabo acciones mas directas que
faciliten la toma de decisiones sobre como proceder en el proceso de colaboracion (los
puntos en comun entre los participantes), es decir, el nivel de reciprocidad respecto al
conocimiento entre los miembros del grupo. La idea no solo se basa en compartir la
informacion, sino también en determinar el nivel de reciprocidad que pueda existir entre

los participantes (Dimitracopoulou, 2008).

Un ejemplo respecto a la reciprocidad de conocimiento que pueda existir entre dos
personas puede explicarse de la siguiente manera: la reciprocidad del conocimiento se
da, si A sabe cuanto sabe B, y al mismo tiempo, B sabe qué sabe A. Por tanto, la
existencia del conocimiento reciproco o terreno comun puede definirse como la
capacidad de conocer las representaciones de mas de una persona (Clark, 1996, pag.
19). Una de las dificultades en este proceso de convergencia del conocimiento es la
falta de comprension para calcular lo que el otro sabe, es decir, el conocimiento
individual se utiliza como base para la estimacion del conocimiento de los demas. Por lo
tanto, debido a esto se imputa a los demas, la similitud de los propios conocimientos,
sobrestimando lo que los demas saben (Nickerson, 2001). Esto lleva a la necesidad de
compensar por medio de técnicas de apoyo a los participantes de una actividad
colaborativa la informacidn precisa y necesaria y que en este caso puede ser facilitada

por las herramientas de GAWs.

En general, los trabajos revisados muestran el impacto potencial de la GA en una
multitud de procesos individuales y grupales de colaboracion (Bodemer & Dehler,
2011). La mayoria de estos trabajos proporciona a los estudiantes visualizaciones que
permiten comparar facilmente los conocimientos a través de diversas herramientas, las
que tienen como objetivo influir en la comunicacion. Por otra parte, es necesario sefialar
que los efectos de las GAWs sobre los resultados individuales en la mayoria de las
investigacion es medido a partir de pruebas de conocimiento, las que pueden ser
aplicadas tanto al principio como al final del proceso de ensefianza (Bodemer & Dehler,

2011; Sangin et al., 2011).
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A nivel de grupo, el impacto de las GAWs se mide por la calidad de los resultados
evaluados a nivel de pre y post-test (Janssen et al, 2011; Phielix et al, 2010) o
percepcion de la eficacia del equipo (Fransen et al., 2011), lo que permite correlacionar
el efecto de la GA en los resultados de aprendizaje. Un ejemplo del desarrollo de una
herramientas de GAWs lo podemos encontrar en Bodemer (2011), quien desarrolla una
aplicacion que combina la evaluacion y presentacion de informacion del contexto y la
evaluacion continua de las hipotesis que desarrollan los alumnos sobre un material
didactico, proporciondndoles una representacion compartida de esta informacion. La

idea es la generacion de contextos de informacion facilmente comparables.

Siguiendo con la idea anterior Dehler et al. (2011) se centra en la conciencia
cognitiva a partir del estudio de una herramienta que tiene como finalidad autoevaluar
los conocimientos antes de colaborar entre si. Durante la colaboracion proporciona a los
estudiantes visualizaciones de la informacién que permiten comparar facilmente los
conocimientos de aprendizaje logrado por los estudiantes. La herramienta tiene como
objetivo influir en la comunicacion de los alumnos con el objetivo de conducir a un

mayor aprendizaje individual.

Otro ejemplo de una herramienta asociada a la conciencia cognitiva la podemos
encontrar en Sangin et al. (2010). Esta herramienta proporciona a los estudiantes una
calificaciéon con el nivel de aprendizaje de su compafiero por medio de un examen de
conocimientos antes que los alumnos colaboren entre si. El objetivo es mejorar el
modelo de aprendizaje de su pareja, contribuyendo asi a la comunicacién y a las
actuaciones individuales asociadas al aprendizaje, las que generan pistas que permiten
reducir la divergencia de los conocimientos, haciendo que los conocimientos

individuales converjan en una serie de conocimientos grupales (Dehler et al.,2011).

En resumen podemos sefialar que la GAWs pueden llegar a favorecer
considerablemente los procesos de interaccion de alto nivel. Esto quiere decir que en la
medida que los participantes de una actividad colaborativa adquieran un contexto de la

actividad que les permita favorecer procesos de interaccion, las probabilidades de
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aprendizaje son mayores y por tanto, su participacion también es mayor. Ahora bien, la
dificultad se encuentra en determinar como incide la participacion en estos procesos de
modulacion. Dicho en otras palabras, la GA funciona con independencia de la

participacion o es la participacion la que incide en la formacion de la GA.

3.4 La conciencia de grupo y su relacion
con la participacion

En el capitulo 2 hemos sefialado la importancia de la participacién en los entornos de
CSCL como factor modulador de la eficacia de los procesos de aprendizaje considerada
por muchos autores como una de las variables mas significativas en la comprension de
dichos procesos. También hemos evidenciado que las bajas tasas de participacion o la
desigual participacion, es un motivo de preocupacion importante del CSCL, ya que la
productividad del grupo depende en gran medida de la participacion de los estudiantes

durante el proceso de colaboracion (Hrastinski, 2008).

Nuestra hipdtesis de investigacion se basa en la idea que en la medida que la
participacion aumenta, las probabilidades de generar conciencia de grupo se
incrementan. Si a eso agregamos herramientas tecnologicas que faciliten la GA la
eficacia de los resultados de aprendizaje es aun mayor. Otro argumento sefialado en el
transcurso de esta investigacion y que dice relacion con la participacion, se basa en la
idea que si bien, la PA juega un rol principal en los entornos de CSCL, no basta
simplemente con participar, sino por el contrario, el participar activamente en un
proceso de colaboracion implica intrinsecamente potenciar interacciones facilitadoras
del proceso de aprendizaje. Ahora bien, ;cuales son aquellas interacciones? en el
transcurso de este trabajo hemos sefialado que se pueden diferenciar las interacciones en
aquellas acciones de bajo nivel que tienen como base los recuentos de frecuencia como
medida de participacion, hasta aquellas acciones asociadas a dimensiones mas
complejas de la participacion como por ejemplo la reciprocidad de la accion, la que

involucra el mantenimiento de relaciones con los demas.
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Existe acuerdo que la GA constituye una linea de investigacion que puede llegar a
facilitar los procesos de comunicacion y coordinacién con la finalidad de contribuir a
aumentar el trabajo y la calidad de la colaboracion. Dicho de otra forma, puede llegar a
generar estrategias que puedan utilizarse para estimular altos niveles de participacion
y/o de igualdad de participacion. Esta GA implica una serie de procesos intersubjetivos
que se encuentran intimamente relacionados con la conciencia de la actividad, ya sea
tanto individual o grupal. Esta conciencia de la actividad puede surgir como
consecuencia de la propia interaccion o a partir de herramientas de apoyo a la

interaccion, las que pueden estar asociados al tipo y forma de participacion.

Nuestro argumento se basa en la idea que es necesario facilitar los procesos
intersubjetivos de la actividad y una forma especifica para contribuir a estos procesos es
la visualizacion de diferentes aspectos de la interaccion a partir la utilizacion de GAWs.
La idea es que las herramientas de conciencia (GAWSs) facilitan los procesos de
construccion colaborativa del conocimiento. Visualizar la participacion puede motivar a
los otros miembros del grupo a participar mas activamente. Una de las razones de este
eventual aumento de la participacién puede estar asociado a la evaluacién negativa
respecto de su nivel de actividad (Shepperd, 1993). Esta evaluacion social puede
motivar a los estudiantes a aumentar su participacion, ya que genera la comparacioén con
otros miembros del grupo y asi, los estudiantes pueden ser motivados a establecer
estandares mas altos para tratar de aumentar su participacion (Michinov & Primois,

2005; Wheeler, Suls, & others, 2007).

Por otra parte, visualizar la participacion se puede considerar una
retroalimentacion externa que permite a los estudiantes monitorear su progreso
ayudando a determinar si las estrategias seleccionadas funcionan como se esperaban y si
el desempeno del grupo y los productos que elaboran cumplen los requisitos propios de
la actividad. De este modo, la visualizacion de la participacion puede proporcionar a los
miembros del grupo informacién sobre lo bien que estdn colaborando o si han
seleccionado una estrategia de colaboracion adecuada. Del mismo modo, la
visualizacion de la participacion también puede ser utilizada para discutir lo bien que su
grupo esta funcionando y/o como los procesos del grupo pueden ser mejorados (Webb

& Palincsar, 1996).
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Estas visualizaciones pueden ayudar a los grupos a comprender y resolver los
problemas de colaboracién contribuyendo al desarrollo de estrategias eficaces a los
procesos de aprendizaje (Yager etal.,, 1986). Otro factor importante es que la
visualizaciéon de la participacion puede servir para exteriorizar y expresar los
pensamientos sobre los procesos de colaboracion, proporcionandoles informacion
adecuada respecto al tipo y forma de participacion desarrollada por el resto de los
participantes (Fischer & Mandl, 2005; Teasley etal., 2008). Un ejemplo en esta
direccion seria que al examinar la visualizacion de un miembro de un grupo se puede
observar el nivel de eficacia de su actividad y sobre todo si estd o no participando lo que
permitiria hablar con otros miembros del grupo sobre el desempefio, ya sea para

estimularlo o para llevar acciones que mejoren su desempefio.

Ejemplos de estas visualizaciones los podemos encontrar en trabajos recientes que
tienen como finalidad evaluar la utilidad de las representaciones visuales a partir de la
presentacion de radares de actividad. Estas visualizaciones entregan una idea sobre la
magnitud de la contribucion de cada alumno, lo que facilita la colaboracién con el fin de
mejorar las decisiones con respecto a la orientacion del grupo. Los resultados muestran
que los radares de participacion proporcionan un espejo de las acciones de los alumnos
tanto verbal como fisica (Martinez, Kay, & Yacef, 2011). El objetivo ultimo de esta
linea de investigacion se sitia en el contexto del fomento de co-localizadores de
colaboracion para la construccion del conocimiento, a través del estudio de las huellas
digitales de los alumnos con el fin de identificar los patrones de las interacciones
significativas. Dada la complejidad de las interacciones del grupo, creemos que es
realmente importante para relacionar los indicadores cuantitativos con otras formas de

evaluacion empirica de la colaboracion eficaz.

Por otra parte y siguiendo con la idea de la conciencia de participacion, la
retroalimentacion externa proporcionada por la visualizacion de la participacion
también puede favorecer la conciencia de los procesos de grupo y de las actividades
que estos desarrollan a partir de mostrar a los miembros del grupo las tasas de
participacion, la frecuencia de sus contribuciones, el tiempo de conexion etc.; elevando
la conciencia de la actividad que estos mismos desarrollan. Varios investigadores han
sugerido que la conciencia puede jugar un papel importante en la facilitacion de CSCL
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(Dourish & Bellotti, 1992; Gutwin & Greenberg, 2004; Kirschner et al., 2004). Cuando
los estudiantes estdn colaborando, tienen que ser conscientes de las actividades de los
miembros de su grupo, ya que les permite decidir en qué actividades tienen que participar,

anticipando las acciones necesarias para aumentar la eficacia de los procesos de aprendizaje.

El desarrollo de una linea de investigacion sobre la GA, especificamente la GAWSs
asociada al comportamiento conductual (e. j., cuando aparece el nimero de estudiantes
que han colaborado en un determinado foro de discusion) permite predecir
significativamente la participacion de los miembros del grupo (Bodemer & Dehler,
2011). En la medida que exista informacion sobre cémo se distribuye la participacion en
los diferentes momentos de la actividad y cémo los participantes coordinan y regulan
las actividades en el espacio relacional, planificando los procesos de colaboracion y en
algunos casos, la forma y tipo de participacion, es posible deducir cierta regularidad en
el proceso de colaboracion. Si la participacion de los alumnos es irregular, es muy

dificil que llegue a coordinar con el resto de los compaiieros el proceso de colaboracion.

En el mismo orden de ideas, distintos trabajos muestran como la utilizacioén de
distintas GAWs permiten a los participantes adaptar su comportamiento para ser mas
amigable cuando la conciencia social indica un problema (Phielix et al., 2010). Por otra
parte, otros resultados muestran que no hay un efecto directo del uso de herramientas de
visualizacién de la participacion en los resultados del grupo (Dehler, 2007). En un
estudio realizado por Janssen, Erkens, Kanselaar y Jaspers (2007) al analizar los efectos
de la visualizacion de la participacion en dos grupos de estudiantes se observa que el
grupo en tratamiento participé mas activamente en la coordinacion y la regulacion de
las actividades sociales durante la colaboracion, mediante el envio de mas declaraciones
dirigidas a la planificacion de las actividades sociales. Sin embargo, la igualdad de
participacion, el conocimiento de los procesos de grupo y la calidad de los productos del
grupo no fue mayor en la condicion de tratamiento. Sin embargo, los resultados de este
estudio demuestran que la visualizacion de la participacion puede contribuir al éxito del

CSCL.
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Lo anterior nos confirma, en parte que la conciencia de la participacion podria ser
una variable mediadora que explica como las GAWs afectan los procesos de
colaboracion en linea. Esto significa que el efecto del PT sobre la participacion de los
estudiantes puede ser explicado por el hecho de que esta herramienta aumenta la
conciencia de los estudiantes la que a su vez conduce a la participacion de los

estudiantes mas activos durante la colaboracion en linea.

Nuestro estudio busca confirmar las ideas articuladas por varios autores (Buder,
2011;Kirschner et al., 2004) respecto de la potencialidad de estas herramientas, las que
podrian afectar a la colaboracion en linea aumentando la conciencia de la actividad. En
sintesis, en lo que se refiere a la relacion entre la GA y la participacion, la idea se centra
en el contexto del comportamiento conductual que adquieren los participantes en una
actividad colaborativa, la que puede verse reflejada, por ejemplo, en la tasa de
participacion, lo que permite a los distintos miembros del grupo comparar facilmente su
propia participacion o la participacion de otros miembros de un grupo. Las GAWs
asociadas al comportamiento conductual estan disefiadas con la finalidad de fomentar
las actividades sociales y de regulacion aumentando el rendimiento del grupo mediante

la estimulacion de la tasa y la igualdad de participacion.
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3.5. Participacion, conciencia de grupo y
aprendizaje

Esta seccion tiene como objetivo retomar las lineas generales de nuestra
conceptualizacion del problema de estudio. Para ello nos centraremos en algunas ideas
extraidas de la nocidn de participacion y su relacion con el aprendizaje, seguidamente
abordaremos las formas de acceso a la participacioén y a la conciencia de grupo como
variables de andlisis centrales de nuestra investigacion, para posteriormente formular las
preguntas que guian nuestro trabajo y comprension de las situaciones de observacion

escogidas.

A lo largo de nuestra exposicion hemos planteado que uno de los objetivos
principales del CSCL o de la investigacion en el campo de aprendizaje colaborativo
apoyado por ordenador, se basa en la necesidad de fomentar los procesos de
colaboracion con vistas a la consecucion de la participacion cognitiva dptima de todos
los participantes, con la finalidad de mejorar la eficacia y calidad de los procesos de
trabajo y aprendizaje en grupo. Al mismo tiempo, hemos sefialado que el CSCL es un
campo de investigacion en desarrollo dado el aumento creciente de las herramientas que
podrian facilitar la interaccion entre los participantes. Por otra parte, hemos sefialado
que en el CSCL confluyen distintas perspectivas tedricas del aprendizaje, las que van

desde perspectivas cognitivas hasta perspectivas socioculturales.

Estos diferentes enfoques permiten tener diferentes comprensiones de los procesos
colaborativos, pero comparten el mismo objetivo final de estudio del CSCL que es
propiciar espacios en los cuales se dé la discusion entre los estudiantes en el momento
de explorar conceptos que interesa dilucidar o situaciones problemadticas que se desea
resolver. La idea ultima es que la combinacion de situaciones e interacciones sociales
pueda contribuir hacia un aprendizaje personal y grupal efectivo. Sin embargo, a pesar
de la evidencia empirica positiva del CSCL todavia existen dudas sobre la eficacia de
dichos entornos en los procesos de aprendizaje. Esto pone de relieve la idea que la
colaboracion en linea no conduce automaticamente a la mejora del aprendizaje

(Dillenbourg, 2002), por lo que requiere investigacion es que ayuden a determinar
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cudles son los factores que facilitan los procesos de construccion del conocimiento.

En este mismo orden de ideas, el foco de nuestra investigacion se basa en que uno
de los factores que facilitan los procesos de construccion del conocimiento es la
participacion. La idea es que los estudiantes que participan en actividades de
aprendizaje en entornos de CSCL con mas frecuencia obtienen mejores resultados que
aquellos alumnos con bajos o desiguales niveles de participacion. Por otra parte, cuando
son utilizadas herramientas o dispositivos disefiados para facilitar la comprension de los
procesos de interaccidn o participacion de los estudiantes, la participacion puede

cambiar y los RA pueden variar.

Ahora bien, en la actualidad, la investigacion asociada a la participacion en linea,
ha sido desarrollada basicamente por perspectivas sociales del aprendizaje (Dillenbourg,
et al., 2009). Desde esta perspectiva la concepcion del aprendizaje como participacion
supone la idea que el aprendizaje se produce como consecuencia de la interaccion con
los demas. Sin embargo, hemos argumentado que el aprendizaje no puede explicarse
solo con comprender; el contexto, metas, herramientas, interacciones, sino que requiere
de la cognicion individual (Salomon & Perkins, 1998). De ahi el uso del modelo de
analisis escogido, que se basa en la idea que el aprendizaje es compartir conocimiento
mediante la interaccidn y que esa interaccion estd en estrecha relacion con la
participacion, que a su vez conlleva la creacion de nuevo conocimiento (Lipponen et al.,

2003).

Hrastinski (2008) sefiala que poco esfuerzo se ha puesto en el desarrollo de una
teoria solida para la comprension de la participacion y como puede ser estudiada
empiricamente. El mismo autor plantea que la investigacion estd dominada por los
conceptos de bajo nivel de participacion, que se basan en el recuento de la frecuencia de
los medidas de participacion (Dimitracopoulou, 2008). En lineas generales, este
recuento de la frecuencia de las medidas de participacion se asocia a lo que hemos
denominado indicadores estructurales de actividad. Estos indicadores recogen los datos
de la actividad de los participantes automaticamente a partir de los logs que generan las

plataformas de aprendizaje y luego los procesan en funcion de variables que el
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investigador considera relevantes. Esta metodologia de estudio trata de medir la

interaccion en términos de cantidad de la interaccion.

Por ultimo, hemos sefialado la importancia de conjugar una serie de factores que
podrian animar a los estudiantes a participar en mayor medida en las discusiones en
linea, entre los que podemos distinguir tres categorias: a) los atributos de la discusion en
linea asincrona (Bullen, 2007; Hew & Cheung, 2008); b) el papel del facilitador de las
tecnologias o de los participantes (Choitz & Lee, 2006; Palloff & Pratt, 1999) y por
ultimo; c) el disefio de actividades de discusion (Dennen, 2005; Gilbert & Dabbagh,
2004). Cada una de estas categorias coloca énfasis en diferentes aspectos de la
participacion, que facilitarian una interaccion capaz de potenciar los procesos de

aprendizaje.

Sin embargo, a pesar de la gran cantidad de investigacion que sostiene los
beneficios propios de la interaccion en linea (Kirschner et al., 2008; Smith & Hardaker,
2000), otros estudios sefialan que los estudiantes que interactuaron y participaron mas
en este tipo de discusion, no necesariamente alcanzan mejores resultados de aprendizaje
(Davies & Graff, 2005). Por lo tanto, simplemente alentar a los estudiantes a
involucrarse mas en las discusiones en linea no garantiza mejores resultados. De hecho,
(Swan, 2002) ha argumentado que la simple participacion en un foro de discusion no
ayuda en el aprendizaje, si no que requiere de una serie de caracteristicas relacionadas
con el tipo de participacion que desarrollan los estudiantes durante el proceso de

colaboracion.

Por lo tanto, teniendo en cuenta los resultados actuales, el siguiente paso seria
tratar de facilitar la mayor interaccion y el acceso a la informaciéon que no esta
disponible de manera explicita en dichos entornos. Lo anterior nos ha llevado a plantear
que los resultados de aprendizaje producto de esta construccion individual y que se ven
modulados por la interaccion social, que facilitan los ambientes de CSCL, conllevan
mecanismos de participacion que se encuentran en estrecha relacion con la conciencia

de grupo que desarrollan los participantes durante una actividad de colaboracion.
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De ahi nuestro interés en explorar las formas y tipos de participacion y la relacion
con la GA, a partir de la utilizacion de una herramienta de colaboracién que permite,
por una parte, reconocer la percepcion de la participacion y por otra la conciencia
cognitiva que desarrollan los participantes en una actividad colaborativa. Los resultados
obtenidos en este trabajo ayudaran a dirigir la atencion sobre el rol de la GA y el grado
de relevancia de la participacion, lo que permite dirigir recursos para alentar a los
grupos de estudiantes que actualmente participan con menor frecuencia en las
actividades de e-learning. La importancia de esta linea de investigacion se basa en la
idea que los participantes requieren conocer el contexto de actividad, con la finalidad de

contar con informacion de diferentes aspectos de la participacion.

En sintesis, las aportaciones tedricas revisadas en los apartados anteriores
constituyen el nicleo entorno al cual se origina y articula nuestra investigacion. Nuestro
propdsito general es comprender con mayor detalle los tipos y formas de participacion
que llevan a cabo los estudiantes en un entorno colaborativo y su relacion con la
conciencia de grupo y por consecuencia los efectos que esta relacion tiene en los

resultados de aprendizaje.
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CAPITULO 4: Aspectos de analisis de la
interaccion colaborativa

Resumen

En este capitulo se realiza una revision de los principales aspectos de la interaccion que
hemos considerado importante analizar y que se presentan aqui como punto de partida
para nuestra investigacion. En el caso de la participacion se propone una serie de
indicadores que permitan facilitar informacion respecto de la forma en que los
participantes contribuyen el transcurso de la actividad colaborativa. Estos indicadores
han sido utilizados en diferentes trabajos, sin embargo y con la finalidad de poder captar
la mayor cantidad de aspectos de la participacion, se propone un indice global de
participacion (IGP). En el caso de la GA se realiza una breve conceptualizacion de los
aspectos considerados mas relevantes para el andlisis o dimensiones de la interaccion
posibles de evaluar y los indicadores asociados a cada una de ellas. Junto con esto, se
explica el procedimiento aplicado para el calculo de la GA. Por tltimo, presentamos los
resultados de aprendizaje (RA) a partir de un breve andlisis de la dificultad que significa
su medicion y el estado actual de la evaluacion de dichos resultados en los entornos de
CSCL, el tipo de actividades de ensefianza y aprendizaje evaluada y la forma de

valoracion aplicada.
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4.1 La participacion (PA)

Esta seccion revisa los diferentes conceptos de PA, sus diferentes formas de medicion y
los aspectos mas relevantes que hemos considerado para su analisis. Al mismo tiempo,
se analiza cada uno de los indicadores propuestos y la forma de célculo utilizado, para
finalmente proponer un indice global de participacion que permita agrupar de manera
coherente cada uno de estos indicadores propuestos. Esta investigacion propone para el
calculo de la PA la utilizacion de un indice rapido y simple que permita contrastar las
formas de actividad que tienen los participantes durante la interaccion colaborativa. Su
analisis es de orden cuantitativo y esta basado en determinar las diferencias en cuanto a
la actividad que muestran los participantes durante el transcurso del proceso

instruccional.

Tal como lo hemos senalado a lo largo de nuestra discusion tedrica en los
capitulos anteriores, la participacion es considerada una de las variables mas relevantes
de los procesos de aprendizaje (Lin & Laffey, 2006; Swan, Peter Shea, Eric
Fredericksen, 2001). Diversas investigacién es sefialan que si se quiere mejorar el
aprendizaje de los estudiantes en un entorno online se debe mejorar la participacion
(Davies & Graff, 2005; Hrastinski, 2009; Kupczynski et al., 2011), sin embargo, todavia
no existe acuerdo en torno a como considerar la participacion (Hrastinski, 2009). Ahora
bien cabe desatacar que el estudio que se presenta no considera del procesamiento de la
superficie o profundidad de los mensajes publicados, dado que las variables examinadas
propuestas son de orden estructural, sin embargo consideramos la necesidad de
complementar el andlisis de contenido como adicional a los resultados estructurales de

la actividad.

La literatura propone diferentes formas de medir la participacion, a nivel
estructural por lo general el criterio de participacién es el nimero de contribuciones.
Otra medida que se utiliza en la investigacion es el numero total de palabras
contribuidas. El nimero de palabras por mensaje es otra manera de medir la
participacion activa de los estudiantes (Anderson, Liam, Garrison, & Archer, 2001). Un

ejemplo utilizado para medir la participacion lo podemos encontrar en Lipponen,
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Rahikainen, Lallimo y Hakkarainen (2003), quienes definen la participacion a partir de
considerar el criterio de activo o inactivo. Si la tasa de participaciéon (nimero de
mensajes) se encontrase en un cuartil superior se considerara activo, e inactivo, si lo fue

en el cuartil inferior.

En nuestro caso hemos considerado la participaciéon como cualquier accidén que un
participante lleva a cabo en un espacio de colaboracion y que puede ir desde acciones
consideradas facilmente medibles por medios cuantitativos, tales como el nimero de
mensajes que los estudiantes leen o escriben, cantidad de accesos (Lipponen et al.,
2003), hasta niveles mas complejos que suponen la participacion como un proceso de
mantenimiento de relaciones con los demas (Wenger, 1998) y que a nuestro parecer
requiere del analisis de contenido como herramienta metodologica capaz de indagar en
aspectos mas complejos de la PA. Sin embargo, la utilizacion de un indicador mas
complejo de PA puede constituirse en una medida de actividad mas cercana a aquellos
aspectos sefialados por Hrastinski (2009) y Wenger (1998) que podria estar asociado al
tipo o forma de comunicacidon que establecen los estudiantes o a la profundidad de los

mensajes publicados, cuestion necesaria de analizar.

La idea de un analisis estructural de PA es que requiere mas de un indicador de
actividad en su conjunto, como lo puede ser la utilizacion de indicadores que faciliten
informacion de diferentes acciones que los participantes llevan a cabo en un entorno de
CSCL. La idea es rescatar tanto aquellos aspectos de participacion individual como lo
puede ser la cantidad de contribuciones, de las cuales no podemos suponer que
necesariamente responden a una reciprocidad hasta aquellas acciones que suponen de
manera mas directa una reciprocidad de la accion y que puede traducirse en una
instancia de interaccion, cuestion central de los procesos de aprendizaje en los entornos

de CSCL (Dillenbourg, 1999).

Segun lo anterior, la reciprocidad es el criterio basico que hace que una accion
colaborativa constituya una interaccion, por tanto, no podemos a partir de un analisis
estructural dejar fuera alguna forma que facilite su medicion directa. Considerando

estos dos aspectos —participacion e interaccion— Martinez et al., (2011) propone como
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punto de partida el siguiente concepto de participacion: la actividad de participar es una
accion que puede o no constituir una interaccion y que puede afectar al proceso de
colaboracion. En la medida que dichas contribuciones obtengan respuesta, las

probabilidades de interacciones que faciliten los procesos de aprendizaje son mayores.

Esta definicion de participacion considera todas aquellas acciones que un
participante lleva a cabo en un entorno de colaboracion, las que pueden considerarse en
un sentido amplio incluyendo intervenciones en un didlogo, acciones en un espacio de
trabajo compartido, asi como la participacion ante un grupo sin receptores especifico. Se
trata de una definicion genérica que permite incluir en el andlisis, distintos tipos de
participaciones a la vez y que incluye un criterio operativo que podria diferenciar una
participacion de una probable interaccion. A partir de lo anterior la diferencia entre
ambos conceptos se basa en que la interaccion incluye la perceptibilidad de la accion

por algiin miembro del grupo.

En nuestro caso y considerando los aspectos sefialados por Hrastinski, 2009 donde
realiza una revision detallada del concepto de participacion en los entornos de CSCL
hemos considerado la participacion como un continuo que va desde acciones que
pueden ser consideradas de primer nivel como, por ejemplo, acceder a un material
determinado disponible en un entorno virtual de aprendizaje y que no necesariamente
implique interaccion, pero que a nuestro entender, son la base para generacion de
procesos de reciprocidad entre los participantes, hasta acciones mas complejas que
implican interaccion y que pueden ser identificadas, en este caso, a partir de las
respuestas recibidas por un participante al intervenir en un foro de discusion y que
podria suponer la reciprocidad de una determinada accion (Dillenbourg, 1999;
Hrastinski, 2009)

Dada la imposibilidad de considerar en la medicion de la participacion todas las
acciones que lleva a cabo un participante en un entorno de aprendizaje online, es
necesario distinguir determinados indicadores que tienen por finalidad proporcionar una
medida de participacion que represente lo mas ampliamente posible la actividad

colaborativa. Nuestro trabajo considera la participacion no solo asociada a un

99



determinado indicador, sino por el contrario, asociada a tres indicadores conjuntamente
que, si bien pueden ser considerados como indicadores o medidas de superficie,
utilizados en conjunto pueden llegar a representar una medida de participacion mucho

mas amplia a la considerada en los trabajos revisados.

Por otra parte, cabe sefialar que en el andlisis de la participaciéon pueden
considerarse aspectos de contenido o aspectos estructurales. Cada uno de estos aspectos
requiere de metodologias y formas de analisis distintos. Cada vez son mas las
investigacion es en esta linea que suelen considerar ambos aspectos a partir de la
utilizacion de métodos mixtos que consideran aspectos estructurales como aspectos de
contenido. En lo que refiere a aspectos de contenido, estos se relacionan con el nivel de
profundidad de los mensajes o la progresion que elaboran los participantes en relacion
a los significados discutidos a lo largo de la actividad colaborativa (De Wever,

Schellens, Valcke, & Van Keer, 2006)

En lo que se refiere a los aspectos de orden estructural de la participacion, es
necesario sefialar que las principales limitaciones de este tipo de andlisis se basan
fundamentalmente en que los indicadores de participacion se encuentran asociados a
indicadores de bajo nivel o mas bien son indicadores muy generales, que dificilmente
pueden asociarse a un determinado nivel de profundidad de las aportaciones de los
participantes (Dillenbourg et al., 2009; Wenger, 1998). Sin embargo y dado la
necesidad de los sistemas tecnoldgicos de entregar informacion de facil acceso para su
analisis es necesario, a nuestro parecer explorar indices de actividad que en un segundo
nivel de analisis nos permitan corroborar la relacion con el nivel de profundidad que
alcanzan los estudiantes en comparaciéon con aquellos resultados obtenidos en la

utilizacion de estos indices o indicadores.

Nuestra investigacion utiliza los indicadores estructurales de participacion para
determinar un modelo de interaccion entre variables a partir de un indice global de
participacion. Hemos seleccionado los tres indicadores mas comunmente utilizados en
el estudio de la participacion: a) la tasa de participacion o contribucion de los

estudiantes; b) la longitud de los mensajes; y c) la cantidad de respuestas por mensaje,
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que podrian, a nuestro parecer, en mejor medida representar la participacion activa en
una actividad colaborativa (Hrastinski, 2009; Lipponen et al., 2003). Trabajos recientes
desarrollados por Coll y colaboradores sefialan la existencia de perfiles de actividad,
tanto individuales como grupales basados en indicadores y patrones y que tienen como
objetivo obtener informacion sobre los procesos de ayuda mutua y sobre los ajustes de
estas ayudas que se dan los participantes en un entorno de CSCL. Estos indicadores
permitirian elaborar un perfil tedricamente idoneo para el ejercicio eventual de la
influencia educativa (Coll, Bustos & Engel, 2009). Dicho de otra forma, en la medida
que los participantes cumplen una mayor cantidad de criterios asociados a un grupo de

indicadores, mas cerca de un perfil idoneo de ejercicio de influencia educativa.

En nuestro caso nuestra pretension no es la elaboracion de perfiles de actividad a
partir de los indicadores sino que la utilizacién de un indice de facil acceso que refleje
en mejor medida la actividad en su conjunto que un participante lleva a cabo en un
proceso de colaboraciéon y como esa actividad puede estar relacionada con la
facilitacion de herramientas de GA en entornos de CSCL. Ahora bien, estamos
conscientes que una limitacion de nuestro estudio es la utilizacion del analisis de
contenido, este tipo de enfoque permite profundizar en la calidad de aquello que dicen
los participantes, lo que no necesariamente podemos asociar a un factor o unidad
estructural determinada, como por ejemplo la cantidad de veces que accede un
participante a un entorno virtual. Por tal razon es importante sefalar que el uso de este
tipo de analisis nos permitiria en mayor detalle el estudio de la relacion entre la PA y la
GA, a partir de comparar aspectos de orden estructurales con aspectos de orden de
contenidos en un grupo que utiliza una herramienta de GAWs y en un grupo que no
utiliza dicha herramienta. En resumen y dado que el objetivo de nuestra investigacion
no es asociar estos indicadores al nivel de profundidad de los mensajes resulta

importante considerar estos aspectos para trabajos futuros.
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4.1.1 Indicadores de participacion

A continuacion detallaremos los indicadores utilizados en el analisis de la PA. Cada uno
de ellos ha surgido a partir de examinar distintas investigacion es. La finalidad es
determinar el nivel de relevancia y la operacionalizacion asignada a esta variable en los
procesos de participacion, dando por entendido que es imposible considerar toda la
informacion de la actividad que realizan los participantes mientras colaboran. Sino que
es necesario focalizar la atencion en determinados aspectos de la PA que podrian

considerarse como mas relevantes en el proceso de construccion del conocimiento.

A diferencia de la mayoria de las investigacion es revisadas nuestro trabajo
considera la PA como una sumatoria de distintas acciones que realiza un estudiante
mientras contribuye a un proceso instruccional enmarcado en un periodo de duracion de
la actividad. Esto nos permite la generacion de un indice de agrupacion que facilita el
analisis de distintos aspectos de la forma en que los estudiantes contribuyen al proceso
instruccional. La idea de la utilizacion de un unico factor o indice considerando
distintos aspectos de la PA se basa en que participar significa un proceso de
profundizacién reflexiva que implica una apropiacion de los significados por parte de
los estudiantes y que es necesario a nivel estructural considerar mas de un aspecto

respecto de como participa un estudiante en el proceso de colaboracion.

En el entendido que la apropiacion de significados que realiza un estudiante
mientras colabora constituye un proceso que va desde acciones muy simples como por
ejemplo acceder a un espacio de trabajo hasta contribuir o debatir un significado
determinado, el que podemos considerar como una accién mas compleja en estos
espacios de trabajo. Podemos deducir, que es muy dificil valorizar todas las acciones
que un participante realiza en un entorno virtual, dado la cantidad de acciones que de
alli se desprenden, lo que exige seleccionar determinadas acciones que puedan dar
cuenta en mayor o menor grado de este proceso de re-significacion que realizan los

estudiantes mientras colaboran.
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En nuestro caso y con la finalidad de utilizar indicadores que puedan representar
aquellas acciones mas relevantes de un proceso instruccional hemos escogido tres
indicadores comunmente utilizados, como lo son la cantidad de contribuciones totales
de los participantes (CCT), la longitud de los mensajes o total de palabras emitidas
(TPE) y la cantidad de respuestas (CR). A cada uno de estos indicadores le hemos
asignado pesos diferenciados en funcion de los aspectos considerados mas relevantes en
la literatura especializada. Posteriormente, después de analizar cada uno de ellos, hemos
elaborado un indice que tiene como objetivo entregar una medida global de
participacion de aqui en adelante hemos denominado —Indice Global de Participacion—
(IGP) que incorpora de manera conjunta los tres indicadores centrales de nuestra

investigacion.

El primer indicador propuesto es el numero total de mensajes o también
denominado cantidad de contribuciones totales (CCT). Este indicador se basa en la idea
que a mayor cantidad de contribuciones, mas probabilidades de mejorar el nivel de
interaccion de los participantes. Este indicador puede considerarse el de mayor
relevancia en los procesos de colaboracién dado que es imposible que un participante
pueda contribuir a la construccion colaborativa del conocimiento en un foro de
discusion online si su acceso es limitado. Es mas, algunos trabajos senalan la necesidad
de que exista una cierta regularidad en el proceso de participacion, el que puede
representarse a partir de la exigencia de un porcentaje minimo de participacién en un

foro de discusion (Coll, Engel, & Bustos, 2009).

En esta misma linea y tal como lo hemos sefialado anteriormente otros autores han
considerado la utilizacién del criterio de activo o inactivo (Lipponen et al., 2003) al
analizar la cantidad de contribuciones de los participantes. En el caso de una
participacion activa se han considerado el conjunto de contribuciones de todos los
estudiantes como un criterio de referencia que permite ubicar la PA en un determinado
nivel o lugar dentro del grupo. En nuestro caso, no utilizamos ningun criterio de
exclusion y se contabiliza el conjunto de mensajes enviados por un participante al total
de foros disponibles en el aula virtual. Se calcula sumando la cantidad de mensajes

emitidos por cada participante durante el conjunto de toda la actividad colaborativa.
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El segundo indicador propuesto para medir la participacion activa de los
estudiantes que hemos utilizado es el niimero de palabras por mensaje o longitud del
mensaje (TPE). La idea de este indicador es que la participacion se iguala con la
escritura, es decir, el estudiante que escribe mas cantidad se supone que participa mas
activamente que un alumno que no. Un ejemplo de esta categoria es proporcionado por
Lipponen, Rahikainen, Lallimo y Hakkarainen (2003). El trabajo de Hara, Bonk y
Angeli (2000) (p. 129) también apoya esta medida. Se refieren a los mensajes largos

como un signo de la profundidad a la interaccion de los estudiantes.

Otra variante para el uso de esta medida ha sido la proporciéon de volumen, es
decir, la cantidad de texto producido por un estudiante en comparacion con el total del
cuerpo de texto (Ruberg, Moore, & Taylor, 1996). Otra forma de considerar este
indicador ha sido en lugar de utilizar el nimero de palabras de todos los mensajes, solo
se incluyen los mensajes que fueron identificados como contribuciones productivas y de
fondo. Para esta investigacion hemos operacionalizado el numero de palabras por
mensaje como el total de palabras por emitidas (TPE) por cada participantes en cada
una de las contribuciones. Este indicador permite determinar la longitud de los mensajes
de los participantes en el supuesto que a mayor cantidad de palabras el alumno participa
mas activamente y las probabilidades que sus mensajes sean mas productivos son

mayores.

Por tultimo, el tercer indicador en andlisis ha sido la cantidad de respuestas por
mensaje (CR). Este indicador nos ayuda a determinar el nivel de interaccion en el foro
en el supuesto que a mayor cantidad de respuestas mayor probabilidad que la
contribucion sea mas relevante. Esta medida se puede relacionar directamente con los
enfoques de Social Network Analysis (SNA) que tienen como foco la participacion e
interaccion de los participantes. El andlisis de las redes sociales utiliza un conjunto de
indicadores que proporcionan informacioén acerca de la cantidad y simetria de las
relaciones existentes en la red, de las posiciones mas o menos centrales de los
participantes dentro de la misma y de la incidencia de la actividad de los participantes

sobre el desarrollo y la evolucion de la red (Lipponen et al., 2003; Wortham, 1999).
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En nuestro caso, hemos operacionalizado el indicador CR a partir de la idea que
las respuestas generadas respecto a las contribuciones realizadas pueden relacionarse
con la idea de que aquellos participantes que reciben mas respuestas a sus mensajes
tienen mayores probabilidades de, por una parte, tener mayor interaccion con el resto de
los participantes y por otra, que dichos mensaje puedan ser considerados como mas
relevantes, por lo que reciben mas repuestas de los pares que interactian. Sin embargo,
cabe desatacar que es posible que un estudiante que escribe mas contribuciones tenga
mayores probabilidades de tener un mayor CR por mensaje (Martinez, Dimitriadis,
Rubia, Gémez, & De la Fuente, 2003). En sintesis cada uno de estos indicadores
tomados en su conjunto nos permiten acceder a un IGP que es el producto entre los tres
indicadores anteriormente sefialados y que en nuestro caso hemos dividido por los dias
de duracion de la actividad. A continuacion detallaremos la forma propuesta para el
calculo correspondiente y los distintos valores asignados a cada uno de estos

indicadores
4.1.2 Medicion de la participacion

Esta seccion tiene como objetivo facilitar una IGP que permita articular los tres
indicadores de PA sefialados en la seccion anterior. Cada uno de estos indicadores,
como lo senalamos anteriormente, es considerado una medida de participaciéon que
puede ser vista en su conjunto o separadamente. Nuestro trabajo considera un indice
global de participacion que incorpora los tres indicadores sefialados con anterioridad y

al mismo tiempo la duracién de la actividad o proceso instruccional.

Los tres indicadores sefialados en la seccion anterior son: a) numero total de
mensajes o cantidad de contribuciones (CCT) que se calcula sumando la cantidad de
contribuciones emitidas por cada participante durante el conjunto de toda la actividad
colaborativa; b) la longitud de los mensajes o total de palabras emitidas (TPE), que se
calcula sumando el total de palabras por mensaje en cada una de las contribuciones; y ¢)
la cantidad de respuestas (CR), que se calcula sumando la cantidad de replicas
generadas a partir de las distintas contribuciones que desarrollan los participantes en un

proceso colaborativo.
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Tal como lo sefialamos anteriormente estos indicadores de participacion pueden
ser utilizados de manera conjunta o por separado. En nuestro caso, su uso se encuentra
determinado por el objetivo de andlisis que se pretende abordar en cada una de las
hipotesis presentadas. En algunos casos, han sido utilizados de manera individual y en
otros de manera conjunta a partir de la construccioén de un indice global de participacion
(IGP) que pondera cada uno de estos indicadores en funcidon de la importancia tedrica
que sefiala la literatura y que entrega como resultado un valor para cada uno de los
indicadores. Junto con lo anterior hemos dividido de la sumatoria de los distintos
indicadores por los dias de duracion de la actividad considerando que el tiempo en que
se lleve a cabo la actividad o duracion del proceso instruccional condiciona los distintos
indicadores de actividad (DDA). Con esa finalidad proponemos la utilizacién de la

siguiente formula para su calculo:

IGP=CCT*3+TPE*2+CR*1

Dias de duracién de la actividad (DDA)

La idea que estd detras del uso de este indice se basa en la necesidad de poder
contar con un valor global simple y rapido que permita contrastar las formas de
actividad que tienen los participantes. Su analisis es de orden cuantitativo y estd basado
en determinar las diferencias en cuanto a la actividad que muestran los participantes
durante el transcurso del proceso instruccional. Es preciso sefalar que dicho indice
carece actualmente de elementos que permitan su validacion, sin embargo, su
utilizacion a nivel exploratorio en esta investigacion permitird contrastar los

indicadores, ya sea de forma individual como a partir de la utilizacion de dicho indice.

La necesidad de explorar valores agrupados que permitan un acercamiento entre la
actividad y la profundidad de las contribuciones de los participantes puede considerarse
un aspecto de vital relevancia en los nuevos sistemas tecnologicos, dado que de existir
alguna relacién entre la forma de actividad a partir de un factor o indice y la
profundidad de la contribucion, nos permitiria avanzar en el desarrollo de nuevos
sistemas tecnologicos, como también en la facilidad de acceder a informacion que de

otra manera solo es posible a través de procedimientos largos y complejos como los son
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los analisis de contenido.

4.2 La conciencia de grupo (GA)

Esta seccion tiene por objetivo operacionalizar nuestra segunda variable en estudio
considerada en la actualidad una linea de investigacion emergente dentro del CSCL. La
idea basica de esta variable se sustenta en que la conciencia de grupo surge y opera a
partir de los comentarios o valoraciones propuestas por los propios compaieros, con el
fin de facilitar informacion no disponible en un entorno tecnolégico. Dicho de otra
forma, a partir de la percepcion de diferentes aspectos de la interaccion que desarrollan

los estudiantes durante el proceso de colaboracion (Buder, 2011).

Tal como lo hemos sefialado a lo largo del desarrollo teérico de nuestro trabajo, la
GA se basa en que la informacioén del estado de un grupo respecto a una serie de
categorias pueden ser de tipo cognitivas, conductuales o sociales y que no son
directamente observables (Bodemer & Dehler, 2011). La idea es que estos aspectos
pueden considerarse esenciales en la construccion colaborativa del conocimiento
(Buder, 2011). Basicamente la GA se basa en la explicités de las percepciones de los
rendimientos o evaluaciones que tienen los propios compafieros de trabajo sobre el
desempefio logrado por sus propios pares, el que puede llevarse a cabo considerando

como minimo otro compafero de colaboracion.

A partir de lo anterior, diferentes trabajos sefialan que cuando los estudiantes
pueden visualizar estos aspectos de la interaccion mejora la auto y co-regulacion de las
actividades de colaboracion, incrementando la eficacia de los procesos y resultados de
aprendizaje (Janssen et al., 2007; Phielix et al., 2010). Esto nos ha llevado a considerar
la GA como la variable mediadora entre la participacion y los resultados de aprendizaje,
en el entendido que en la medida que los estudiantes conocen la evaluacion y el
desempefio percibido por sus pares favorece a que estos modifique sus conductas de

participacion adaptandose a los requerimientos exigidos por el grupo a partir de las
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percepciones que estos desarrollan en el transcurso de la colaboracion.

El acceso a la GA se basa en la retroalimentacion proporcionada por pares —es
decir, otros estudiantes— y que puede estar asociada, ya sea, a las actividades de los
alumnos en un entorno de CSCL o dicho de otra forma, al como se esta llevando a cabo
la colaboracion (Janssen et al., 2007; Phielix et al., 2010); o asociada al contenido, lo
que se refiere a las tareas cognitivas que informan sobre el conocimiento de los
miembros del grupo (Bodemer & Dehler, 2011); o a la informacion social, por ejemplo,
el comportamiento interpersonal (Phielix etal., 2010). La clasificacion anterior,
planteada por (Buder, 2011), responde a tres dimensiones o variables consideradas de
importancia para el estudio de la relacion entre la conciencia y el aprendizaje: la
conciencia conductual o de participacion (GAp), la conciencia cognitiva (GAc); y la
conciencia social (GAs). Cada una de estas dimensiones se evalua sobre la base de un
grupo de indicadores que representan aquellos aspectos considerados mas relevantes de

cada una de las dimensiones anteriormente sefnaladas.

El simil de estas dimensiones sefialadas por estos autores lo podemos encontrar en
el concepto de influencia educativa acuiado por Coll y colaboradores quienes sefialan
que dicha influencia debe ejercerse para ser eficaz, en tres dimensiones esenciales de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. En palabras de Coll, la gestion de la participacion
social (quién puede hacer o decir qué, cudndo, como, dirigiéndose a quién, con qué
medios); la gestion de la tarea académica (qué hay que hacer, como hay que hacerlo,
mediante qué procedimiento(s), qué producto(s) hay que generar, con qué
caracteristicas); y la gestion de los significados (requerimientos, presentacion de
informacion, formulacion de dudas, peticion de aclaraciones, sintesis, manifestaciones
de acuerdo o desacuerdo, etc.,) (Coll, Engel & Bustos, 2009). Cada una de las
dimensiones sefialadas anteriormente hace referencia a diferentes tipos de actuaciones
que los participantes llevan a acabo en un entorno electronico consideradas esenciales
en los procesos de ensefianza y aprendizaje y que a nuestro parecer pueden ser

facilitadas considerablemente por las herramientas de GA.
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Actualmente, la existencia de una amplia gama de herramientas utilizadas en
escenarios diferentes revela el amplio alcance de las aplicaciones de la GA (Buder,
2011). Estas herramientas consideran explicitamente que pueden llegar a ejercer una
influencia en la forma en que los estudiantes participan y contribuyen. Recientemente,
los investigadores han comenzado a examinar el efecto de la utilizacion de dispositivos
(GAWs) en la colaboracion y su relacion con en el rendimiento del aprendizaje (Janssen
et al., 2007; Jermann & Dillenbourg, 2008). Estos dispositivos o herramientas tienen
como base el uso de indicadores, los que pueden representarse de multiples formas y
que tienen como base las principales dimensiones de actuacion en que colaboran o

interactuan los distintos participantes en un entorno tecnologico.

En resumen y en la linea de la GA podemos sefialar que estos dispositivos o
herramientas han sido estudiadas a partir de cuestionarios, una vez finalizada la
actividad colaborativa (Janssen et al., 2007; Jermann & Dillenbourg, 2008) y en otros
casos, a partir de herramientas especificas que permiten la visualizacion, por ejemplo, la
cantidad en que cada miembro del grupo contribuye a la comunicaciéon en linea
(Janssen et al., 2007; Jermann & Dillenbourg, 2008). En nuestro caso, para acceder a
nuestras variables de GA se utilizo la aplicacion de una herramienta informatica, la que
facilita informacion tanto a nivel visual como numérica respecto de la evaluacion que
los participantes realizan a sus compaferos durante el proceso de colaboracion. Esta
herramienta se enmarca en el proyecto EURO-CAT?, el que tiene como objetivo
comprender las dificultades de los estudiantes en contextos de CSCL, mejorar los
entornos informaticos, mejorar los procesos de ensenanza y aprendizaje y por ultimo,
facilitar la experiencia de aprendizaje a distancia a través de la entrega de informacion
contextual del grupo. A continuacion detallamos cada uno de los indicadores utilizados

para cada una de las dimensiones o variables de analisis (Romero, 2012).

2 . .
Euro-CAT-CSCL es un proyecto financiado por la accion Industry- Academia Partnerships and Pathways (IAPP) del 7° Programa
Marco de Investigacion y Desarrollo Tecnologico de la Union Europea (FP7).
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4.2.1 Indicadores de GA

Esta seccion tiene como objetivo describir las tres dimensiones de analisis de la GA con
cada uno de los indicadores que la componen. Cada uno de estos indicadores ha sido
evaluado a partir de una escala de actitudes respecto de la percepcion del
comportamiento de los pares durante el transcurso de la colaboracion. En el caso de la
GAp se utilizan cinco indicadores: a) comunicacion: indicador que evalua la efectividad
de la forma en que los participantes han contribuido al debate. Basicamente se refiere a
la percepcion positiva o negativa en que un estudiante ha contribuido al debate; b)
organizacion del tiempo: este indicador evaliia el grado en que los participantes han
distribuido eficientemente el tiempo que han utilizado durante el proceso de
colaboracion; c¢) gestion de conflictos: evalia la forma en que los participantes
resuelven las dificultades que surgen durante el proceso de colaboracion; d) cantidad de
contribuciones a lo largo de la ultima semana: este indicador evaliia el grado de
participacion en un periodo de tiempo determinado; e) cantidad de horas dedicada a la

actividad. evalia el tiempo real invertido en el proceso de colaboracion.

La GAc informa sobre cuatro indicadores: a) elaboracion de la pauta: informa
sobre la calidad del grado en que el participante, a partir de las intervenciones en el
debate y a partir de dimensiones de analisis propuestas, disefia una pauta de andlisis y
valoracion para un determinado escenario formativo basado en TIC; b) revision de la
pauta: evalua la capacidad de los estudiantes para analizar la calidad de la pauta
elaborada y si cumple con los criterios exigidos para su disefio; c) andlisis de los
escenarios: evalua la capacidad del estudiante para analizar de forma critica la
potencialidad educativa de los escenarios formativos y de la docencia basada en TIC
con la finalidad de recuperar y sintetizar todos los contenidos que se han abordado a lo
largo de la asignatura; d) uso de la pauta: en esta actividad de sintesis, los participantes
tendran que aplicar la pauta que ellos mismos han elaborado a cada uno de los casos que
conforman el material de la asignatura; y e) redaccién: evalua un criterio formal

considerado en el nivel de calidad de la redaccion del documento elaborado.
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Por ultimo, la GAs entrega informacion sobre tres indicadores: a) conocimiento
previo de sus compaferos de grupo: este indicador suministra informacion sobre el
nivel de conocimiento de sus pares antes de iniciada la actividad; b) el nivel de agrado o
satisfaccion de trabajo realizado con sus pares: este indicador analiza la disposicion
frente al trabajo, al entorno y a los colaboradores, en resumen, analiza la actitud general
del estudiante hacia las distintas tareas realizadas durante la actividad de colaboracion;
y ¢) la existencia de una relacion de amistad. analiza si los participantes a lo largo de la
actividad colaborativa consideran la posibilidad de haber desarrollado alguna relacion

de amistad con algiin miembro del equipo.

En resumen estas tres dimensiones con los distintos indicadores de GA
constituyen uno de los focos principales de nuestra investigacion y al mismo tiempo las
variables centrales del modelo propuesto, dado que la mayoria de los trabajos actuales
entorno a esta linea de investigacion consideran solo un aspecto de la GA. En nuestro
caso hemos considerado el analisis comparativo de los tres aspectos mas relevantes
sefalados en la literatura con la finalidad de determinar el papel que juega cada una de
ellas en relacion a la PA y los RA que alcanzan los estudiantes, tanto en aquellos que
aceden a esta informacion facilitada por estos dispositivos o herramientas de GA como

de aquellos que no logran visualizar la informacion.

4.2.2 Medicion de 1a GA

Cada una de las dimensiones de la GA (GAp, GAc y GAs) sefialadas en la literatura y
sus respectivos indicadores nos permiten generar valores que surgen de formas de
interaccion entre los participantes y que tienen como base la evaluacion que hace el
resto de los participantes sobre el desempefio de un miembro del grupo. La idea como lo
hemos planteado anteriormente se basa en que la GA puede concebirse como la
comprension de las actividades en distintas dimensiones de actuacioén de los miembros
del grupo mientras colaboran, lo que permite contextualizar mis propias acciones y las

acciones de los otros facilitando nuevas actuaciones de los participantes (Buder, 2011).

111



Estas distintas dimensiones de actuacion que hemos detallado en el capitulo 3 o
también denominadas sub-dimensiones de la GA estan compuestas por un numero de
indicadores que tienen por finalidad medir la diferencia entre lo que percibe que sabe B
sobre su desempefio y lo que percibe que sabe A sobre el desempeiio de B. Estos
indicadores se encuentran detallados en la seccion 4.2.1 y fueron evaluados a partir de
una escala Likert de 1 a 7 y se encuentran representados a partir de un set de preguntas

de evaluacion que sirven de la valoracion de cada una de las dimensiones de GA.

Si observamos la fig. 1, mas especificamente el sujeto representado como B,
podemos visualizar lo que hemos denominado como conciencia percibida 1 (Cpl), que
no es otra cosa que la percepcion del propio desempeiio respecto de determinados
indicadores de GA. Por otra parte, si observamos el sujeto A podemos diferenciar una
conciencia percibida 2 (Cp2) que claramente es distinta a la Cpl representada en el
sujeto B. Esta diferencia de percepcion revela el nivel de desacuerdo entre lo que
percibe el estudiante A y el estudiante B. Esta diferencia permite la estimacion respecto
al porcentaje de fiabilidad entre lo que percibe B y lo que percibe A. De tal manera se

manifiesta el calculo de fiabilidad basado en la cercania entre la Cp2 y la Cpl.

Conclencia percibice 1 .
B J (Cpt) ]
P>
3 Conciercia Grupo e
A ‘ GA) ‘ B

Fig. 1. Representacion del calculo de GA
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Un ejemplo de esta operacionalizacion lo podemos observar en la figura 2, en la
cual un alumno B se autoevaltia (considerando la validez de la autoevaluacion, ver
Romero, 2010) con una asignacion de 5 de una escala de 1 a 7, mientras que su par, el
alumno A, considera que B tiene una asignacion de 3 en la misma escala. Es decir, el
alumno A considera que su nivel de participacion es de un 42% menor en comparacion
al 71% considerado por el alumno B. En resumen, el alumno A considera que el alumno
B ha participado un 29% menos a la percepcion respecto de su autoevaluacion, por

tanto, lo que ambos comparten es un 71% de fiabilidad de GA.

™

A 3/; B 5 '\
‘ A-B=2 D‘

Fig. 2 Ejemplo de calculo de GA

En nuestro caso hemos considerado la GA, no solo como la distancia entre la evaluacion
de un alumno A con un alumno B, sino que, ademds, hemos examinado las distancias
del resto de miembros del equipo (Fig.3). Dicho de otra forma, hemos considerado la
GA como la evaluacion que un grupo de estudiantes (A,D,C) realiza sobre el

desempeiio de un determinado compafiero (B).

A B
Fig. 3. Evaluacion de la GA

Un ejemplo (fig.4) que podemos considerar en el analisis de grupo en una escala
de 1 a 7 es el siguiente: El alumno 1250 (B) considera que ha participado 5 sobre 7,
mientras que el alumno 1251 (A) considera que el alumno B ha participado 3.
Posteriormente el alumno 1252 (C) considera que el alumno 1250 (B) ha participado 5,
y por ultimo el alumno 1253 (D) considera que el alumno 1250 (B) ha participado 4, lo
que representa una fiabilidad de 71,4%, 100% y 85% respectivamente.
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Fig. 4. Ejemplo del célculo de GA para cada uno de los indicadores realizado por los distintos participantes del
grupo

Lo anterior nos genera un indice de fiabilidad individual para dicho indicador
equivalente al 85,7%. Posteriormente se procede para cada indicador de la misma
manera, con la finalidad de obtener un Index Global de Group Awareness (IGGA) que
permita un valor representativo de las diferentes sub-dimensiones de la GA. De esta
forma, hemos considerado que cada una de las sub-dimensiones de la GA (GAp; GAs;
GAc) pueden ser analizadas de manera conjunta o a partir de la utilizacion de un IGGA.
Este indice se calculd a partir de los indices de cada uno de los distintos indicadores

evaluados.

4.3 Los resultados de aprendizaje (RA)

Para finalizar nuestra Ultima variable en estudio o variable dependiente, podemos
sefialar que con el aumento de la educacion online se ha producido un incremento
importante de la investigacion destinada a determinar cudles son los factores para el
éxito de los aprendizajes en este tipo de entornos (Allen & Seaman, 2010). La idea es
transformar el aprendizaje individual en una experiencia colectiva con la ayuda de
dispositivos que faciliten determinadas interacciones potenciadoras de los procesos de
aprendizaje (Janssen et al., 2011). Ahora bien, una de las dificultades en los procesos de
ensefianza, tanto presénciales como a distancia, siempre es la forma de medir el

desempefio de los estudiantes.

114



Existe un gran debate sobre el significado de las calificaciones en el ambito del
CSCL, dada la tendencia hacia la inflacion, lo que plantea preguntas importantes
relacionadas con la calidad de los procesos de ensefianza en linea en términos de
resultados (Kupczynski et al., 2011). En general en las investigacion es de CSCL, los
RA de los estudiantes se miden y se determinan de varias maneras. Dos de las medidas
mas comunes de desempeio estudiantil son los grados de aprobacidon y las tasas de

retencion (Deka & McMurry, 2006).

A pesar de las preocupaciones relacionadas con la inflacion, ambos criterios
(aprobacion y retencion) contintian siendo los mas utilizados en las investigacion es del
CSCL (Davies & Graff, 2005). Sin embargo, Picciano, 2002 citado en Kupczynski
et al., (2011) senala que el desempefio de los estudiantes o el logro de los aprendizajes
puede ser identificado de varias maneras, incluyendo, pero no limitando a las
calificaciones y la retencion. Es importante considerar los RA no solo en términos de
calificaciones o retencion, sin embargo, ambos indicadores siguen siendo un estandar

importante para evaluar la calidad de los procesos de aprendizaje.

En lo que respecta a las investigacion es relativas a la GA, los RA se han
abordado basicamente a partir indicadores de aprendizaje individual asociados a
pruebas de conocimiento o a partir de la elaboracién de determinados productos. Un
ejemplo son los ensayos o mapas conceptuales. Los trabajos revisados muestran que los
procesos o actividades de aprendizaje evaluadas se refieren a muy diferentes actividades
de aprendizaje, entre ellas podemos sefialar los patrones de conducta verbal o de
comunicacion, la manipulaciéon de elementos graficos en la interaccion, entre otras

(Buder, 2011).

En este mismo orden de ideas, podemos sefialar que al igual que en las investigacion
es revisadas, el criterio de valoracion u operacionalizacion de los resultados de aprendizaje
se relaciona con el desempefio de los estudiantes en una actividad pedagogica. Esta medida
surge como consecuencia de la actividad conjunta en las diferentes actividades planificadas
en el disefo instruccional y que puede expresarse a partir del producto final, valorado y

calificado por el profesor como consecuencia de la colaboracion (Engelmann et al., 2009).
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4.3.1 Evaluacion de RA

La evaluacion de los RA se realiz6 a partir de una selecciéon de una secuencia
instruccional de caricter colaborativo planificado en los planes docentes de una
asignatura e-learning de postgrado, tanto en lo que se refiere a los objetivos y tareas
programadas, como en lo relacionado con las actividades de evaluacion. El tipo de
actividades de ensenanza y aprendizaje que se evaluo fue de tipo conceptual, asociado a
un nucleo tematico especifico de la secuencia didactica seleccionada y que tiene como
base el uso de herramientas de comunicacion asincrona escrita en un entorno online,

donde se recogieron las aportaciones de todos los estudiantes.

El tipo de situacién de ensefianza y aprendizaje evaluada, forma parte de las
tareas regulares que se incluyen habitualmente en la planificacion de la asignatura, con
una duracion total de 20 horas de dedicacion para dicha actividad y consiste en un
estudio de caso en el que los alumnos deben aplicar una pauta con criterios de calidad,
que ellos mismos han elaborado a cada uno de los casos que conforman el material de la

asignatura.

Los alumnos deben identificar tres casos de estudio similares a otros casos, ya
analizados con anterioridad, y argumentar los aspectos de semejanza entre el caso de la
asignatura y el caso o ejemplo que los participantes proponen. Cada miembro de cada
grupo se especializd en uno de los casos de los materiales, pero realizd aportaciones
sobre los demads para poder ayudar a sus companeros. Un miembro del grupo asumio el
rol de coordinador para facilitar la labor de consenso sobre la pauta que el grupo defini6

para aplicar.
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En resumen la evaluacion de los RA responde a una actividad colaborativa donde
los alumnos deben ser capaces de: a) recuperar y sintetizar todos los contenidos que se
han abordado a lo largo de la asignatura; b) valorar de forma critica la potencialidad
educativa de los escenarios formativos y de la docencia basada en tic; c) reflexionar
sobre los contenidos adquiridos y el propio proceso de aprendizaje; y d) adquirir y
desarrollar estrategias de aprendizaje colaborativo a través del trabajo conjunto con

herramientas tecnoldgicas.

La medicion de los RA se realizo6 a partir de una escala de 0 a 9 puntos y se utiliz6
como medida final el promedio de dos evaluaciones, la primera asociada al trabajo
grupal de la actividad sefialada anteriormente y la segunda, a partir de un cuestionario
evaluativo aplicado directamente a cada uno de los estudiantes, en la cual se les solicitd
que contestaran un set de preguntas asociadas a cada uno de los textos consultados
durante el transcurso todo el curso. La idea de contar con una evaluacion
complementaria era aumentar el nivel de discriminacion entre la evaluacion grupal y

los resultados individuales obtenidos por cada uno de los participantes.
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CAPITULO 5: Metodologia

Resumen

Este capitulo tiene por objetivo en primer lugar describir la problematica de
investigacion en base a las lineas generales de nuestra conceptualizacion del problema
de estudio, el que apunta al anélisis de la relacion entre la participacion y los resultados
de aprendizaje y su relacion con la conciencia de grupo. En segundo lugar se presentan
los objetivos y las hipotesis que se desprenden de nuestra discusion teodrica en
concordancia con las preguntas centrales de investigacion, lo que permite una serie de
decisiones asociadas a la estructura metodologica adoptada. En tercer lugar, se presenta
el modelo de investigacion propuesto, el que tiene como objetivo esquematizar la
relacion prevista de las distintas variables y de las hipdtesis que se desprenden de cada
una de ellas. En cuarto lugar presentamos la metodologia de analisis utilizada a partir de
la decision de abordar el objeto de estudio desde una perspectiva estructural de la
actividad, la que se basa principalmente en el uso de los registros de actividad que
proporcionan los entornos tecnologicos. En quinto lugar, se aborda en detalle las
hipotesis propuestas y el supuesto tedrico que las sustenta. Por ultimo y en quinto lugar
se plantea el disefio de investigacion utilizado que comprende cinco aspectos: el
contexto de la investigacion, las tareas ocaracteristicas de las actividades de aprendizaje
colaborativo que fueron objeto de andlisis, los participantes, las herramientas o
caracteristicas del entorno virtual en los que se han desarrollado las actividades y el

proceso de recogida y analisis de datos.
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5.1 Problematica de investigacion

Esta seccion tiene por objetivo retomar brevemente los aspectos centrales del problema
de investigacion, las diferentes variables analizadas y las posibles relaciones previstas
para cada una de ellas. En esta linea, hemos puesto de relieve la importancia de
investigar la conciencia de grupo o Group Awareness (GA) como variable mediadora
entre la participacion (PA) y los resultados de aprendizaje (RA). La base de esta
apreciacion es el constructo teérico denominado GA y que se encuentra
operazionalizado a partir de herramientas de GA que pueden facilitar considerablemente
la interaccion entre los participantes, a través del monitoreo y visualizacion de la
actividad, tanto individual como grupal que los estudiantes llevan a cabo en un entorno

CSCL (Bodemer & Dehler, 2011).

La idea anterior nos ha llevado a plantear que los estudiantes que participan
activamente en una situacion colaborativa tienen mas o mejores probabilidades de
generar interacciones eficaces, lo que puede incrementar sus resultados de aprendizaje
(Dillenbourg, 1999; Hrastinski, 2008; Kreijns, 2004), mas ain cuando cuentan con
informacion que no es de facil acceso y que surge en el transcurso de la colaboracion.
Autores como Hrastinski, 2009; Wenger, 1998 sefialan que cualquiera sea la forma que
adopte nuestra participacion en una determinada comunidad, ya sea de manera formal o
informal, conlleva un determinado aprendizaje, el cual surge a partir de la actividad que
desarrollan los participantes en un proceso de interaccion. En sintesis, se considera la
participacion como una de las variables mas relevantes en la comprension de los

procesos de aprendizaje.

Investigaciones recientes demuestran que alumnos que han alcanzado altos grados
de aprobacion, participan mas activamente en el curso que los estudiantes con bajas
calificaciones (Davies & Graff, 2005). En resumen, parece existir acuerdo que la base
de los procesos de colaboracion guardan una estrecha relacion con la actividad o la
participacion que los estudiantes desarrollan en un entorno de CSCL, la que puede verse
reflejada en el rendimiento o los resultados de aprendizaje (Davies & Graft, 2005;

Kupczynski et al., 2011). Sin embargo, es necesario subrayar que no necesariamente
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una mayor participacion puede dar lugar a mejores resultados, ni garantizar que aquellos
miembros del grupo que participan de manera mds activa alcanzan mas altas
calificaciones (Kupczynski et al., 2011). Lo anterior revela que la participacion no
siempre es eficaz y que para remediar esta situacion, es necesario determinar y entender
las diferentes variables que influyen en los procesos colaborativos y que pueden dar

lugar a mejores resultados de aprendizaje (Kupczynski et al., 2011).

Entre las variables que podrian influir en dichos procesos colaborativos podemos
encontrar investigaciones que sefialan como aspectos relevantes de estudiar; el nivel de
complejidad de la tarea, el tiempo que asigna cada participante para las lecturas de las
contribuciones del resto de sus compafieros, las caracteristicas individuales y del
equipo, las caracteristicas del entorno, entre otras. Ahora bien, dado que no es posible
analizar todas ellas en un mismo estudio (Collins, Joseph, & Bielaczyc, 2004), hemos
seleccionado la GA por considerar esta variable como una de las dimensiones cada vez

mas debatida en el campo actual del CSCL (Bodemer & Dehler, 2011).

Diferentes estudios sefialan que la GA podria estar jugando un papel primordial en
el desarrollo de la interaccion como facilitadora de los procesos de construccion del
conocimiento, dado que las personas necesitan el contexto o referencia suficiente de la
presencia, actividades e intenciones de los demas, con el fin de realizar actividades de
cooperacion eficaces y eficientes (Engelmann et al., 2009; Janssen et al., 2007). Es
decir, informacion sobre diferentes aspectos de la interaccion que permitan tomar
conciencia sobre cémo los demds perciben la participacion de sus pares durante el
proceso de colaboracion, lo que favoreceria considerablemente los resultados de

aprendizaje (Bodemer & Dehler, 2011).

De acuerdo con lo anterior, nuestra investigacion plantea que la GA podria estar
mediando la relacion entre la PA y los RA. Més especificamente se plantea que la GA
estd condicionada por el cumplimiento de ciertas exigencias de participacion que son
necesarias de analizar. Estas exigencias pueden representarse a través de la discusion o
el debate, la revision y lectura de las contribuciones de otros participantes, las

respuestas a multiples mensajes, el tiempo de permanencia, hasta acciones mas
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complejas, asociadas a contribuciones de alto nivel, como por ejemplo entregar una
opiniébn respecto a un determinado concepto debatido en el transcurso de la
colaboracion u organizar la forma de trabajo acordada con el resto de los participantes

(Hrastinski, 2009; Stahl et al., 2006).

En sintesis, estas diferentes actividades en sus diferentes niveles podrian facilitar
la interaccion de los participantes incrementando la GA que desarrollan los estudiantes
en un proceso de colaboracion. Esta aseveracion se basa en que los estudiantes que
participan mas activamente pueden condicionar la formacién de la GA, dado que la
implicacion en la actividad surge a partir de las diferentes acciones que un participante
lleva a cabo durante el proceso de colaboracion, contribuyendo a la generacion de una
mayor GA (Dourish & Bellotti, 1992). Por tanto, en la medida que los participantes

contribuyan activamente al proceso de colaboracion, su GA serd mayor.

Lo anterior nos ha llevado a plantear la necesidad de investigar la relacion
existente entre la PA y la GA, a partir de los denominados widgets de conciencia de
grupo o Group Awareness Widgets (GAWSs), los que tienen por finalidad proporcionar
informacion sobre una serie de aspectos de la interaccion. Por otra parte, otra relacion
relevante que hemos considerado importante de analizar es la correspondencia entre la
GA y los RA. En sintesis, este trabajo intenta por un lado, relacionar algunos requisitos
de participacion que podrian ejercer una influencia sobre la GA y por otro, el efecto que
tiene el uso de GAWSs sobre los RA. Ambos aspectos, el de los requisitos de la
participacion y el de los efectos de la entrega de informacion sobre la actividad
constituyen el nicleo de la aproximacion de nuestra investigacion (Hrastinski, 2009;

Janssen et al., 2007).
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5.2 Objetivo y preguntas de investigacion

Esta seccion presenta el objetivo de investigacion y las preguntas que de alli se derivan
a partir de los diferentes acercamientos tedricos revisados a lo largo de nuestro trabajo.
Al mismo tiempo y con la finalidad de responder a nuestras interrogantes planteadas
hemos definido un modelo que grafica la relacién prevista para cada una de las
variables de estudio con sus diferentes hipotesis (Fig. 5). Este modelo, el que
abordaremos en la secciéon 5.3 presenta el esquema general de nuestras principales
variables de estudio asociadas a nuestras preguntas de investigacion. Por otra parte, el
mismo esquema tiene como finalidad representar graficamente nuestro objetivo general,
el que tiene por proposito analizar como la participacion afecta directa o indirectamente
la GA en los entornos CSCL y por tanto, la construccion colaborativa del conocimiento
a partir de analizar los resultados de aprendizaje alcanzados por los estudiantes en una
situaciéon de colaboracion. A partir de lo anterior hemos formulado una serie de
preguntas que consideramos relevantes para conceptualizar el disefio de investigacion,
lo que al mismo tiempo permite una serie de decisiones asociadas a la estructura

metodoldgica adoptada.

Cada una de las preguntas propuestas responde a las diferentes hipdtesis que
hemos formulado en nuestro modelo, el que tiene por objetivo como lo sefialamos
anteriormente esquematizar la relacion prevista entre las diferentes variables de estudio.
Con esta finalidad hemos formulado cuatro preguntas centrales que guian nuestra
investigacion: a) ;cual es la relacion entre la participacion y los resultados de
aprendizaje?; b) ;varia el desempefio de aquellos estudiantes que utilizan una
herramienta de GAWs?; c) (los estudiantes con mayor participacion desarrollan una
mayor GA?; y d) ;cual es la relacion entre la participacion y los resultados de

aprendizaje en grupos que utilizan una herramienta de GAWs?
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5.3 Modelo de investigacion

Este modelo tiene como objetivo esquematizar la relacion entre la variable
independiente (participacion, VI) y la variable dependiente (nivel de logro, VD) e
integra como variable mediadora o intermedia (Vi)® la conciencia de grupo (GA) la que
se operacionaliza a partir de la herramientas de GAWs. El supuesto que subyace a esta
idea se basa en que la GA puede llegar a considerarse una variable que influye
significativamente en la relacion entre la PA y los RA. Bajo este supuesto,
hemos utilizado un modelo de mediacion simultdnea, el que consiste en analizar el
efecto que ejerce la GA, representada a partir de tres sub-variables o dimensiones de

GA (GAp, GAs, GAc), con la finalidad de medir la misma variable, bajo las mismas

condiciones.
Variable Variable Variable
independiente intermedia dependiente
H3
H4
1 ) |
Participacién " Conciencia de Grupo H2 D Rg;mg‘: 2
(PA) D GA) (RA)
H5 H8
Conclencia de Grupo
(GAWS)

Fig. 5. Modelo de las variables de investigacion y sus hipdtesis centrales

La nocion de variable mediadora explica una relacion de dependencia entre una variable independiente con una variable
dependiente, dando una explicacion causal de mayor profundidad (Ato & Vallejo, 2011)
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La Fig. 5 presenta el modelo completo con sus diferentes variables y las hipotesis
que se desprenden de cada una de ellas. Posteriormente se fundamentan cada una de las
afirmaciones con sus respectivas sub-hipotesis y se propone un esquema de dichas
relaciones con el objetivo de clarificar las correspondencias con el modelo general.
Cabe sefialar que las sub-hipdtesis se desprenden de la hipdtesis centrales tienen por
objetivo delimitar la relacion entre cada una de las variables en andlisis. Estas
afirmaciones o sub-hipdtesis pueden ser consideradas precisiones conceptuales que
tienen como objetivo ajustar nuestras hipotesis centrales a determinadas formas de
medicion o dicho de otra manera, nos permite operacionalizar de forma mas especifica

cada uno de los sub-tipos GA (GAp; GAc; GAs) o tipos de PA (CCT; TPE; CR).

5.4 Metodologia de analisis

A lo largo de nuestro trabajo hemos sehalado que los entornos potenciados por la
tecnologia para apoyar el aprendizaje del estudiante se estan convirtiendo en una
herramienta cada vez mas utilizada en los procesos de ensefianza, tanto formal como
informal. Esto ha llevado a la utilizacion de una variedad de métodos cualitativos y
cuantitativos, entre los que podemos encontrar: el analisis de contenido, andlisis de
redes sociales, analisis de archivos de registro, las representaciones visuales, entre otras,

para analizar las interacciones que tienen lugar en estos entornos (Dillenbourg et al.,

2009; Stahl et al., 2006).

Esta variedad de analisis utilizados son consecuencia, entre otras cosas, porque en
el campo del CSCL, confluyen una variedad de disciplinas como la educacion, la
psicologia, ciencias de la computacion, la inteligencia artificial, entre otras, con lo cual
se incrementa un conjunto de diversos métodos de investigacion utilizados en cada una
de ellas. Estos andlisis van desde aproximaciones experimentales, descriptivas, hasta
disefios de investigacion de tipo iterativo, que pueden llegar a complementarse y
contribuir considerablemente a un campo cada vez mas creciente como lo es el CSCL

(Martinez-Monés, Harrer, & Dimitriadis, 2011).
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En nuestro caso, la decision de abordar el objeto de estudio desde una perspectiva
estructural cobra sentido a partir de la necesidad de desarrollar un modelo analitico que
favorezca el estudio de la actividad y su relacion con los procesos de GA desarrollados
por los participantes que colaboran con un objetivo determinado. Cabe destacar que si
bien consideramos que es necesario seguir profundizando en el andlisis de contenido
creemos que en un primer momento la aproximacion estructural asociada al
comportamiento que desarrollan los participantes en torno al uso de GAWs puede dar
luces importantes respecto de relaciones o formas de participacion no exploradas. Sin
embargo, estos estudios deben complementarse con estudios posteriores que permitan
profundizar en los discursos que desarrollan quienes utilizan este tipo de herramientas
de sensibilizacion. A tal efecto, recogemos las propuestas de algunos autores como
Hiakkinen y Jarveld, 2006; Hmelo-Silver, 2003; Laat, Lally, Lipponen, y Simons, 2007;
Strijbos, Martens, Jochems y Broers, 2004.

En sintesis, tal y como lo hemos presentado a lo largo del capitulo anterior, la
propuesta de analisis se basa en indicadores estructurales de actividad o dicho de otra
forma en las acciones posibles de extraer que realizan los participantes en una
plataforma online. Este analisis se basa principalmente en el uso de los registros de
actividad que proporcionan los entornos tecnoldgicos y se centra en las acciones que
desarrollan los participantes. Un ejemplo de los indicadores utilizados en este y otros
estudios son la cantidad de contribuciones, la extension de las contribuciones, la
cantidad de accesos a los recursos, el tiempo de duracion de los accesos, la extension de
los mensajes emitidos y la cantidad de respuestas, entre otras. En resumen, todas
aquellas acciones posibles de medir y que realiza un estudiante mientras accede a un
entorno online. Dicho de otra forma, el andlisis estructural se centra en qué hacen los

participantes y cuando lo hacen (Coll et al., 2009).

En este contexto el andlisis estructural tiene como proposito fundamental
identificar el tipo de participacion que los estudiantes realizan y si la participacion varia
en funcion de la utilizacion de herramientas de conciencia de grupo y al mismo tiempo
determinar el efecto que esta participacion tiene en los RA cuando se encuentra mediada
por herramientas de GAWSs. En resumen, nuestro analisis de los datos se corresponden
con nuestro objetivo de investigacion el que tiene como principal finalidad determinar
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el tipo de participacion que desarrollan los estudiantes mientras colaboran utilizando
una herramienta de sensibilizacion. Con esa finalidad hemos elaborado un modelo de
interaccion entre variables que queda representado en la Fig. 1 y que tiene como
finalidad facilitar el entendimiento de las relaciones. Primero, a partir de contrastar cada
una de las hipdtesis propuestas con distintos tipos de analisis estadisticos y segundo,
complementar dicho contraste con el modelado estadistico, el que pretende validar la

relacion entre las distintas variables del modelo propuesto.

5.5 Hipotesis de investigacion

Nuestra investigacion sostiene que la PA se encuentra relacionada con los resultados de
aprendizaje de los estudiantes en un entorno de CSCL y que esta relacion se encuentra
mediada por la GA. Esta ultima puede ayudar a explicar los procesos de construccion
colaborativa del conocimiento que tienen lugar en este tipo de entornos. Lo anterior nos
ha llevado a investigar esta relacion, tanto en grupos que utilizan una herramienta de
GAWs como en grupos que no la utilizan. A partir de aqui hemos formulado una serie
de hipotesis que tienen por objetivo responder a nuestras preguntas de investigacion
sefialadas anteriormente y que hemos organizado en los cuadros que se presentan a

continuacion.

El Cuadro 1 presenta un resumen explicativo de cada una de las hipdtesis que
hemos considerado a partir de nuestras preguntas de investigacion. Por otra parte, cada
una de estas hipotesis que hemos denominado centrales, las hemos desagregado en sub-
hipotesis con la finalidad de aumentar el nivel de precision de las preguntas de
investigacion. En el caso de las hipdtesis correspondientes a H4, H5 y H6 no fueron
formuladas sub-hipotesis dada la naturaleza de dichas suposiciones, las que se enmarcan
en el modelado estadistico, el que busca explicar a partir de un unico procedimiento, la
relacion prevista en un conjunto de variables de un determinado modelo a diferencia de

lo que sucede con el contraste de hipotesis (Vidal, 2005).

126



Antes de comenzar el andlisis de cada una de las hipotesis propuestas se realizd
una primera revision respecto a los indicadores estructurales de participacion como de
los indices globales de GA, tanto en el GE como en el GC. Esto nos permite un primer
acercamiento al estado general de las principales variables en estudio y de las
principales dimensiones e indicadores de andlisis propuestos en nuestra investigacion.
Posteriormente, ya descrito este primer acercamiento al comportamiento y a las posibles
relaciones entre las variables, se procedi6 a examinar cada una de las distintas hipotesis

previstas en el modelo con sus respectivos procedimientos estadisticos.

El cuadro 1 que presentamos a continuacion resume la principales hipdtesis las
que corresponden a los aspectos sefialados en la literatura como dimensiones que
podrian estar facilitando los procesos de construccion del conocimiento. Este cuadro
incorpora cada una de las sub-hipdtesis que se desprenden de una afirmacion, la que se
concreta a partir de indicadores de PA o GA en distintas dimensiones de actuacion que
son extraidos a partir de la evaluacion que realizan los estudiantes de sus compaieros.
En lo que viene se presenta la hipotesis central, el supuesto que subyace a cada una de
estas afirmaciones y la representacion correspondiente de los indicadores analizados
para cada una de la hipdtesis. La idea es facilitar la representacion de cada una de las

sub-hipotesis que se desprende del modelo.
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Cuadro 1. Resumen de las principales hipotesis de investigacion.

Hipotesis central
HI. Una mayor PA se relaciona con una mayor

GA

‘ Sub-hipétesis
Hl1,. Una mayor PA se relaciona con una mayor

GAp

Hlg .
GAc

Una mayor PA se relaciona con una mayor

Hlc. Una mayor PA se relaciona con una mayor

GAs

H2. Una mayor GA se relaciona con mejores RA

H2,. Una mayor GAp se relaciona con mejores

RA

H2p . Una mayor GAc se relaciona con mejores

RA

H2¢. Una mayor GAs se relaciona con mejores RA

H3.Una mayor PA se relaciona positivamente con

los RA

H3,4. Una participaciéon medida en funcién de la
cantidad de contribuciones se relaciona con

mejores RA

H3g. Una participaciéon medida en funcién de la
longitud de los mensajes se relaciona con mejores

RA

H3c. Una participaciéon medida en funcién de la
cantidad de respuestas recibidas se relaciona con

mejores RA

H4. La GA media la relacién entre la PA y los RA

HS5. La disponibilidad de GAWSs se relaciona con una mayor GA.

H6. La disponibilidad de GAWs influye en los RA
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(H1) Una mayor PA se relaciona con una mayor GA

La primera hipoétesis central de nuestra investigacion (H1) busca establecer la relacion
entre el tipo de participacion que desarrollan los estudiantes a partir de un IGP y la GA
que desarrollan los estudiantes mientras colaboran en una actividad instruccional a
partir del uso de una herramienta de GAWs. El supuesto que subyace a esta hipotesis se
basa en que la GA se encuentra fuertemente influenciada por la participacion que
desarrollan los estudiantes durante el proceso de colaboracion (Hrastinski, 2009). Dicho
de otra forma, los estudiantes que mads participan tienen mayores probabilidades de
desarrollar una mayor conciencia de su actividad que aquellos estudiantes que presentan

una participacion menor que el resto de los participantes.

Con la finalidad de analizar la influencia de esta relacion hemos considerado que
la hipétesis (H1) se declina en tres sub-hipotesis, lo que permite el analisis de cada
subtipo de GA (participativo, cognitivo y social) y su posterior relaciéon con la
participacion. Esta puede estar representada en funcion de la cantidad de contribuciones
totales de los participantes (CCT), la longitud de los mensajes o total de palabras
emitidas (TPE) o la cantidad de respuestas (CR). Estos indicadores de participacion
pueden ser utilizados de manera conjunta o a partir de la elaboracion de un Indice
Global de Participacion (IGP) que pondera cada uno de los indicadores en funcion de la

importancia tedrica sefialada en la literatura.

En sintesis el uso de una herramienta de GAWSs permitiria diferenciar una
valoracion respecto del comportamiento o conductas que realizan los participantes
mientras colaboran. Esto quiere decir que si los estudiantes participan activamente o
poseen un indice global de participacion mayor, la valoracion que realicen el resto de
los estudiantes que poseen una herramienta de GAWSs sera mayor. Sin embargo, no
sabemos si eso ocurre y al mismo tiempo, si efectivamente a pesar de contar con
herramientas de GAWs lo estudiantes tienden a valorar de igual forma la PA. Por tanto,
podemos suponer que aquellos estudiantes que poseen un IGP mayor tendran mejores
resultados en lo que respecta a la valoracion del resto de sus pares evaluados a partir de

la utilizacion de una herramienta de GAWs.
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Paricipacitn HA Group Awareness
(FA) } (GA)

P W b .Y

> GAs

HAC1  Gac

Fig. 6. Relacion entre la PA y la GA

HI14. Una mayor participacion se relaciona con una mayor conciencia conductual o

conciencia participativa (GAp)

La sub hipotesis H14 se basa en la idea que en la medida que los estudiantes participan
mas activamente, su conciencia sobre la participacion también es mayor. En términos
simples tienen una mayor conciencia de su actividad o de la forma en que ellos
desarrollan su actividad, asociada a determinados tipos de comportamientos como por
ejemplo: el tipo de comunicaciéon que establecen, la valoracion de la contribuciones
realizadas, la organizacion del tiempo, entre otras. En resumen podemos suponer que en
la medida que exista una participacion activa de los estudiantes esta participacion tiende
a centrarse en la valoracion de aspectos conductuales o dicho de otra forma a aspectos

asociados a la forma en que participan.

Hlg . Una mayor participacion se relaciona con una mayor conciencia cognitiva (GAc)

La sub hipotesis Hlg se basa en la idea que en la medida que los estudiantes participan
mas activamente, su conciencia sobre el conocimiento de la actividad o el contenido de
la actividad mejora. La idea es que los estudiantes que mas participan contribuyen mas

activamente al desarrollo de la tarea, por tanto ejercen una mayor influencia en la forma
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en que el grupo desarrolla la actividad asociada al conocimiento. La idea ltima es que
el grado de conocimiento percibido se encuentra fuertemente influenciado por la
cantidad de participacion que desarrollan los estudiantes durante el transcurso de la

colaboracion.

Hl¢. Una mayor participacion se relaciona con una mayor conciencia social (GAs)

La sub hipotesis H1 se basa en la idea que en la medida que los estudiantes participan
mas activamente, su conciencia sobre la actividad social mejora. Lo anterior desarrolla
mayores sentimientos de confianza y sentido de comunidad y una mayor vinculacion
con el resto de los compaiieros, lo cual posibilita el desarrollo de relaciones afectivas
positivas reflejandose en mejores RA. En sintesis, el objetivo final de cada una de las
sub- hipotesis que se desprenden de la hipdtesis central es analizar la influencia de la
participacion sobre los distintos tipos de GA que desarrollan los estudiantes en una

situacion de colaboracion.

(H2) Una mayor GA se relaciona con mejores RA

La segunda hipdtesis central (H2) se basa en la relacion positiva entre GA y los RA.
Diversos trabajos sefialan que la construccion colaborativa del conocimiento que
desarrollan los estudiantes estd fuertemente influenciada por la GA y que en la medida
que esta aumenta mejoran los resultados de aprendizaje que alcanzan los estudiantes en
una situacion de colaboracion (Jermann & Dillenbourg, 2008; Stahl et al., 2006). Por
tanto, el conocimiento que adquieren sobre su actividad y la actividad de los otros
facilita los procesos de comunicaciéon y coordinacidon, los que pueden contribuir a

aumentar el trabajo y la calidad de la colaboracion (Janssen et al., 2007).

Sin embargo, la GA puede estar o no mediada por herramientas de
sensibilizacion. En el supuesto que el uso de dichos dispositivos incrementa la GA, se
espera que los resultados revelen que los alumnos que no cuentan con estas

herramientas obtienen RA mas bajos que aquellos alumnos que cuentan con GAWs.
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Algunas investigaciones recientes muestran que las herramientas que permiten tomar
conciencia del conocimiento del grupo cuando son evaluados a partir de los
conocimientos obtenidos durante el proceso instruccional, no revelan una diferencia

significativa entre aquellos que las utilizan y aquellos que no (Engelmann et al., 2009).

En sintesis y con la finalidad de analizar la influencia de esta relacion, hemos
considerado que H2 se declina en tres sub hipotesis que al igual que H1 permiten el
andlisis por separado de la GA, pero que en este caso, a diferencia de H1 su relacion se
asocia a los RA que alcanzan los estudiantes en el proceso instruccional. La Fig. 3
grafica las relaciones sobre las que se han realizado hipdtesis entre GA y los RA en el
entendido que en la medida que los estudiantes cuentan con informacion respecto de su
actividad sus resultados pueden variar, mas especificamente en favor de aquellos

estudiantes que utilizan una herramienta de sensibilizacion.

Group Awareness H2 > Resultado de
(GA) Aprendizaje (RA)
7 Ay A gy A
H2A
D om
H2B
> GAc
H2C
X o

Fig. 7. Relacion entre la GA y los RA.
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H2,4. Una mayor conciencia participativa (GAp) se relaciona con mejores RA

La sub hipotesis H24 se basa en la influencia de la GAp sobre los RA. La idea
fundamental de esta hipdtesis se basa en que los estudiantes que tienen una mayor GAp
obtienen mejores RA. Dicho de otra forma, una mejor valoracion de la GAp o
conocimiento respecto a la forma en que el estudiante ha desarrollado su participacion,
mas especificamente la forma en que desarrolla su comportamiento (Janssen, Erkens,
Kirschner, & Kanselaar, 2010). Un ejemplo de GAp lo podemos encontrar en la
cantidad de horas dedicadas a la actividad o a la cantidad de contribuciones realizadas,
es decir, al comportamiento que el alumno desarrolla a lo largo de la actividad
colaborativa, lo que podria estar permitiendo que el estudiante colabore con mayor

regularidad aumentando la interaccidon con los otros participantes.

H2p . Una mayor conciencia cognitiva (GAc) se relaciona con mejores RA

La sub hipotesis H2p tiene como objetivo analizar la influencia de la GA cognitiva
sobre los RA. En la medida que los estudiantes puedan contar con mayor informacion
sobre el estado de su propio conocimiento y el conocimiento de los otros miembros del
grupo respecto a un determinado contenido o tareas del proceso instruccional permite
mejores RA (Engelmann et al., 2009). Un ejemplo concreto relativo a este indicador
puede encontrarse en preguntas que intentan medir el grado de conocimiento alcanzado
por el estudiante a partir del uso de algliin instrumento especifico en alguna tarea
solicitada, como puede ser el nivel de elaboracion de un mapa conceptual o la
elaboracién de un texto. Esto permite que los estudiantes realicen acciones mas
especificas relativas a las caracteristicas de la tarea solicitada, que hace que mejoren los
RA facilitando la construccion de un modelo mas preciso del conocimiento tanto

individual como grupal.
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H2¢. Una mayor conciencia social (GAs) se relaciona con mejores RA

La sub hipdtesis H2¢ tiene como objetivo analizar la influencia de la GAs sobre los RA.
Este tipo de GA no se relaciona con las tareas de aprendizaje, sino que permite el
entendimiento en una dimension distinta que puede valorarse a partir del tiempo de
conocimiento de los otros miembros del equipo o el sentimiento positivo de trabajar con
un determinado compaiero. Este tipo de conciencia permite a los participantes conocer
y entender a los otros miembros del grupo e involucra un aspecto esencial de los
procesos comunicativos ( Kreijns, 2004) que no son directamente observable en un
entorno de CSCL. Por ultimo, distintos autores (Hrastinski, 2008; Kreijns, 2004;
Wenger, 1998) sefialan que esta dimension es la que mas dificultades genera en los
entornos de CSCL, ya que es muy dificil de desarrollar, dado que la no presencialidad
limita de sobre manera la identidad de los participantes o el sentido de grupo, esto es
considerado un aspecto esencial en los procesos de aprendizaje. En resumen, aquellos
estudiantes que son evaluados con una mayor GAs por parte de sus compafieros,
adquieren mayores sentimientos de confianza y sentido de comunidad, lo que posibilita

el desarrollo de las relaciones afectivas positivas los que puede reflejarse en mejores
RA.

(H3) Una mayor PA se relaciona positivamente con los RA

La tercera de nuestras hipodtesis se basa en la idea que el grado de participacion es
determinante en los resultados de aprendizaje en una actividad de colaboracion (Dehler
et al., 2011). Diferentes investigacion es sefialan que los logros de los estudiantes en un
curso en linea, al menos parcialmente, pueden estar determinados por el nimero de
veces que los estudiantes contribuyen a los debates, lo que podria ser un buen indicador

empirico de la interaccion (Davies & Graff, 2005; Kupczynski et al., 2011).
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Un supuesto asociado a esta relacion se basa en que, en la medida que los
estudiantes participan, aumentan las probabilidades de generar interacciones eficaces
entre los miembros de un grupo. Por tanto, podemos suponer que aquellos estudiantes
que participan mds activamente son aquellos que obtienen mejores resultados en sus
calificaciones. Sin embargo, esta relacion es un poco mas compleja, la participacion de
los estudiantes no es garantia del nivel o calidad de esa participacion (Uren,

Buckingham Shum, Bachler, & Li, 2006).

Tal como lo hemos sefialado a lo largo de nuestro capitulo 4, la participacion es
considerada una de las variables mas relevantes de los procesos de aprendizaje (Lin &
Laffey, 2006). Lo anterior implica la necesidad de medir la participacion activa de los
estudiantes en los entornos de aprendizaje colaborativo. Nosotros hemos escogido tres
indicadores por considerar que son los mas referenciados en la literatura especializada (
Hrastinski, 2009; Lipponen et al., 2003). La idea ultima es determinar si la relacion
entre la participacion y los RA acontece de manera aleatoria o existe una relacion mas

contundente entre determinados indicadores y los RA.

Participacion H3 Resultados de
(PA) b Aprendizaje (RA)
N AT
H.3A
> cer

H
381 TPE

Y
H3C
> CR

Fig. 8 . Relacion entre los indicadores de PA y los RA.
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H34. Una participaciéon medida en funcion de la cantidad de contribuciones (CCT) se

relaciona con mejores resultados de aprendizaje (RA).

La idea es que los estudiantes que contribuyen mas activamente al proceso de
colaboracion obtienen mejores resultados que aquellos estudiantes con menor cantidad
de contribuciones a lo largo del proceso instruccional. En este caso, nuestro objetivo es
determinar, entre otras cosas, el comportamiento de un indicador especifico en el
proceso de colaboracion y su relaciéon con los RA. La finalidad ultima es determinar
qué indicador de participacion se encuentra mas relacionado con los RA o dicho de otra
forma, cual es la influencia de los distintos indicadores respecto de los RA que nos

permita establecer la magnitud de dicha relacion.

H3p. Una participacion medida en funcion de la longitud de los mensajes o total de

palabras emitidas (TPE) se relaciona con mejores resultados de aprendizaje (RA).

Otra medida que se utiliza comunmente en la investigacion del CSCL, como otra
manera de medir la participacion activa de los estudiantes, es el numero total de
palabras contribuidas (TPE) o el nimero de palabras por mensaje . En la medida que la
longitud de los mensajes es mayor, la probabilidad que aquella contribucion sea mas
util al proceso de colaboracion aumenta. Por lo tanto, en aquellos estudiantes que
escriben mensajes mas largos, medidos como cantidad de palabras, sus resultados de
aprendizaje son mayores. El supuesto de este indicador se basa en que las longitudes de
los mensajes, a pesar que pueden estar muy relacionadas con la cantidad de
contribuciones, no necesariamente son iguales, dado que un participante puede
contribuir muchas veces pero sus mensajes tienden a ser muy cortos, lo que podria
suponer un nivel de profundidad menor que aquel participante que su longitud de los
mensajes es mayor. Es por esta razon que hemos utilizado estos indicadores por

separado para el calculo de la relacion.
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H3¢. Una participacion medida en funcion de la cantidad de respuestas recibidas (CR)

se relaciona con mejores resultados de aprendizaje (RA).

Por ultimo, el indicador final utilizado es la cantidad de respuestas que un participante
recibe a sus contribuciones. Pocos trabajos utilizan este indicador como una medida de
participacion directa y mas bien es utilizado como un indicador de interaccion entre los
participantes. El supuesto que sustenta esta hipotesis se basa en que una mayor cantidad
de respuestas podria suponer un mayor nivel de relevancia de determinadas
contribuciones al proceso instruccional. Esto podria suponer que determinadas
contribuciones facilitan la interaccidon entre los participantes y por tanto, contribuyen a
mejorar el nivel de profundidad de las discusiones que tienen lugar en el transcurso de

la actividad colaborativa.
(H4) La GA media la relacion entre 1a PA y los RA

Esta hipotesis se basa en determinar la existencia de interaccion entre las variables PA,
RA y GA a partir de analizar la influencia que ejerce la GA sobre la relacion entre la
participacion y los RA, en el entendido que en la medida que el conocimiento de
distintos aspectos de la interaccion aumenta, también aumenta las oportunidades de
colaboracion en un entorno de CSCL. El objetivo de la inclusion de la GA en el modelo
no es cuantificar su efecto sobre los RA, sino aumentar la precision de las estimaciones.
Lo anterior nos permitira determinar: a) si la GA no esta relacionada con la PA, pero si
con los RA (en este, caso la GA es una variable de ajuste y su inclusion en el modelo no
influira sobre la estimacion del efecto de la PA sobre los RA, es decir el coeficiente de
PA sera el mismo, tanto si incluye como si no se incluye la GA en el modelo); b) si la
GA esta relacionada, tanto con la participacion como con los RA (en este caso la GA
puede ser una potencial variable de confusion, en el sentido que su inclusiéon en el
modelo puede variar la magnitud del efecto de la PA sobre los RA, o una variable
intermedia en la relacion causal entre PA y RA, la que permitiria validar nuestra

hipotesis).
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H4
Participacién Resultados de
(PA) JAY > Aprendizaje (RA)

|
|
|

— i

Group Awareness

Fig. 9. Resultados de la GA sobre la PA y los RA.

(H5) La disponibilidad de GAWs se relaciona con una
mayor GA

Esta hipdtesis se basa en determinar la relacion positiva entre el uso de GAWs y la GA.
La idea de que el uso de GAWSs puede incrementar la GA de los estudiantes en el
proceso de colaboracion se basa en la importancia de contar con informacién sobre
determinados aspectos de la actividad. Al comparar el comportamiento de la
participacion en dos grupos diferenciados por el uso de GAWs, podemos suponer que
los estudiantes que visualizan la herramienta tienen una mayor conciencia de su
actividad (GA) en comparacion con aquellos que no visualizan la herramienta de
GAWs. Sin embargo, cabe la posibilidad que no necesariamente aquellos estudiantes

con mayor GA sean aquellos que utilizan una herramienta de sensibilizacion.

HS5
—
Gru erimental
e E(’gg) >Group Awareness
Grupo Control
(GC) > Group Awareness

Fig. 10. Relacion entre la disponibilidad de GAWs y la GA.
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(H6) La disponibilidad de GAWs influye en los RA

En la medida que los estudiantes cuentan con GAWs sus resultados de aprendizaje son
mayores. Diversos trabajos proponen que una herramienta de visualizacion permite
externalizar el conocimiento destinado a apoyar la evaluacion de los contenidos de
aprendizaje lo que ha demostrado tener un efecto positivo en los resultados del grupo.
En resumen, proporcionar a los estudiantes una ayuda externa que les permita evaluar
con precision los conocimientos de sus pares tiene un gran potencial para desencadenar
procesos cognitivos que por extension pueden mejorar los RA (Leinonen & Jirveld,
2006).

HS6
Grou&,:;zr;ness > Resultados de
(GAWSs) Aprendizaje (RA)

Fig. 11. Relacion entre la GAWs y los RA.

5.6 Diseiio de investigacion

El disefio utilizado en la presente investigacion se basa en una aproximacion a la
investigacion basada en el disefio o denominada comunmente Design Based Research
(DBR), modelo que se utiliza fundamentalmente para estudiar el aprendizaje en
ambientes que han sido disefiados con la finalidad de analizar el efecto de estos disefio,
con la intencidon de estudiarlos y hacer avanzar las afirmaciones teoricas que de alli se
desprendan (Barab, 2006). El proposito de estos disefios es obtener una perspectiva de
coémo, cuando y por qué las innovaciones educativas pueden incidir en la practica (Dede
etal., 2004). La utilidad de estos disefios es que pueden adaptarse a enfoques que
utilizan modelos mixtos de andlisis, como también a modelos de orden experimental o

cuasi-experimental.
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En nuestro caso la utilizaciéon de este disefio corresponde a la necesidad de
estudiar un determinado ambiente de aprendizaje que incorpora el uso de una
herramienta o mecanismo especifico de interaccion, lo que permite desarrollar un
didlogo entre un constructo teorico determinado como es el caso de la GA y un modelo
instruccional que incorpora una herramienta de sensibilizacion que permite validar, ya
sea, un constructo teérico (GA), la herramienta especifica o Tools y la practica que da
soporte al disefio instruccional (Dede, 2004). Dicho de otra forma, el uso de un
determinado dispositivo permite abordar un problema especifico, lo que facilita la
revision de una teoria existente a partir de una evidencia de su eficacia. Mas
especificamente hemos optado por este tipo de disefio ya que nos permite la

intervencion particular a partir del uso de una determinada herramienta tecnologica.

Nuestro trabajo utilizd una herramienta denominada EURO-CAT-CSCL,
proyecto financiado por la accion Industry-Academia Partnerships and Pathways (IAPP)
del 7° Programa Marco de Investigacion y Desarrollo Tecnologico de la Union Europea
(FP7) en el contexto de una plataforma virtual de aprendizaje para determinar la manera
en que el uso de una herramienta especifica de GA puede contribuir a los procesos de
construccion del conocimiento que desarrollan los estudiantes mientras participan en un

proceso instruccional.

A lo largo del proceso instruccional a los estudiantes se les ha pedido resolver
colaborativamente problemas a través de la interaccion con los demés. La idea ultima
es determinar si estos entornos virtuales pueden favorecer los procesos de construccion
colaborativa del conocimiento y mas especificamente determinar el papel que juega la
GA en la actividad que desarrollan los participantes. En resumen, el disefio de
investigacion propuesto nos ayuda a entender las relaciones entre la teoria, el artefacto
disefiado y la practica educativa. Dicho de otra forma, el constructo tedrico, la

herramienta y las formas de actividad de los participantes (Reigeluth, 2012).
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Con esta finalidad, el andlisis realizado tuvo como principales elementos: el uso
de los registros de actividad que proporcionan los entornos tecnoldgicos, las
herramientas sensibilizacion o GAWs utilizadas y los RA alcanzados por los
estudiantes. En este contexto nuestra investigacion tiene por proposito fundamental
identificar la relacion entre la PA y los RA, ademas del efecto que puede causar el uso

de una herramienta de GA en un proceso instruccional.

5.6.1 Contexto

A lo largo de nuestro trabajo hemos sefialado que cada vez son mas las universidades
que aumentan sus ofertas de educacion a distancia acompafiado de un aumento también
en la demanda. Lo que ha generado un incremento general en el nimero de estudiantes
de nivel universitario que se incorporan a este tipo de educacion (Allen et al., 2010;
Sangra 2002). Un ejemplo de este aumento de las ofertas de educacion a distancia puede
verse ejemplificado en la Universitat Oberta de Catalunya (UOC) institucion que desde
1995 ofrece un modelo de universidad basado en el uso de las tecnologias de la
comunicacion y la informacién. Este aumento de demanda, como de oferta, también
puede verse reflejado en otras universidades con esta modalidad (Lorido, 2008; Pastor
& Santaolalla, 2005). En resumen, son cada vez mas las universidades presenciales
europeas que tratan de incorporar los campus virtuales como medio idoneo para
extender su alcance facilitando la creacion de un espacio comun de aprendizaje (Lorido,

2008).

En lo que respecta a nuestro contexto de investigacion la UOC posee una vasta
tradicion en el uso de las tecnologias. Desde 1995 uno de los objetivos de esta
universidad ha sido la utilizacién intensiva del uso de las TIC con la finalidad de crear
una verdadera comunidad virtual de aprendizaje, cuestion central en los aspectos
centrales de la construccion de conocimiento en los entornos on-line. En este contexto
se ha creado un modelo pedagogico adaptado a los nuevos escenarios de la educacion,
el que considera cada vez mas el uso de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion (Sangra, 2002; Sangra, Bates, & Sanmamed, 2004). Al mismo tiempo,
esta modalidad de formacion estd pensada, fundamentalmente, pero no de manera
excluyente, para un perfil de estudiante adulto compuesto por personas entre 25 y 45
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afios, que trabajan y que han tenido ya algun tipo de experiencia de estudio en el ambito
universitario (Sangra, 2002). Sin embargo y como sefialmos en un comienzo el perfil de
estudiantes ha ido cambiando en el transcurso de los ultimos afios dado los nuevos

escenarios de educacion superior.

En este marco el modelo de ensenanza y aprendizaje que propone la UOC se basa,
desde una perspectiva tecnoldgica, en la utilizacion de espacios asincronos que permitan
a los estudiantes facilitar la posibilidad de llevar a cabo procesos de ensefianzas en
tiempos y lugares distintos. Este modelo esta centrado en el estudiante y situa tres
elementos importantes a su alrededor: materiales y recursos especialmente disefiados
para esta finalidad, una docencia basada en dos roles distintos, tutores y consultores y

un sistema de evaluacion continua que apoya el proceso de aprendizaje.

En sus inicios la UOC desarroll6 su propia plataforma de e-learning basdndose en
la tecnologia existente en su oportunidad, reproduciendo inicialmente la estructura
clasica de una universidad (acceso a materiales educativos, recursos bibliograficos,
informacion general, cultural y académica, un servicio de apoyo a los estudiantes y la
interaccion entre profesores y estudiantes a través de varios canales de comunicacion
predefinidos). Esta infraestructura tecnoldgica se ha ido modificando con el tiempo
dado las nuevas herramientas y software disponibles en la actualidad lo que ha
permitido conectar una plataforma basica con distintos recursos disponibles en la red.
La razon para crear su propia infraestructura tecnologica fue que en 1994 no habia
disponibilidad de las herramientas necesarias para llevar a cabo la idea que estaba en
mente. Hoy en dia, sin embargo, ya se estdn usando diversos dispositivos que pueden

conectarse segun el propdsito del curso (Sangra, 2002).

En el caso de la investigacion que se presenta, el escenario propuesto es un
programa de Master en Educacion y TIC, el que se imparte regularmente en dicha
universidad y que se realiza totalmente en modalidad e-learning utilizando tanto
recursos propios como recursos de cddigo abierto como la plataforma de formacion
Moodle dentro del campus virtual de la UOC. Para la realizacion de este curso uno de

los requisitos es que los participantes hayan cursado asignaturas sobre el uso de las TIC
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en educacion y posean conocimientos de los diferentes marcos teéricos de los procesos
de ensefanza y aprendizaje. Asimismo, se recomienda que los alumnos posean
conocimientos basicos sobre los procesos formativos, sus principales elementos y los
diferentes aspectos desde los que valorar su calidad. Se sugiere que sin estos requisitos
previos puede resultar complejo la reflexion y la resolucion de las actividades

propuestas.

Mas especificamente, el curso analizado se denomina Escenarios formativos y
docencias basadas en TIC vy tiene como objetivo favorecer la reflexion y
conceptualizacion de los diferentes escenarios formativos disponibles en la actualidad y
al mismo tiempo reconocer cuando estos escenarios o las caracteristicas de estos
permiten favorecer los aprendizajes de los estudiantes. El curso se encuentra
estructurado en dos bloques; el primero tiene como objetivo aportar una serie de
recursos conceptuales que permiten reconocer y reflexionar sobre los diferentes
escenarios formativos especialmente aquellos escenarios que utilizan las TIC como
recurso base para los procesos de ensefanza y aprendizaje, el segundo; de orden
practico consiste en el andlisis de tres casos reales de escenarios formativos con uso de
TIC. Ambos bloques son complementarios y permiten profundizar en el campo de los
escenarios formativos sus potencialidades educativas y sus usos mas comunes. En este
contexto, a continuacion especificaremos las tareas de aprendizaje que se han abordado
en esta investigacion y las que han sido consideradas para el analisis de los resultados

de aprendizaje.

5.6.2 Las tareas online

Las tareas de aprendizaje online que se han analizado han sido abordadas en el marco
del programa de Master en Educacion y TIC y siguen el modelo educativo de la UOC
(Sangra, 2002), que se orienta hacia la participacion colectiva y la construccion del
conocimiento orientados a la experiencia social y laboral. Cabe destacar que durante el
proceso instruccional los estudiantes participaron en diferentes actividades

colaborativas, las que van desde actividades asociadas a la resolucion de problemas
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hasta la elaboracién de mapas conceptuales y otras actividades que guardan estrecha
relaciéon con formas de colaboracion a partir de la discusion y organizacion que se

llevan a cabo en estos entornos.

La duracién de las tareas fue de aproximadamente cinco meses y los grupos de
trabajo estuvieron compuestos por cuatro a seis alumnos para el desarrollo de las
actividades. Estas actividades se desarrollaron en linea en el campus virtual de la UOC
y las interacciones entre los estudiantes se llevaron a cabo en las herramientas basadas
en texto asincronico, principalmente a través de un foro de discusion y correo
electronico. La tareas se refieren basicamente a la redaccion colaborativa de
documentos, en las cuales los estudiantes deben desarrollar un tema o resolver un caso

de estudio.

Tal como seflalamos anteriormente, el curso analizado se encuentra estructurado
en dos bloques. El primero tiene por objetivo aportar una serie de recursos conceptuales
que permiten a los participantes obtener una serie de competencias especificas como,
por ejemplo; conocer y optimizar los procesos educativo-formativos con el uso de TIC.
Teniendo en cuenta: a) las caracteristicas de cada escenario formativo; b) el uso de las
TIC en la practica docente; c) la definicion de la docencia basada en TIC como fuente
de ayuda en el proceso de aprendizaje; y d) identificar indicadores de calidad y progreso

de acciones y recursos educativos con el apoyo de las TIC.

En el segundo caso las tareas de aprendizaje estudiadas se encuentran
estructuradas a partir del andlisis de 3 casos reales, los que se analizaron en grupos de
trabajo. La tarea consistia en analizar una actividad colaborativa a partir de
determinadas dimensiones de analisis entre las que se encontraban: a) disefo:
equipamiento tecnoldgico, aplicaciones, finalidad educativa, grado de interaccion, teoria
del aprendizaje que guia la propuesta, entre otras; b) desarrollo: usos de las TIC,
incidencia de los usos en las relaciones que se establecen entre docente, estudiantes y
contenido de aprendizaje; c) evaluacion: existe evaluacion de los aprendizajes; ;de qué
tipo?; ¢al servicio de qué esta? La idea final de esta actividad es que los estudiantes
logren elaborar una pauta de analisis que les permita analizar un determinado escenario

formativo basado en TIC.
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5.6.3 Participantes

Estudios recientes respecto del tipo de poblacién que utiliza los entornos online sefialan
que los estudiantes que participan en este tipo de plataformas de aprendizaje se vuelven
cada vez mas heterogéneos, ya que en la actualidad el perfil ha ido cambiando
considerablemente a diferencia de lo que ocurria en un comienzo (Yukselturk & Top,
2012). En esta misma linea citando a Colley y Maltby (2008) sefialan que la brecha de
género y edad entre los estudiantes en linea se ha reducido en los ultimos afios,

aumentando por ejemplo la cantidad de mujeres que utilizan estos entornos.

Por otra parte existe un importante cuerpo de investigacion que analiza diversas
caracteristicas de los estudiantes y de las habilidades sociales y cognitivas que estos
deben tener para realizar un trabajo online. En un estudio de Yukselturk y Top, (2012)
en el que se analizaron los perfiles de 186 educandos respecto a sus caracteristicas de
entrada, los comportamientos de participacion y los logros de aprendizaje sefialan que
los tipos de estudiantes que desarrollan un trabajo online se pueden reducir a grupos
significativamente distintos, entre los que encontramos: los participantes que tenian una
estrecha combinacion de las caracteristicas del empleo, el tipo de género, edad,
percepcion de auto-eficacia para las tecnologias en linea y el nivel de participacion o

comportamiento.

En nuestro caso, el grupo de estudiantes que particip6 en este estudio tiene una
estrecha relacion con el uso de tecnologias aplicadas a la ensefianza, dado que la gran
mayoria de ellos se desempenaba profesionalmente en tareas de docencia. Por tanto, ya
poseen un dominio que podemos considerar superior respecto al uso de las plataformas
de aprendizaje. Al mismo tiempo el curso poseia ciertas caracteristicas que dada la
naturaleza propia de este, requeria un dominio a nivel conceptual superior a un usuario
promedio de estos espacios de aprendizaje. Sin embargo, mas alla de las caracteristicas
de los participantes nuestro objetivo de estudio no requeria caracteristicas de entrada
por parte de los estudiantes. Por el contrario, nuestro interés se centra en el tipo de
actividad que desarrollan los participantes independiente de las caracteristicas de

entrada, las que en este caso se encuentran determinadas por las caracteristicas del
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proceso instruccional analizado y que como sefialamos anteriormente se encuentran
vinculadas a personas que poseen una carrera académica y que este proceso puede

considerarse complementario a su formacion inicial.

En esta investigacion participaron 84 estudiantes de los cuales 47 eran mujeres
(56%) y 37 hombres (44%). Del total de alumnos participantes se seleccionaron 75
(89%) que cumplieron con los requisitos exigidos para poder ser evaluados. Los
estudiantes fueron asignados a dos grupos estudio, un grupo experimental (n= 26) y un
grupo control de (n=30). Tanto los estudiantes del GE como del GC contaban con
acceso a la herramienta, sin embargo, solo podian visualizar la herramienta los
estudiantes del GE. En el caso del GC, los estudiantes también contaban con acceso a
una herramienta, sin embargo no podian visualizar los resultados obtenidos del uso de la

herramienta.

Cuadro 2. Resumen de la distribucion de participantes en las principales variables de analisis

Grupos Herramientas GA Participantes IGP IGGAp IGGAs IGGAc
GE 1 26 26 24 12 8

GC 0 30 30 21 10 16
Total 56 56 45 22 24

1: si visualizan

0: no visualizan

La Tabla 1 representa el total de casos finales seleccionados por grupo en cada
una de las variables de estudio y la cantidad de casos analizados para cada una de las
dimensiones o variables (IGP; IGGAp; IGGAs; IGGAc). Los criterios de seleccion
utilizados para la conformacién de los grupos fueron: un Indice Global de Participacion
(IGP); que es extraido a partir de la cantidad de contribuciones, la longitud de los
mensajes y por ultimo, la cantidad de respuestas por mensaje, para lo cual se asign6 un

peso diferencial a cada uno de estos indicadores.

Por otra parte contamos con a lo menos una evaluacion en alguno de los indices
de GAWs (IGGAp; IGGAs; IGGAc). Cabe desatacar que la cantidad de estudiantes

varia en cada uno de estas dimensiones de analisis utilizada, dado que fue muy dificil
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que los estudiantes utilizaran la herramienta en su totalidad para todos los distintos tipos
de GAWs, ya sea en la autoevaluacion como en la evaluacion de pares, lo que significo
la eliminacion de muchos casos de estudio que no cumplian este requisito (Tabla 1). Por
ultimo, se utilizaron las evaluaciones realizadas por el docente de las dos actividades
evaluadas en la secuencia instruccional. La primera, asociada a la actividad estudiada
propiamente tal y sefialada en la planificacion docente y la segunda, a un cuestionario
especifico de conocimiento relativo a los contenidos asociados a la actividad

desarrollada que se llevd a cabo de forma individual.

5.6.3 Caracteristicas del entorno virtual

El Campus Virtual www.uoc.edu es la plataforma e-learning utilizada en la UOC y ha
sido expresamente disefiada para la ensefianza universitaria basada en la comunicacion
asincronica. Su primera version es del afio 1995 y en la actualidad, esta plataforma
responde a una serie de caracteristicas técnicas que permite un tiempo de servicio
constante, no precisa de mantenimiento y tiene capacidad para albergar usuarios a gran
escala (Sangra, 2002). La UOC ha incorporado gradualmente el uso cada vez mas
actualizado de nuevos estandares de e-learning establecidos en la mejora de la
satisfaccion de los usuarios con la finalidad de dar acceso a contenidos mas complejos o
de mas alto nivel facilitando la formacion de calidad, que permita posesionar a la
Universidad como referente de la educacion a distancia (Carbo, Mor, & Minguillon,

2005; Vossen & Westerkamp, 2006).

A nivel de las caracteristicas del entorno virtual, la UOC ofrece a los estudiantes
un entorno tecnoldgico que se encuentra parcialmente definido por la universidad y que
denominaremos CV-UOC. Una de las ventajas de este entorno es la interoperabilidad lo
que permite interconectar otras herramientas o dos o mas sistemas o componentes para
intercambiar informacioén y utilizar la informacion intercambiada. Especificamente
nuestra investigacion ha utilizado dos tipos de herramientas para que los participantes
realicen la comunicacion asincrona escrita. La primera es el foro del CV/UOC vy la

segunda es el foro Moodle (Dougiamas & Taylor, 2002). Ambas herramientas ofrecen a
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los participantes las mismas posibilidades y recursos en cuanto a las contribuciones que
pueden hacer, a la manera de construirlas y a la forma de organizarlas para su

seguimiento y consulta.

A nivel de la herramientas de GA se ha optado por incluir en el disefio junto con
las herramientas de comunicacion asincrona escrita, una herramienta denominada
EURO-CAT, ya descrita anteriormente, que permite a los miembros del grupo, entre
otras cosas, facilitar la informacion de su propia actividad a partir de la evaluacion o
percepcion de su grupo. La visualizacion de la conciencia del conocimiento proporciona
a los alumnos una autoevaluacion, que se muestra al lado de la lista de temas por
separado para cada miembro. Cada miembro del grupo evalua tanto su propia actividad
como la actividad de sus compaferos de grupo, a partir de diferentes indicadores
relativos a distintos aspectos de la GA en una escala Likert de 1 a 7 puntos. Al mismo
tiempo, el estudiante puede visualizar la herramienta que permite a los alumnos
comparar facilmente, tanto sus propios resultados, como los de sus compafieros de

grupo (Romero, 2012).

A nivel instruccional, el foco de la actividad colaborativa se desarrolla en dos
foros de discusion orientados a la comprension, andlisis y valoracion de un contenido de
aprendizaje altamente estructurado y con un nivel elevado de complejidad conceptual.
En resumen, ambos foros se encuentran especialmente disenados para favorecer el
aprendizaje mediante la puesta en marcha de un proceso de construccion colaborativa
del conocimiento. Este proceso, ademads, se materializa en la elaboracion progresiva de
las aportaciones de los participantes. La idea de partida es que la construccion
individual del conocimiento es el resultado de la comunicacion y la colaboracion entre
personas implicadas en la elaboracion conjunta de textos o de cualesquiera otros
productos sociales. A partir de lo anterior la plataforma incluye una serie de
herramientas —foros, diarios, consultas, encuestas, cuestionarios, recursos, tareas, etc.—
que facilitan el debate, el trabajo individual y colectivo y la comunicacion abierta y
multidireccional entre profesor y alumnos, como ademads entre los alumnos (Sangra,

2002).

148



En resumen, el campus virtual utiliza tecnologia cliente-servidor-web y la interfaz
comun para integrar una serie de servicios y funcionalidades. Estas funcionalidades
incluyen: acceso a materiales educativos en linea, recursos de biblioteca e informacion
general, académica lo que permite manejar consultas de servicios y la interaccion con
los profesores y otros estudiantes a través de los canales de comunicacion predefinidos
(Por ejemplo, foros, espacios de actividad). Al mismo tiempo los estudiantes cuentan
con una cuenta de correo electroénico, una coleccion de aulas virtuales lo que permite
contar con variados canales de comunicaciéon o espacios donde los estudiantes y
profesores pueden interactuar y compartir recursos de aprendizaje. Por otra parte ,
cuando los usuarios navegan a través de estos servicios, dejan una pista que puede ser
posteriormente analizados para efectos de investigacion o modelado del usuario. La
mayor parte de esta informacion estd almacenada por los servidores web en forma de

archivos de registro del servidor (Carbo et al., 2005).
5.6.4 Recogida y analisis de datos

El cuerpo principal de datos analizados corresponde a los registros de acceso a la
plataforma y de las actividades realizadas en ella (archivos log) y al conjunto de
contribuciones realizadas por el profesor y los estudiantes. Las fuentes anexas de
informacion utilizada corresponden a los siguientes aspectos del proceso instruccional:
la documentacion relativa a la planificacion de las secuencias didacticas, incluidos los
programas y materiales curriculares y de consulta de los alumnos; documentos
aportados por todos los participantes, profesor y alumnos, durante la realizacion de las
actividades y por ultimo, documentos relativos a las actividades de evaluacion de los

aprendizajes de los alumnos realizadas al término de las secuencias didacticas.
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Por otra parte, en lo que respecta al analisis de datos, una dificultad principal en el
procesamiento de la informacion recolectada consistia en que, si bien contdbamos con
un nimero de casos posibles de evaluar para cada una de nuestras variables, estos no
necesariamente correspondian con los mismos datos para las otras variables. Lo anterior
nos llevo a la necesidad de solucionar el problema de los datos faltantes sustituyendo
estos, por valores estimados a partir de la informacién suministrada por la muestra, con
la finalidad de conseguir una matriz completa sobre la cual realizar los andlisis. Para
este efecto, se utilizd el método de imputacion multiple, el que reemplaza cada valor
perdido por un conjunto de valores simulados con el fin de incorporar a la estimacion la

incertidumbre debida a la presencia de datos faltantes (Medina & Galvan, 2007).

En otro orden de ideas, para contrastar cada una de nuestras hipdtesis enunciadas
se utilizaron diferentes pruebas y procedimientos segun la ubicacion de la hipotesis en
el modelo general. El objetivo de cada uno de estos andlisis es verificar o no
determinada condicion, o dicho de otro modo si existe o no asociaciéon entre las
diferentes variables propuestas, las que se pueden confirmar o rechazar (Vidal, 2005).
Sin embargo, cabe sefalar que los resultados aqui presentados constituyen una primera
aproximacion que tiene como base diferentes estudios publicados en esta linea, los que
intentan dar cuenta de los diferentes aspectos asociados a la participacion y a las formas
que podrian facilitar dicha participacion y que deben desarrollar los estudiantes para

contribuir a mejorar los aprendizajes cuando colaboran en un entorno virtual.
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CAPITULO 6: Resultados

Resumen

Este capitulo se centra en la presentacion del trabajo empirico que tiene por objetivo
comprobar las distintas hipotesis propuestas en el capitulo anterior. Con esta finalidad
se han estudiado dos experiencias de trabajo en un Entorno Virtual de Aprendizaje
(EVA), cada una de las cuales se ha caracterizado por el andlisis de los mismos aspectos
de la participacion (PA): la Group Awareness (GA) y los resultados de aprendizaje
(RA). El estudio de estas variables responde a la necesidad actual de la investigacion en
CSCL (Computer Suported Collaborative e-learning) de desarrollar modelos que
permitan dar cuenta de las formas de participacion que podrian facilitar la interaccion
entre los participantes, entre la que destacan las herramientas o dispositivos
denominados Group Awarenness Widgets (GAWs). En este marco se han seleccionado
dos grupos de estudiantes con el mismo proceso instruccional, pero con caracteristicas
de visualizacion distintas. El primero, un grupo experimental (GE) que ha contado con
acceso a informacion sobre su actividad a partir de una herramienta de GAWs y un
segundo grupo, el grupo control (GC) que no ha contado con acceso a la visualizacion
de dicha informacion. Diferentes estudios publicados en esta linea dan cuenta de la
importancia de la participacion y su relevancia para facilitar la interaccion entre los

participantes contribuyendo asi a mejorar los procesos de aprendizajes.
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6.1 Resultados

En los capitulos anteriores hemos presentado los aspectos fundamentales de nuestra
propuesta, la que tiene como base el estudio de la relacidon entre la participacion (PA),
la conciencia de grupo o Group Awareness (GA) y los resultados de aprendizaje (RA).
Cada uno de estos aspectos constituye nuestras variables centrales de investigacion a
partir de las cuales hemos formulado nuestro modelo de estudio, el que tiene como
objetivo clarificar las relaciones propuestas que de alli se desprenden (Fig. 5). Dicho
esquema es una aproximacion conceptual que nos permite estructurar la serie de
resultados que a continuacién se introducen. Por otra parte, el modelo permite clarificar
la direccion de las relaciones y de las hipdtesis previstas. Al mismo tiempo hemos
considerado importante representar posteriormente cada una de la hipotesis por
separado, dado que de cada una estas se encuentra compuesta por sub-variables que nos

permiten especificar la variable central.

En este marco, la secciéon que se presenta tiene por objetivo situar los primeros
resultados, tanto de los indicadores estructurales de participaciéon como de los indices
globales de GA y al mismo tiempo visualizar el comportamiento inicial de los
participantes en el entorno virtual, tanto en el GE como en el GC, lo que nos permite un
primer acercamiento al estado general de las principales variables en estudio y de las
distintas dimensiones e indicadores analizados en nuestra investigacion. Hasta aqui
hemos planteado que la GA puede llegar a considerarse una variable que influye
significativamente en la relacion entre la PA y los RA y que se concreta en una linea de
trabajo que tiene como foco en el disefio de las nuevas herramientas de colaboracion

disefiadas para facilitar la interaccion de los participantes en estos entornos.

El modelo propuesto recoge las principales hipdtesis de investigacion, las que en
algunos casos declinan en sub-hipdtesis y que son explicadas en detalle en el Cuadro 1
(capitulo 5) donde se resumen, tanto las hipdtesis centrales como las sub-hipdtesis que
de alli se desprenden. Estas afirmaciones o sub-hipotesis pueden considerarse como
precisiones conceptuales, las que permiten entregar una mayor exactitud para cada una

de las dimensiones o variables en estudio, que en este caso corresponden a los distintos
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tipos de GA o los distintos indicadores estructurales de PA.

Una vez clarificado el modelo previsto y las relaciones propuestas entre las
distintas variables, hemos organizado esta seccion en dos partes. En el primer apartado
se presentan los resultados de los indicadores estructurales de participacion y de los
distintos indices de GA analizados (IGGAp, IGGAc y IGGAs) y posteriormente, dentro
de la misma seccion, se analiza el nivel de significancia de los diferentes indices con la
finalidad de determinar el comportamiento que presenta cada una de estas dimensiones
o aspectos de la GA, tanto en el GE como en el GC. Esto nos permite realizar un primer
analisis respecto de estos indicadores en ambos grupos complementando el andlisis de

las distintas hipotesis de investigacion propuestas.

En el segundo apartado, una vez ya descrito este primer acercamiento al
comportamiento y a las posibles relaciones entre las variables se procedidé a examinar
cada una de las distintas hipdtesis del modelo con sus respectivos procedimientos
estadisticos, para lo cual fue necesario establecer, segun la caracteristica de la hipotesis,
un andlisis distinto seglin la ubicacion y la relacion de las variables dentro del modelo
general. Sin embargo, es necesario destacar que antes de analizar las distintas hipdtesis
propuestas se procedio a realizar el andlisis de estimadores o imputaciones para aquellos
casos faltantes, con la finalidad de llevar a cabo los diferentes procedimientos

estadisticos previstos en la metodologia.

La utilizaciéon de la metodologia de IM respondié a la dificultad propia del
calculo de GA dado que para su realizacidbn era necesario contar con: a) una
autoevaluacion; b) una evaluaciéon de un miembro del grupo; y ¢) que los estudiantes
hubiesen sido evaluados en todas las dimensiones de GA. Dadas estas exigencias
propias del calculo de GA resulté dificil contar con toda la informacion en cada una de
las variables evaluadas. Cabe sefalar, ademas, que el uso de la herramienta no era
obligatorio por parte de los estudiantes, lo que dificultdé aun mas contar con todos los

indicadores requeridos para cada una de las distintas dimensiones de analisis.
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Diferentes autores sostienen que los procedimientos de IM logran generar
resultados robustos con un numero pequeiio de iteraciones facilitando los analisis que
requieren contar con datos completos para aplicar procedimientos estadisticos mas
complejos (Galvan & Medina, 2007; Schafer & Graham 2002). Los supuestos que
fundamentan la aplicacién de IM se basan en la aleatoriedad de los datos y tienen como
base la idea que la falta de informacion posee una distribucion aleatoria en la poblacion
de referencia. Esto permite realizar calculos que no alteran el comportamiento de las
variables a partir de un nimero (m>1) de simulaciones que pueden ser entre 3 y 10. La
metodologia consta de varias etapas y en cada simulacion se analiza la matriz de datos
completos a partir de métodos estadisticos convencionales y posteriormente, se
combinan los resultados para generar estimadores robustos que permitan disminuir al

maximo el error estdndar de la muestra (Durrant, 2005).

Algunos autores sefialan que a pesar de las bondades que se le atribuyen a este
procedimiento, los métodos de IM no deben ser considerados de manera acritica como
la mejor opcidn estadistica para la sustitucion de datos. Cada situacion es diferente
dependiendo de la variable que se analice, del porcentaje de no respuesta y de su patron
de comportamiento. Segin cada una de estas situaciones es necesario analizar su
aplicabilidad o simplemente utilizar datos completos como la metodologia mas
comunmente utilizada. En nuestro caso, como sefialamos anteriormente dado la
naturaleza del calculo de la GA fue necesario la utilizaciéon de los datos imputados
considerando la cantidad de respuestas obtenidas en cada una de las variables, lo que
permitié equiparar la cantidad de datos requeridos. Para consultar el estado actual de los
distintos procedimientos para el andlisis de datos faltantes véase Schafer y Graham

(2002).

En funcion de los datos obtenidos y de las diferencias de los casos totales en
cada una de las variables, la cantidad de respuestas con las que contamos antes del
analisis final fue para el GE (Indice Global de Participacion, IGP=26, Indice Global de
Conciencia Participativa, IGGAp=24; Indice Global de Conciencia Social, [IGGAs=12;
Indice Global de Conciencia Cognitiva, IGGAc=8; y a nivel de Resultados de
Aprendizaje, RA=26). En lo que respecta al GC los resultados fueron muy similares a la

cantidad de respuestas obtenidas en el GC (IGP=30, IGGAp=21, IGGAs=10, IGGAc
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=16, RA= 30). La cantidad final de datos imputados* tuvo como base el IGP con un

n=26 para el GE y un n=30 para el GC.

En otro orden de ideas, para contrastar cada una de nuestras hipdtesis enunciadas
se utilizaron diferentes pruebas y procedimientos segun la ubicacion de la hipotesis en
el modelo general. El objetivo de cada uno de estos andlisis es verificar o no
determinada condicion o dicho de otro modo, si existe 0 no asociacion entre diferentes
variables propuestas, las que se pueden confirmar o rechazar (Vidal, 2005). La H,
(hipdtesis nula) representa la afirmacion de que no existe asociacion entre dos variables
estudiadas o grupos de estudio; y la H, (hipdtesis alternativa) o también denominada H;
afirma que hay algin grado de relacion o asociacion entre dos variables o grupos de
estudio. Para nuestros andlisis nos referiremos solo al concepto de rechazo o aceptacion
de nuestra de H, la que puede estar asociada al mismo tiempo a similitud o

diferenciacion del comportamiento de determinadas variables en dos grupos de estudio.

Tal como lo hemos sefialado al comienzo de esta seccion, antes de comenzar con
el analisis de cada una de las hipotesis propuestas en nuestro esquema y con el objetivo
de ofrecer una mayor comprension respecto del estado general de las distintas
dimensiones y de los indicadores asociados a cada una de ellas hemos elaborado dos
sub-apartados que intentan analizar los resultados globales y las posibles relaciones
encontradas entre las principales variables de andlisis, entre las que se encuentran el

IGP y los distintos indices de GA.

El primer sub apartado hace referencia a los resultados globales de los
Indicadores Estructurales de Participacion (CCT; TPE; CR) que componen el IGP y el
segundo, analiza el IGP compuesto por el IGGAp; IGGAs y el IGGAc. Cabe destacar
que al igual que el IGP, cada una de las dimensiones del IGGA esta compuesta por un
set de indicadores que a diferencia del IGP, no fueron analizados individualmente, dado
que nuestro interés se basa en el célculo del indice de fiabilidad que surge de la
diferencia de percepciones de la evaluacion individual v/s la evaluacion grupal (ver

Capitulo 4 , seccion 4.2.2).

En el anexo B se presentan los indices globales con los datos imputados para cada una de las variables.
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A modo de recordatorio el IGGAp esta compuesto por cinco indicadores: a)
Comunicacion; b) organizacion del tiempo; c¢) gestion de conflictos; d) cantidad de
contribuciones a lo largo de la ultima semana; e) cantidad de horas dedicada a la
actividad. E1 IGGAc por: a) elaboracion de la pauta; b) revision de la pauta; c) analisis
de los escenarios; d) uso de la pauta; e) redaccion. Y por ultimo, el IGGAs esta
compuesto por: a) conocimiento previo de sus compaineros de grupo; b) el nivel de
agrado o satisfaccion del trabajo realizado con sus pares; y c) la existencia de una
relacion de amistad (si se quiere profundizar en la descripcion de cada una de estos

indicadores consultar seccion 4.2.1 Indicadores de GA).

En resumen, podemos sefalar que cada uno de estos aspectos responde a una
dimension tedrica revisada en la literatura, que es evaluada a partir de una herramienta
informatica que facilita informacion, tanto a nivel visual como numérica, respecto de la
evaluacion que los participantes realizan a sus companeros durante el proceso de
colaboracion. Esta herramienta se enmarca en el proyecto EURO-CAT, que tal como
lo hemos senalado tiene por objetivo comprender las dificultades de los estudiantes en
contextos de CSCL, mejorar los entornos informaticos (plataformas de formacién o
VLEs), mejorar los procesos de ensefanza y aprendizaje y por ultimo, facilitar la
experiencia de aprendizaje a distancia a través de la entrega de informacion contextual

del grupo.

6.1.2 Resultados de los indicadores estructurales de
participacion

Tal como lo hemos sefialado en un comienzo analizaremos los resultados de los
distintos indicadores de participacién (CCT, TPE y CR). Cada uno de estos indicadores
responde a una actividad especifica que desarrollan los participantes en estos entornos.
Inicialmente y dado que uno de nuestros focos de investigacion se centra en la
participacion, se procedié a analizar si habia diferencias entre los distintos indicadores
que conforman el IGP (Tabla 1). Estos indicadores se basan en acciones especificas que
realizan los participantes en un EVA y que eventualmente podrian estar asociadas a la

construccion colaborativa del conocimiento que puede verse reflejado en los RA que
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alcanzan los participantes.

En nuestro caso, los indicadores utilizados han sido; la Cantidad de
Contribuciones Totales, CCT; Total de Palabras Emitidas, TPE y la Cantidad de
Respuestas , CR. Al mismo tiempo, hemos incorporado los RA en ambos grupos como
medida que permite diferenciar el desempefo de los estudiantes con la finalidad de
establecer una primera aproximacion entre los distintos indicadores de PA y los RA. El
objetivo de analizar el comportamiento de estos indicadores consiste en determinar

posibles diferencias en ambos grupos (GE y GC).

Al analizar los resultados iniciales en el grupo en tratamiento o GE (M=44,92,
DS=104,38) respecto al GC (M=140,50, DS=171,86) se observa que los indicadores
estructurales de PA son bastantes similares, no obstante el GC presenta un resultado
superior en todos los indicadores analizados. En lo que respecta al indicador de CCT en
el GC fue bastante superior al GE. Dada esta diferencia considerable se procedi6 a la
aplicacion de la pruebas ¢ de Student entre los grupos con la finalidad de contrastar las
diferencias de medias presentadas en cada uno de estos indicadores y si dichas

diferencias pueden considerarse significativas (Tabla 2).

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de los indicadores estructurales de PA y de los RA alcanzados por los grupos.

GE (N=26) GC (N=30)
Min. Max. M SD Min. Max. M SD
CCT 2 431 44.92 104.387 2 525 140.50 171.861
TPE 386 2849 1565.69 778.127 278 3770 1697.67 868.466
CR 1 69 17.96 18.021 0 69 18.20 18.430
IGP 3 39 20.81 11.617 4 50 25.43 12.322
RA 4 9 6.42 1.270 1 9 7.07 1.660
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La hipotesis nula (H,) para el analisis de los indicadores estructurales de
participacion se centra en la idea en que no existen diferencias entre los resultados del
GE y el GC respecto a los distintos indicadores analizados (CCT, TPE, CR, IGP, RA).
Los resultados muestran que si bien es cierto, el GC presenta un resultado superior en
todos los indicadores de IGP, el unico indicador que presenta diferencias significativas
es la CCT, en el cual ¢ (54)= 2,467, p=017 por lo que se rechaza H,. Lo anterior nos
lleva a sefialar que la CCT o las veces que los participantes intervienen en el proceso
colaborativo presenta una diferencia significativa en el GC a diferencia de los otros

indicadores analizados (TPE, CR y IGP).

En este mismo orden de ideas, en lo que respecta al IGP en el GE (M=20.81,
DS=11.617) y el GC (M=25.43, DS=12.322) que considera los tres indicadores
anteriormente sefialados (CCT, TPE y CR), se observa que estos resultados #54)=1.43,
p=,153 no muestran diferencias significativas en ambos grupos. En sintesis, el IGP
permitiria, exploratoriamente, sefialar que ambos grupos son similares en su forma de
participacion, a pesar que la CCT sea significativamente distinta. Por otra parte, al
analizar el rendimiento logrado por el GE a nivel de RA (M=6,42, DS=1,27) en
comparacion con el GC (M=7,07, DS=1,66) podemos establecer que el GC presenta un
resultado mayor en el cual #(54)=-1.610,p=0 .113.

Tabla 2. Resultados de la Prueba ¢ de Student para los indicadores estructurales de actividad.

Prueba de Levene para la Test para la igualdad de medias

igualdad de varianzas

95% Intervalo de

Confianza
F Sig. t df Sig. Diferencia de Std. Error Baja Alta
medias Diferencia

CCT 22,473 ,000 2,467 54 017 95,577 38,743 17,902 173,251
TPE ,013 ,910 595 54,554 131,974 221,824 -312,756 576,704
CR ,208 ,650 ,049 54 961 ,238 4,888 -9,561 10,038
IGP ,032 ,858 1,438 54 156 4,626 3,216 -1,821 11,073

RA ,003 ,955 1,610 54 113 ,644 ,400 -,158 1,445
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6.1.3 Resultados de indices globales de GA

Esta seccion intenta entregar un panorama general de los indices globales de GA, lo que
nos permite contar con una vision general de cada una de las dimensiones de analisis
que componen este constructo teérico. Al igual que en la seccion anterior se procedid a
calcular los estadisticos descriptivos de los indices globales de conciencia de grupo
(IGGAp, IGGAs y IGGACc), los que quedan representados en la Tabla 3. Por otra parte y
con la finalidad de analizar las diferencias entre el GE y el GC que muestran los
participantes en cada uno de estos indices se procedid a la aplicacion de la prueba ¢ de

Student entre los grupos (Tabla 4).

Tabla 3. Estadisticos descriptivos de los indicadores de GA alcanzados por los grupos.

GE (N=26) GC (N=30)
Min. Max. M SD Min. Max. M SD
IGGAp 64 98 80.56 9.385 57 100 84.57 12.746
IGGAs 67 90 80.40 5.998 60 95 77.99 6.016
IGGAc 66 100 81.36 6.599 67 95 87.84 5.253

La hipotesis nula (H,) para el analisis de los indices globales se basa en que no
existen diferencias entre los resultados del GE y el GC respecto a las distintas
dimensiones de la GA analizadas (IGGAp, IGGAs y IGGACc) . Sin embargo, al analizar
las significancias de las relaciones de los diferentes indices encontramos que el IGGAc,
donde #54)= 4,093, p=,000 presenta diferencias significativas en ambos grupos, por lo
que se rechaza Ho para este indice. Mientras, en lo que respecta al IGGAp, donde
1(54)=-1,32, p=,192 y el IGGAs donde #54)=-1,497, p=,140, se puede observar que no
existen diferencias significativas, por lo que aceptamos Ho para el IGGp y el IGGAs.
Los resultados totales pueden verse en la Tabla 3, que grafica los distintos indices

analizados en ambos grupos.
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Tabla 4. Resultados prueba t de Student para los distintos indices de GA.

Prueba de Test para la igualdad de medias
Levene para la
igualdad de

varianzas

95% Confianza

F Sig. t df Sig. Diferencia Std. Error Baja Alta

de medias Diferencia

IGGAp 6,458 ,014 1,322 54 ,192 4,007 3,032 -2,072 10,085
IGGAs ,045 ,834 -1,497 54 ,140 -2,410 1,610 -5,637 818
IGGAc 1,405 241 4,093 54 ,000 6,486 1,585 3,309 9,664

6.4 Resultados de las distintas hipotesis
de investigacion

Una vez que se han obtenido los resultados de los distintos indicadores e indices mas
relevantes de manera global y, con la finalidad de lograr una primera aproximacion al
comportamiento de ambos grupos, se realiz6 un andlisis de las distintas hipotesis de
investigacion con el objetivo de analizar las diversas relaciones previstas entre las
variables de estudio. De acuerdo con la metodologia de analisis propuesto, antes de
presentar las discusiones finales de la investigacion, examinaremos las evidencias
encontradas en los dos casos vinculdndolas a las proposiciones o hipdtesis directrices
planteadas. Cada uno de estos puntos se desarrollaran a partir de presentar las hipdtesis
que se van a someter a juicio, el tipo de andlisis estadistico utilizado y el objetivo de

dicho procedimiento y los resultados alcanzados.
(H1) Una mayor PA se relaciona con una mayor GA

Esta hipotesis tiene por objetivo establecer la relacion entre la PA y la GA en el
entendido que los estudiantes que participan mas activamente presentan una mayor
conciencia de su actividad, a diferencia de aquellos estudiantes que participan en menor
cantidad. Para esta hipdtesis hemos utilizado el indice global de participacion (IGP)
como indicador del nivel de actividad. Esta medida agrupa tres indicadores estructurales
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de participacion: cantidad de contribuciones totales (CCT), longitud de los mensajes o
total de palabras emitidas (TPE) y cantidad de respuestas totales (CRT). El fundamento
de este supuesto se centra en que las probabilidades de desarrollar una mayor GA se
encuentran fuertemente influenciadas por la participacion que desarrollan los

estudiantes durante el proceso de colaboracion.

Para dar respuesta a esta interrogante se utilizd en un primer momento el analisis
de correlaciones entre el IGP y los indices de GA existentes (GAp, GAs, GAc) en cada
uno de los grupos analizados. Este analisis tiene por objetivo lograr un primer
acercamiento entre las relaciones que puedan existir entre el tipo de participacion y cada
uno los indices de GA ya sefialados. Se trata de realizar un pre-analisis de las relaciones
hipotetizadas que permita dar luces respecto de un segundo nivel de analisis mas
especifico que ayude a determinar el grado de influencia de aquellas variables en las
que se encontraron correlaciones significativas. Posteriormente, una vez realizado el
andlisis de correlaciones, se llevo a cabo el analisis de regresion con la finalidad de
determinar el grado de influencia de aquellas variables en las que se encontraron

correlaciones significativas.

Los resultados muestran que el GE (Tabla 5) presenta una correlacion entre el IGP
y la IGGAp (r=0,564, p=0,01). Sin embargo, cabe sefialar que ninguna de las otras
dimensiones analizadas en este grupo (IGGAs, r=-.151, IGGAc, r=.163) presenta una
correlacion significativa. En lo que respecta al GC (IGGAp, r=.179; IGGAs, r=.084 ;
IGGAc, r=-.091) no se observa correlacion en ninguno de los indices analizados. Estos
resultados comprueban inicialmente nuestra primera sub-hipotesis (H14), no obstante y
con la finalidad de profundizar y corroborar esta relacion entre la PA y la GAp, se llevo
a cabo un andlisis de regresion adicional para explorar el efecto de la PA sobre el

IGGAp.
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Tabla 5. Correlaciones entre variables en ambos grupos

IGGAp IGGAs IGGAc
Grupo indice
GE IGP 564" -151 163
GC IGP 179 -.084 -.091

**_ Correlacion significativa al nivel 0.01

Al aplicar un analisis de regresion, los resultados demuestran que existe un efecto
significativo en lo que se refiere al GE (B =.455; ¢ (GL)=3.343; p<.05), que evidencid
que el IGP estaria condicionando el IGGAp. Esto apoya la hipotesis que en el efecto de
la participacion podria incidir la GA que desarrollan los estudiantes, mas
especificamente sobre la GA participativa, la que dice relacion con los aspectos
conductuales o de la participacion tales como la forma o periodicidad con que los

estudiantes interactuan en dichos espacios de aprendizaje.

Tabla 6. Relacion del IGP con IGGAp

Model Coeficientes no Coeficientes
estandarizados Estdndarizados
B Std. Error Beta t Sig.
(Constant) 71.084 3.231 22.000 .000
1 IGP 455 136 564 3.343 .003

a. Variable Dependiente: IGGAp
b. Predictora: (Constant), IGP

Dicho de otra forma, la influencia que ejerce la participacion sobre las
dimensiones de la GA es mdas bien limitada y guarda relacion con una dimension
especifica de dicha conciencia, en este caso la GAp o la conciencia participativa. Lo
anterior sugiere la existencia de un constructo subyacente entre la PA y la GAp que
desarrollan los participantes en el proceso de colaboracion, lo que corrobora la validez
de constructo de la H14. Por tanto, se rechaza Hy para Hl, y se acepta Hy para Hlp,

Hlc En lo que respecta al GC se acepta Hyppara H14, Hlg y Hlc.
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(H2) Una mayor GA se relaciona con
mejores RA

Esta hipotesis tiene por objetivo establecer la relacion entre los distintos aspectos de la
GA y los RA. Esto se basa en que el conocimiento mayor sobre una actividad facilita
los RA. Sin embargo, es necesario determinar qué tipo de GA podria estar favoreciendo
en mayor medida los RA que alcanzan los estudiantes en el proceso de colaboracién vy,
al mismo tiempo, el grado en que influye la utilizaciéon de una herramienta en el
desarrollo de los RA. Esto involucra que dichos dispositivos incrementan la GA y por
tanto, se espera que los resultados revelen que los alumnos que no cuentan con estas

herramientas obtengan RA mas bajos que aquellos alumnos que cuentan con GAWs.

Para el analisis de H2 se ha utilizado el analisis de regresion multiple (RM) con la
finalidad de establecer la magnitud de la relacion entre cada tipo de GA y los RA. Esto
permite identificar la naturaleza de los efectos de una o mas variables tomadas en su
conjunto, en este caso como variables independientes (GAp, GAs y GAc) y medir su
efecto sobre una variable dependiente (RA). El analisis se llevo a cabo para poner a

prueba las influencias de cada uno de los tipos de GA sobre los RA.

Los resultados obtenidos muestran, en lo que respecta al GE (Tabla 7), que la
significacion (R= .011) del modelo es muy baja. Dicho de otra forma, los cambios
producidos en los RA no logran ser explicados por los cambios producidos en los
distintos tipos de GA. Mas especificamente, podemos sefalar que los resultados
obtenidos demuestran que en el GE al aumentar los IGGAs y IGGAc (f=-.019; +=.-398;
p>.05; B=-.015; =-.357; p>.05), la variable respuesta, en este caso los RA, no presentan
variabilidad. Por otra parte, al analizar el IGGAp (B=.004; t=.0124; p >0,05), si bien es
cierto los RA aumentan, dicho incremento tiene una incidencia limitada sobre los RA.
En resumen, podemos sefialar que las variables de nuestro modelo para el GE (GAp,
GAs, GAc) no son significativas, mas bien son limitadas. Por tanto, se acepta para el
GE la Hy para H2A, H2B y H2C. La tabla 7 muestra los resultados de las regresiones
para el GE.
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Tabla 7. Regresiones multiples para los distintos indices de GA para el GE

Modelo Coeficientes no Coeficientes
estdndarizados estandarizados
B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 8.936 6.748 1.324 .199
IGGAp .004 .029 .027 124 902
IGGAs -.019 .048 -.091 -.398 .694
1GGAc -.015 .043 -.080 -.357 725

a. Variable Dependiente: Resultados

En lo que respecta al GC (Tabla 8) los resultados obtenidos demuestran que la
significacion (R=.113) del modelo es mayor que el GE, sin embargo, el porcentaje de
variabilidad que puede ser explicado por la relacion lineal multiple entre los distintos
tipos de GA y los RA sigue siendo muy baja. En resumen, podemos observar que el
IGGAs (B=-.068; t =1.205; p>.05), pese a no ser una variable significativa, es la
variable que mas cerca se encuentra de ejercer una influencia en el modelo; no obstante
su relacion con los RA no es significativa. Lo mismo ocurre con IGGAc y IGGAp
respectivamente (B=.031; t=.527; p>.05; B=.019; t=.742; p>.05). Por tanto, se acepta
para el GC la Hy para HIA, HIB y HIC. La Tabla 8 muestra los resultados de los

andlisis de regresion para el GC.

Tabla 8. Regresiones multiples de los distintos indices de GA para el GC

Modelo Coeficientes Cocficientes
No Estdndarizados I
B Std. Error Beta t Sig.
2 (Constant) -2.631 7.150 -.368 716
IGGAp .019 .026 149 742 465
IGGAs .068 .056 246 1.205 239
1GGAc .031 .060 .099 527 .603

a. Variable Dependiente: RA
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(H3).Una mayor PA se relaciona positivamente con los RA

Esta hipotesis tiene por objetivo establecer la relacion entre el grado de participacion
medido a partir de distintos indicadores estructurales de actividad y los RA alcanzados
por los estudiantes a lo largo de todo el proceso instruccional. Tal como sefialamos en la
seccion metodoldgica, la idea detras de esta hipdtesis se orienta en que las formas de
participacion, medidas en funcion de determinadas actividades, pueden dar luces
respecto de los RA que alcanzan los estudiantes a lo largo de una actividad colaborativa

(Bodemer & Dehler, 2011).

En el andlisis de H3 se utilizd el mismo procedimiento estadistico empleado en
H2 basado en la utilizacién de regresiones multiples. El objetivo final de este analisis es
determinar qué indicador de participacion se encuentra mas relacionado con los RA o
cudl es la influencia de los distintos indicadores respecto de los RA, que nos permita
establecer la magnitud de dicha relacién. En sintesis, se espera por una parte: a)
determinar qué indicadores de participacion pueden considerarse como mas relevantes
para el proceso de colaboracion y por otra; b) medir el efecto de la relacion sobre los

RA.

Los resultados del GE (Tabla 9) muestran que el modelo logra explicar un
porcentaje (R=.164), que si bien no es significativo, indica una relacién entre las
variables dependiente CCT, TPE y CR en relacion a los RA. En suma,
aproximadamente el 16,4% de los cambios producidos en RA son producidos por el tipo
de participacion que desarrollan los estudiantes. Ahora bien, al analizar el modelo con
sus diferentes variables por separado podemos observar que la variable CCT (b= -.001,
t=-.480, p>0,05) presenta un efecto limitado o mas bien es una variable que no estaria

incidiendo en los resultados de aprendizaje.
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En lo que respecta a TPE se observa (b=.001;£1.223; p>05) que el efecto de TPE
sobre los RA también es limitado. Por otra parte, al analizar la CRT (b= -.036, t=-2.080,
p>.05) nos encontramos que al aumentar la variable explicativa (CRT) (manteniéndose

todas las demas constantes) las variables respuestas (RA) decrecen.

Tabla 9. Regresiones multiples para los distintos indicadores estructurales para el GE

Model Coeficientes no estandarizados Coeficientes
estdndarizados
B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 6.335 557 11.370 .000
CCT -.001 .003 -.099 -.480 636
TPE .001 .000 311 1.223 234
CR -.036 .017 -514 -2.080 .049

a. Variable dependiente: Resultados

En lo que respecta al GC (Tabla 10) los resultados muestran que el modelo da
cuenta (R=.128) de la varianza en los RA. Por otra parte, al introducir la CC (M=140,
DS=171.861) en el modelo podemos observar que dicha variable posee un efecto
limitado (B=.002, =1.407, p>0,05) sobre los RA. La otra variable en analisis es la CTP
(M=1697, DS= 868.466) que estaria presentando un efecto negativo sobre los RA (B
=.000, =-.784, p>0,05). Por ultimo, la otra variable en analisis CRT (M=18.20,
DS=18.430) presenta un efecto limitado (= .022, =1.328, p>0,005) sobre los RA.

Tabla 10. Regresiones multiples de los distintos indicadores estructurales de actividad para el GC

Modelo Coeficientes no Coeficientes
estandarizados estdndarizados
B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 6.785 732 9.266 .000
CCT .002 .002 259 1.407 171
TPE .000 .000 -.145 -.784 440
CR .022 .017 246 1.328 .196

a. Variable Dependiente: Resultados
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De los dos modelos en analisis presentados podemos concluir que en el caso del
GE (R=.164) al igual que GC (R=.0128) la significacion del modelo es baja, lo cual nos
lleva concluir que la variable respuesta o variable dependiente (RA) no estaria
influenciada por la participacion que ejercen los participantes durante la accion
colaborativa. Esto nos indica que la variabilidad observada en los RA es causada, no
necesariamente por la influencia de la participacién, sino por otras variables no
incluidas en el estudio. Sin embargo, al comparar el comportamiento global de todas las
variables se puede observar, en el caso del GE, la variable TPE influiria en mayor
medida en el modelo. En el caso del GC, la CCT y la CR ejercerian una influencia

mayor sobre los RA.
(H4) La GA media la relacion entre la PA y los RA

El esquema de analisis utilizado para H4 se basa en la idea de comprobar la existencia
de interaccion entre las variables PA, RA y GA, donde PA es la variable independiente,
RA es la variable dependiente y GA es la variable moderadora o también denominada
variable de control. El objetivo de la inclusion de las variables moderadoras o de
control, no es cuantificar su efecto sobre la variable independiente, sino aumentar la
precision de las estimaciones de los efectos de las variables explicativas, es decir,

eliminar el sesgo de las estimaciones de dichos efectos (West & Aiken, 1991).

Con esta finalidad se utilizo6 un modelo de comprobacion de interaccion. El
planteamiento de este modelo es basicamente el mismo que el de regresion lineal
multiple y consiste en determinar la influencia que ejerce la GA sobre la relacion entre
PA y los RA. Lo que se intenta determinar en este tipo de analisis es el grado en que la
GA altera la magnitud y/o la direccion de la relacion existente entre la PA y los RA. Por
ejemplo, si un determinado tipo o forma de PA influye en los RA es posible que la GA

modere la relacion causal entre PA y RA.
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Para saber si existe o no interaccion, el proceso consiste en la generacion de una serie de
variables dependientes que se generan en funcion de la cantidad de interacciones que se
quieran evaluar. En nuestro caso, se expresa a partir de la generacion de una nueva
variable que surge del producto de la variable independiente (PA) por la variable
moderadora (GA). En resumen, a la ecuacion de la regresion se agrega un b;- (PA*GA).
La significacion del coeficiente bs; nos indicard la ausencia o presencia de interaccion a

partir del siguiente modelo de regresion.

Los resultados obtenidos del GE (Tabla 11) muestran que la constante para los RA
es 4.118, que significa el grado de variacion de los RA cuando todas las variables
explicativas valen cero. Por otra parte .280 es el incremento en los RA por cada unidad
de incremento en la PA, todo ello en ausencia de GA (GA=0) y .023 es el incremento en
los RA cuando hay GA=1. Por tultimo, -.003 hace referencia al cambio en el efecto de la
PA cuando hay GA. Como en ausencia de GA el efecto de la PA es de .280, en la
presencia de GA el efecto serd .280-003= .277, es decir, con GA la PA tiene el mismo
efecto sobre los RA.

Tabla 11. Modelo de interaccion entre el IGP y los RA en el GE.

Modelo Coeficiente no estdndarizado Cocficiente
estdndarizado
B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 4.118 13.674 301 766
1GP 280 541 2.557 517 .610
GAFH4 .023 172 .069 135 .894
B1H4 -.003 .007 -2.459 -475 .639

a. Variable dependiente: RA

En lo que respecta al GC (Tabla 12), los resultados muestran que la constante para
los RA es -5.158, lo que significa el grado de variacion de los RA cuando todas las
variables explicativas valen cero. Por otra parte, .188 es el incremento en los RA por
cada unidad de incremento en la PA, todo ello en ausencia de GA (GA=0); y .148 es
el incremento en los RA cuando hay GA (GA=1). Por ultimo, -.002 hace referencia

al cambio en el efecto de la PA cuando hay GA. Como en ausencia de GA el efecto
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de la PA es de .188; en la presencia de GA el efecto serd .188-.002= .186, es decir,
sin GA la PA tiene el mismo efecto sobre los RA. Dicho de otra forma, el
coeficiente de interaccion, cuyo valor es -.002, con una significacion de .585, indica

que no existe efecto interactivo.

Tabla 12. Modelo de interaccion entre el IGP y los RA en el GC

Model Cocficientes no estdndarizado Cocficiente
estdndarizado
B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) -5.158 9.451 -.546 .590
1GP .188 352 1.394 534 .598
GAH4 .148 113 496 1.309 202
B1H4 -.002 .004 -1.468 -.553 .585

a. Variable Dependiente: RA

A modo de sintesis, podemos concluir que en ambos grupos la existencia de
interaccion entre las variables PA, RA y GA, es mds bien baja. La significacion de los
términos de interaccion del modelo (b3) resulta estadisticamente no significa (PA*GA)
(B=-.002, =-.553, p>.05). En suma, puesto que nuestra intencion es explorar los efectos
de la GA como variable interviniente y sus posibles interacciones con los RA, se
rechaza H4, sin embargo, los resultados pese a no ser significativos, nos lleva a
determinar que la GA tiene un efecto de moderacion parcial —cuando el efecto se reduce

considerablemente pero no es nulo— entre la PA y los RA.
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(H5) La disponibilidad de GAWs se relaciona con una
mayor GA

Para obtener una idea mas concreta de las diferencias en los resultados presentados por
el GE y el GC respecto de las evaluaciones realizadas a partir de las herramientas de
GA, hemos planteado que si las medias de ambos grupos son iguales, significa que los
grupos no difieren en la GA y en consecuencia, la GAWs (variable explicativa) es
independiente de la GA. Por el contario, si las medias de ambos grupos son
significativamente distintas podemos suponer que aquellos estudiantes que pueden

visualizar los resultados de GAWs desarrollen una mayor GA.

En lo que respecta a HS5 el andlisis realizado se basa en determinar
comparativamente cémo la disponibilidad de GAWs facilita una mayor GA a partir de
un andlisis de varianza (ANOVA), el que tiene por finalidad comparar ambos grupos en
los resultados de GA. Cabe sefialar que el andlisis de varianza nos permite, no solo
saber si hay diferencias en las medias, sino explorar entre qué grupos concretos se dan
esas diferencias. En nuestro caso, partimos de la hipotesis que los estudiantes del GE
poseen mejores resultados en las evaluaciones GA realizadas por sus compafieros que

los estudiantes del GC.

Antes de realizar los célculos necesarios para utilizacion del modelo ANOVA,
primero se verifico si se cumple o no el supuesto de normalidad para la muestra
mediante la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov donde p=.534. Como
nuestro p es superior a 0.05, entonces diremos que la muestra se distribuye normalmente
y no existe ninguna evidencia que demuestre lo contrario. Posteriormente, se aplico el
estadistico de Levene (p =.31), lo que permite concluir que las varianzas de los dos
grupos puedan considerarse iguales, es decir, los estudiantes de ambos grupos tenian
evaluaciones similares, como seria de esperar al haber hecho la distribucion de ambos
grupos aleatoriamente. Por tanto, nuestro modelo cumple con los criterios de

homocedasticidad u homogeneidad de las varianzas.
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Una vez realizado dichos procedimientos de comprobacion, se efectud al analisis
de varianza (ANOVA), el que permite contrastar mas de dos medias. En este caso,
calculamos el ANOVA de un factor para el LGA (Last Group Awareness).Esta
dimension fue construida con la finalidad de contar con un indice Global de GA que
lograse agrupar los distintos tipos de GA analizadas anteriormente. El procedimiento
fue muy simple y se baso en el célculo de los promedios obtenidos de cada uno de los
GA analizados. Los resultados obtenidos nos muestran que F=4.531, al que corresponde
un valor -p de .038, es menor que el nivel de significacion de 0,05, por lo que
rechazamos la hipotesis nula y concluimos que existen diferencias significativas entre

las medias de los GE y GC.

Tabla 13. Anova de GAF

ANOVA
GAF
Suma de daf Medias de F Sig.
cuadrados cuadrados
Entre los grupos 104.394 1 104.394 4.531 .038
Dentro de los grupos 1244.091 54 23.039
Total 1348.486 55

Posteriormente, y con la finalidad de profundizar en el anélisis, se procedio a
realizar el mismo procedimiento, pero con cada uno de los indices en ambos grupos
(Tabla 14). En sintesis, los resultados obtenidos en ambos grupos nos muestran que el
IGGAp donde F(1,747)=223,04, p<.192 y el IGGAs F(2,241)=80.87, p<.140 no
presenta diferencias estadisticamente significativas en ambos grupos. Sin embargo, al
analizar el IGGAc F(16,753)=586,010, p>.000 observamos que existe una diferencia
significativa en el comportamiento de este indice en ambos grupos. En resumen, los
contrastes de hipotesis realizados nos llevan a aceptar nuestras hipotesis nulas (Hy) para
los IGGAp y IGGAs, sin embargo, se rechaza la hipdtesis nula para la IGGAc dado que

presenta diferencias significativas en ambos grupos.
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Tabla 14. Anova de los distintos Indices Globales.

ANOVA
Suma de cuadrados Gl Media Cuadratica F Sig.
IGGAp Entre los grupos 223,618 1 223,618 1,747 ,192
Dentro de los grupos 6913,405 54 128,026
IGGAs Entre los grupos 80,875 1 80,875 2,241 ,140
Dentro de los grupos 1949,103 54 36,094
IGGAc Entre los grupos 586,010 1 586,010 16,753 ,000
Dentro de los grupos 1888,900 54 34,980

(H6) La disponibilidad de GAWs se relaciona con mejores
RA

Al igual que HS5, el objetivo de esta hipdtesis se centra en analizar las diferencias en los
resultados presentados por ambos grupos a la hora de contar con la visualizacioén de la
informacion facilitada por los GAWSs. La hipdtesis que se pone a prueba se basa en que
los grupos que utilizan una herramienta de GA presentan mejores resultados de
aprendizaje, por tanto, si las medias de ambos grupos son iguales significa que los
grupos no difieren en la GA y que en consecuencia, la GAWSs (variable explicativa) es

independiente de la RA.

El andlisis de H6 se centra en determinar comparativamente cémo la
disponibilidad de GAWSs facilita mejores RA, a partir de un andlisis de varianza
(ANOVA), que en este caso se encuentra asociado al analisis de los RA en un GE y un
GC. Cabe destacar que H5 y H6 son hipdtesis que se ubican en el mismo nivel de
analisis, lo que se puede observar en la Fig. 1 y pueden ser consideradas de suma
relevancia para la validacion del modelo propuesto, ya que permite validar una relacion
entre variables muy poco abordada en los trabajos sobre la temdtica. En resumen,
nuestro foco de andlisis de H6 se basa en que aquellos estudiantes que pueden visualizar
la GA a partir de Widgets desarrollen mejores RA que aquellos estudiantes que no

logran visualizar dichos resultados.
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Tabla 15. Anova de los RA de ambos Grupos.

ANOVA
RA
Suma de cuadrados Gl Media Cuadratica F Sig.
Entre los grupos 5,769 1 5,769 2,592 113
Dentro de los grupos 120,213 54 2,226
Total 125,982 55

Antes de realizar los célculos necesarios para utilizacion del modelo ANOVA se
realiz6 la comparacion de varianzas a través de la prueba de Levene donde
p=955>.005, lo que nos permite determinar que se cumple el requisito de
homecedasticidad, concluyéndose que las varianzas de los dos grupos pueden
considerarse iguales, por tanto, nuestro modelo cumple con los criterios de

homocedasticidad u homogeneidad de las varianzas.

Los resultados obtenidos nos muestran que F=2.592, al que corresponde un valor
p de .113, es mayor que el nivel de significacion de 0,05, por lo que aceptamos la
hipotesis nula (Hop) y concluimos que no existen diferencias significativas en los RA del
GE y GC. Esto nos indica que la visualizacion de la actividad a partir de herramientas
especificas de GA no se asocia necesariamente a mejores RA y por tanto, no es posible
diferenciar aquellos grupos que han utilizado GAWs respecto de los logros alcanzados
en el proceso instruccional. Un factor a considerar dada la importancia que se ha

otorgado a estos dispositivos en la literatura especializada.
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CAPITULO 7: Conclusiones

Resumen

En el presente estudio se investigd el modo en que los estudiantes participan en un
proceso instruccional a partir del uso de una herramienta de conciencia de grupo o
Group Awareness Widgets (GAWs). Esta herramienta apunta a entregar informacion
tanto de la actividad individual como de la actividad grupal mientras los estudiantes
colaboran en un proceso instruccional. A lo largo de nuestra exposicion hemos
propuesto que la informacion facilitada afecta a los procesos de colaboracion y a los
resultados de aprendizaje que alcanzan los estudiantes, por lo que se hace necesario
determinar empiricamente el efecto que estas herramientas pueden llegar a tener en los
procesos de colaboracion. En esta linea, nuestro trabajo tiene por objetivo determinar la
relacion entre el tipo de participacion (PA) y la Group Awareness (GA); y entre la GA 'y
los resultados de aprendizaje (RA) que alcanzan los estudiantes en comparacion a
aquellos que no cuentan con este tipo de herramientas. A partir de lo anterior, las
conclusiones que aqui se exponen se encuentran organizadas en dos apartados: el
primero asociado a los resultados de los indicadores estructurales de participacion y de
los indices globales de GA y el segundo, asociado a los resultados de las distintas
hipotesis de investigacion previstas. Para finalizar presentamos algunas aportaciones y
limitaciones que se desprenden de las conclusiones analizadas, o cuestiones

problematicas propias de nuestro estudio.

174



7.1 Conclusiones relativas a los
indicadores estructurales de
participacion

Esta seccion presenta un primer analisis que tiene como propdsito conocer el
comportamiento global de los distintos indicadores estructurales de participacion, como
también de los resultados obtenidos al utilizar el indice global de participacion (IGP).
Ambos analisis nos permiten visualizar la diferencia en ambos grupos de estudio
cuando utilizamos indicadores estructurales de actividad por separado versus la
utilizacion de un indice que agrupe mas de un indicador, que a nuestro entender lograria
representar en mejor medida la actividad que desarrolla un estudiantes mientras

participa en un proceso instruccional.

La utilizacion de ambas modalidades en un primer momento responde a la
necesidad de explorar un indice de actividad que incorpore mas de una accidon y que
facilite una medida global que represente en mejor medida la actividad desarrollada
mientras un estudiante participa en un entorno tecnoldgico. La exploracion en el uso de
un indice mas amplio de actividad permite revelar la diferencia entre la utilizacion de
un valor que agrupe distintos aspectos de la participacion versus un valor especifico
como lo hemos ido sefialando a lo largo de nuestra exposicion y que podria permitir un
acercamiento mas preciso a la actividad en su conjunto que elaboran los participantes en

un entorno virtual.

Si bien, esta investigacion no tiene como finalidad la generacion de un indice de
actividad, hemos optado por explorar esta alternativa dado que para los calculos
realizados, en algunos casos era necesario contar con un solo valor para proceder al
tratamiento estadistico correspondiente. En consecuencia, nuestro trabajo profundiza en
la utilizacién de un indice que podria estar mas cercano a la actividad en su conjunto, lo
que podria asociarse a una mejor calidad de las contribuciones de los participantes,
aspecto que en este trabajo no profundizamos, pero que consideramos relevante analizar

en investigacion es futuras (De Wever et al., 2006; Gerry Stahl, 2002).
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En lo que respecta a las conclusiones mas relevantes respecto del comportamiento
de los indicadores estructurales de participaciéon podemos concluir; en un primer nivel
de andlisis, que existe una diferencia significativa en la cantidad de contribuciones
(CCT) a favor del GC. El resto de indicadores presenta un comportamiento similar tanto
en el grupo control (GC) como en el grupo experimental (GE). Ahora bien, la mayoria
de los trabajos en esta linea utilizan este indicador (CCT) como el aspecto de mas
relevancia en los entornos de CSCL, dado que puede considerarse como la actividad
elemental que desarrollan los participantes en estos entornos tecnoldgicos (Lipponen
etal., 2003). Por tanto, si consideramos solo la CCT como unico indicador para
determinar el nivel de actividad de los participantes, podriamos sefialar que los
resultados obtenidos revelan que el GC participa mas activamente que el GE, a pesar

que el GC no tenia acceso a una herramienta de GAWs.

En sintesis, los resultados iniciales indican que los estudiantes que mas
contribuyeron no necesariamente son aquellos que podian visualizar la herramienta de
GAWs. Por otra parte, cabe sefialar que trabajos recientes sefialan la utilidad de
visualizar la participacion, lo que podria estar estimulando el envio de mensajes mas
largos (Janssen et al., 2007). Sin embargo, cuando analizamos el largo de los mensajes
obtenidos, el grupo experimental también obtuvo un promedio mas bajo en la longitud
de sus mensajes. A pesar que estos resultados podrian estar en contradiccion con
estudios anteriores de Michinov y Primois (2005) y Zumbach, Hillers y Reimann,
(2004) es necesario sefalar que estos estudios utilizaron diferentes tipos de

visualizaciones.

Sin embargo, como lo hemos planteado anteriormente, otro elemento a considerar
en este primer nivel de andlisis se basa en que la cantidad de contribuciones o la
longitud de los mensajes podrian constituir un importante indicador de participacion.
Sin embargo, es necesario sefialar que una mayor participacion no es garantia de
aprendizaje (Stahl, 2002). Lo anterior nos ha llevado a proponer un Indice Global de
Participacion (IGP) con la finalidad de agrupar un conjunto de indicadores que reflejen
la actividad colaborativa, no solo asociada a una accion determinada como puede ser la
cantidad de veces que un participante contribuye en un entorno virtual, ya que esa

contribucion puede ser de caracteristicas muy disimiles (Choitz & Lee, 2006;
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Kirschner, et al., 2003) .

La idea detrds de este planteamiento se basa en la necesidad de ampliar una
medida de participacion que agrupe aquellos aspectos mas relevantes que puedan
extraerse en un entorno virtual y que sea de facil acceso. La idea es poder contar con
indicador de actividad que permita reconocer no solo una accion especifica que realiza
un participante mientras colabora, sino que posibilite una medida de agrupacion de
distintos indicadores de actividad, ampliando asi las probabilidades que un indicador
logre captar en mejor medida la actividad en su conjunto (Hrastinski, 2009). Lo anterior
se encuentra en concordancia con una linea de investigacion que busca desarrollar en
los entornos tecnoldgicos informacion visual a partir de la actividad que desarrollan los
participantes y que contribuya a mejorar los procesos de aprendizaje que alli ocurren

(Dimitracopoulou, 2008).

Lo anterior nos ha llevado a plantear que un indice de agrupacion puede reflejar
en mejor medida aquellos aspectos que podemos considerar de relevancia a la
construccion colaborativa del conocimiento. Esta medida de participacion permite
valorizar otras acciones, que en su conjunto facilitan el acceso a una mayor profundidad
respecto de la actividad que desarrollan los estudiantes mientras colaboran. Sin
embargo, sabemos que es muy dificil asociar la calidad de la participacion a la cantidad
de contribuciones o a un indice de actividad, sin utilizar el analisis de contenido como
herramienta metodologica que permite observar el tipo y calidad de las contribuciones

de los participantes (De Wever et al., 2006).

A pesar de las limitaciones creemos que puede considerarse un aporte importante
la utilizacién de un indice Unico que incorpore mas de un aspecto de la participacion,
como lo es la cantidad de contribuciones totales (CCT), la longitud de los mensajes
(LM), la cantidad de respuestas totales (CRT) y los dias de duracion de la actividad
(DDA). Si bien es cierto es dificil considerar aspectos mas complejos como los que
sefala (Hrastinski, 2009) resulta necesario ampliar a mas indicadores de actividad que

solo un indicador como puede ser la cantidad de contribuciones.
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En sintesis nuestro trabajo propone la utilizacién del IGP el cual hemos detallado
en el capitulo 4 y que permite contrastar distintas formas de actividad que desarrollan
los participantes. Su andlisis es de orden cuantitativo y estd basado en determinar las
diferencias en cuanto a la actividad que muestran los participantes durante el transcurso
del proceso instruccional ponderando los tres indicadores anteriormente sefialados a

partir de pesos especificos distintos, en funcion de la relevancia de cada uno de ellos.

Al utilizar este indice (IGP) como indicador de participacion, los resultados
muestran que ambos grupos no presentan diferencias significativas. Lo anterior nos
lleva a sefalar que los indicadores estructurales de participacion analizados por
separado, si bien pueden presentar un comportamiento significativamente distinto en
cada uno de los grupos, cuando estos indicadores estan agrupados en una medida unica

de actividad los resultados no varian significativamente.

La utilizacion de un indice unico disminuye el valor de las contribuciones como
indicador diferencial, que si bien es cierto, pueden considerarse el foco de analisis de la
actividad a nivel estructural, no necesariamente se encuentra asociado al nivel de
eficacia o calidad de las contribuciones de los participantes. El utilizar el analisis de los
indicadores, tanto a nivel individual como a partir del uso del IGP nos permite
visualizar o comparar si al utilizar ambas medidas los resultados varian
considerablemente. En este caso nuestros resultados son muy similares y en el caso del
uso del IGP si bien la diferencia no fue significativa igualmente fue mayor en favor del

GC.

Por otra parte, cuando consideramos los RA entre ambos grupos de estudiantes —
aquellos que utilizan una herramienta y aquellos que no— los resultados nos llevan a
sefalar que los estudiantes que tienen una mayor cantidad de contribuciones (CCT) en
el proceso de colaboracién presentan mejores RA que aquellos que contribuyen en
menor cantidad durante el proceso instruccional. Ahora bien, cuando comparamos los
RA en funcion del IGP podemos concluir que no existe una diferencia significativa en
ambos grupos. En otras palabras, el comportamiento de este indice (IGP) de agrupacion
permite disminuir el peso asignado a una variable por si sola y al mismo tiempo nos
permite concluir que los grupos no difieren entre si, a pesar que los resultados del GC

son superiores al GE.
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A partir de lo anterior, una de las principales hipotesis que hemos planteado a lo
largo de nuestra discusion se basa en la idea que una mayor GA se relaciona con
mejores RA, sin embargo, cabe sefialar que el conocimiento de los procesos de grupo y
actividades sociales y la coordinacién de actividades, a través de una herramienta, no
necesariamente ayuda a los grupos a obtener mejores resultados en la tarea de grupo.
Los resultados indican que este no era el caso. El grupo de tratamiento no alcanz6 las
puntuaciones mas altas de rendimiento que el grupo control. Ademas, las correlaciones
parciales no revelaron ninguna relacion entre el funcionamiento del uso de una

herramienta de GA y los RA que alcanzan los estudiantes (ver seccion 6.4).

Cabe sefialar que cuando analizamos la participacion, a partir de la utilizacion de
un IGP, podemos constatar que aquellos estudiantes que tuvieron una participacion
mayor no contaban con la disponibilidad para la visualizacion de la herramienta. Dicho
de otra forma, la participacion de los estudiantes en aquellos casos que utilizaron una
herramienta de GAWs no fue mayor que los estudiantes que no tenian disponible la
herramienta. Mas bien los estudiantes que no disponian de la aplicacién tuvieron
mayores indices de actividad. Ahora bien, en ambos casos podemos concluir que la
participacion y los RA no necesariamente estan relacionados con el uso de una

herramienta de GA.

En otro orden de ideas, seria relevante considerar el anlisis del contendid
respecto del nivel de profundidad que desarrollan los estudiantes en funcion de lo que
dicen; utilizando, por una parte la CCT y por otra, el IGP. Entendemos que al utilizar
un indicador méas amplio que la CCT, las probabilidades que ese indicador refleje en
mejor medida la forma en que los participantes contribuyen a una actividad de
colaboracion es mayor y por tanto, su nivel de profundidad de las contribuciones seria
superior al desarrollado por aquellos estudios que utilizan un solo indicador de
actividad. Esto plantea la necesidad de seguir explorando el IGP como medida
estructural y su relacion con el nivel de profundizacién respecto al contenido al que

llegan los participantes como consecuencia de la interaccion.
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En resumen los resultados iniciales respecto de las diferencias que pudiesen existir
en ambos grupos (GE, GC) respecto al tipo de participacion que desarrollan los
estudiantes en un proceso instruccional diferenciado en la utilizacion de una
herramienta de GAWs, nos sefialan que el unico indicador que presenta una diferencia
significativa en ambos grupos es la CCT a favor del GC. Por otra parte, cabe sefialar
que al utilizar el IGP los grupos no presentan una diferencia significativa. En el primer
caso, podemos suponer que la utilizaciéon de una herramienta de GA no incide en la
cantidad de contribuciones que realizan los participantes y al mismo tiempo en los RA
que alcanzan los estudiantes. En el segundo caso, al utilizar el IGP, si bien dicho indice
no presenta una diferencia significativa en ambos grupos sigue siendo mayor en el GC,
lo que refuerza la idea que si asociamos esta diferencia a la visualizacion de una
herramienta de GA podemos suponer que la utilizacion de Widgets no incide respecto
de la participacion que los estudiantes realizan a lo largo del proceso de colaboracion.
Por otra parte, los RA que alcanzan los estudiantes en ambos grupos son muy similares
y no presentan diferencias significativas que permitan concluir que el rendimiento

pudiese estar asociado al uso de una herramienta de GA.

7.2 Conclusiones relativas a los
resultados de los indices de GA

Esta seccion, al igual que la seccidon anterior, presenta un primer andlisis respecto del
comportamiento de los distintos indices de GA (GAp, GAc y GAs) tanto en el GE
como en el GC. Los resultados iniciales nos indican que existe una diferencia
significativa del IGGAc a favor del GC, en concordancia con los resultados de los
indicadores estructurales de participacion, lo que podria estar indicando una relacion
entre este tipo de conciencia de grupo y la cantidad de contribuciones (CCT) que
realizan los participantes en un proceso de colaboracion. A nivel del IGGAs el GE
presenta un resultado mayor en esta dimension, que si bien no es significativa su
resultado debe considerarse dado que podria ser un factor que pudiese estar influenciado

por la herramienta de colaboracion.
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Por otra parte, si consideramos el IGP podemos sefialar que dicho indice en lo que
respecta al grupo control también presenta diferencias, que si bien no son significativas,
sus resultados se encuentran sobre los resultados obtenidos en el grupo experimental. En
este mismo orden de ideas, se puede sefialar que los estudiantes que contribuyen mas al
proceso de colaboracion adquieren una mayor conciencia cognitiva de su actividad o,
dicho de otra forma, adquieren una mayor conciencia del contenido del aprendizaje que
se realiza. En resumen, podemos suponer que la participacion de los estudiantes suele
centrarse en el desarrollo de la tarea y no necesariamente en otros aspectos de la
interaccion, lo que concuerda con una serie de investigaciones en esta linea (Bodemer &

Dehler, 2011; Engelmann et al., 2009; Kirschner et al., 2004).

Lo anterior puede ser explicado a partir de la idea que la informacién respecto del
grado en que los participantes pueden valorar la intervenciones o actividades que
desarrollan los otros participantes a lo largo del proceso de colaboracion depende
fundamentalmente de la cantidad de veces que estos contribuyen a una determinada
actividad. Por el contrario, es muy dificil que los participantes desarrollen una
conciencia del grado o nivel de calidad de los trabajos realizados, si no logran una
participacion activa que pueda quedar demostrada y que puede ser evidenciada, a partir
de aquellos aspectos o dimensiones centrales que los estudiantes utilizan para evaluar la
actividad de sus pares. Las que en este caso, como sefialamos anteriormente tienden a
centrarse en la evaluacion asociada a las tareas o al contenido de aquello que estan

aprendiendo.

Hasta aqui el hecho que los participantes pudiesen visualizar dicha actividad a
partir de las herramientas de sensibilizacién parece no tener mayor relevancia a la hora
de analizar los resultados obtenidos. Sin embargo, al analizar el IGGAc encontramos
que dicho indice presenta una diferencia significativa en favor del GC. Por otra parte,
cabe destacar que el GC, a pesar que no obtener una diferencia significativa en los RA
respecto del GE, obtiene un rendimiento superior en lo que dice relacion con el
rendimiento evaluado en los RA. Por tanto, existe una relacion en el GC entre el IGGAc
y los RA que alcanzan los estudiantes. Por otra parte, no ocurre lo mismo en el GE, si
no por el contrario su IGGAc fue menor, al igual que los RA que alcanzan los
estudiantes. Este dato se puede visualizar en la Tabla 1 del anélisis de los indicadores
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estructurales de participacion.

En lo que dice relacién con los indices Globales de GA podemos concluir que
existe una diferencia significativa del IGGAc a favor del GC. Este resultado nos lleva a
considerar la idea ya sefalada, que dice relacién con el tipo de atencién o foco de
actividad donde centran la atencion los estudiantes mientras colaboran. Por otra parte y
dado que se analizaron diferentes tipos de GA, podemos sefialar que la participacion
que desarrollan los estudiantes podria estar asociada a un tipo de GA y no
necesariamente a todas las dimensiones de analisis o tipos de GA estudiadas. Esto
adquiere una importancia relevante frente a las otras dimensiones en analisis, dado que
a pesar que los estudiantes contaban con una herramienta que permitia valorar la
actividad en otras dimensiones de actuacion, el foco principal de atencidon se centra en

el desarrollo de la tarea, a pesar de no contar con una herramienta de visualizacion.

En resumen podemos sefialar que en la medida que los estudiantes participan mas
en un EVA, esa participacion se encuentra asociada al desarrollo de la tarea solicitada y
no a otras dimensiones como por ejemplo puede ser aspectos de orden social o
participativo (Buder, 2011). Lo que concuerda con otros trabajos revisados y que
plantean que la actividad de los participantes en los entornos de CSCL tiende a

concentrarse en la clase de aprendizajes exigidas como consecuencia de la tarea

(Guzdial & Turns, 2000).

Lo anterior nos remite a una primera conclusion asociada a la idea que la GA
puede ser considerada un sub-producto de la participaciéon y no precisamente un sub-
producto de una herramienta de GAWSs. Si bien la GA no necesariamente puede
vincularse a una herramienta de GAWSs, nuestras diferencias plantean que dicha
vinculacion puede verse reflejada en indicadores estructurales de actividad, que
permitirian concluir que a mayor actividad en un EVA la orientacion de los
participantes se centraria mas en la conciencia respecto del conocimiento (GAc), es
decir, a partir de valorar el tipo de tarea o la forma en que los participantes desarrollan

determinada actividad.
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En sintesis, las conclusiones de los resultados hasta aqui analizados son
complementarias y responden a la necesidad de nuestro objetivo de investigacion, el
cual intenta determinar como los distintos tipos de participacion que llevan a cabo los
estudiantes en una actividad colaborativa pueden influir en los RA y como dichos
resultados pueden ser modelados por herramientas o dispositivos de GA. En este marco,
este primer acercamiento nos permite entregar una vision global del comportamiento de
ambos grupos respecto de las principales indicadores de participacion y de las distintas
dimensiones de analisis de GA. A partir de aqui profundizaremos en las distintas
hipotesis de investigacion propuestas con la finalidad de establecer las principales

conclusiones de nuestra investigacion.

7.3 Conclusiones de las distintas hipotesis
de investigacion

A partir de las conclusiones obtenidas en una primera aproximacion relativa a los
indicadores estructurales de actividad y de los indices globales de GA presentamos las
conclusiones respecto de las distintas preguntas de investigacion. Como lo hemos
sefialado en la seccion de resultados cada una de estas hipdtesis analizadas responde a
un procedimiento de analisis segun la ubicacion de la variable en el modelo propuesto y
de las relaciones previstas entre estas. Por ultimo, cabe sefialar que el objetivo de esta
seccion es realizar una valoracion general de los principales aportes considerados
relevantes desde nuestra perspectiva y por otra parte, revisar aquellas problematicas no

resueltas propias de las limitaciones de nuestro trabajo.
7.3.1 Conclusiones asociadas a H1

En lo que respecta a nuestra primera afirmacion —Una mayor participacion se relaciona
con una mayor conciencia de grupo— podemos sefialar que la idea que se encuentra
detras de este supuesto se basa en que la participacion puede considerarse como la base
de la GA, dicho de otra forma, en la medida que las personas participan su conciencia

sobre su actividad es mayor. Esta afirmacion toma sentido en el marco que existe cada
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vez mas acuerdo en que las herramientas de sensibilizacion favorecen
considerablemente la GA aunque no necesariamente consideran la PA como la base de
dicha conciencia, en nuestro caso hemos sefialado que la GA un sub-producto de la

participacion.

Ahora bien esta relacion puede ser favorecida por las herramientas de
sensibilizacidon, aunque no necesariamente podemos asociar la PA con la GA. También
es posible que los estudiantes que tienen una menor participacién tengan una mayor
conciencia de su actividad y por otra parte aquellos estudiantes que no logran visualizar
la herramienta participen mas activamente. Para determinar si existe una relacion entre
estas dos variables de estudio hemos utilizado el IGP como medida de actividad que
permita comparar la PA y los distintos indices de GA (GAp, GAc y GAs) alcanzados
por los estudiantes en ambos grupos (GE, GC).

La utilizacion del IGP responde a la necesidad de disminuir el peso especifico
que adquiere la cantidad de contribuciones en el entendido que, tal como lo hemos
sefialado anteriormente no necesariamente una mayor cantidad de contribuciones
implicar una mayor conciencia respecto de las distintas tareas desarrolladas. Los
participantes pueden contribuir considerablemente sin siquiera reflexionar respecto de
aquello que dicen o del nivel alcanzado en las distintas tareas tanto individualmente
como grupalmente. De ahi la importancia de la utilizacion de una herramienta de GA
que facilita la reflexion de los estudiantes en distintos aspectos de la interaccion, pero
que es necesario de analizar, dado que el supuesto generalizado es que en la medida
que los estudiantes utilizan estas herramientas su conciencia sobre el desempefio

aumenta sin especificar el tipo y grado en que se puede ver favorecida.

En nuestro caso hemos formulado a partir de una hipotesis central tres sub-
hipotesis que hemos intentado responder, en un primer momento a partir de un analisis
asociado a los indicadores estructurales de participacion, lo que nos permite constatar la
afirmacion de que en la medida que los estudiantes participan mas activamente
desarrollan una mayor conciencia de grupo en casi todas las dimensiones de GA

analizadas a excepcion de la IGGAs, donde los estudiantes valoran de mejor manera los
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indicadores de GAs a pesar de tener una PA menor. Sin embargo, al profundizar en
estas relaciones hemos encontrado que al analizar la existencia de correlaciones entre el
IGP y los diferentes indicadores que componen las diferentes dimensiones de GA en
ambos grupos podemos visualizar que existe una correlacion en el GE entre los distintos
indicadores de la conciencia participativa que desarrollan los estudiantes y el IGP, esto
quiere decir que existe una relacion entre el IGP y los resultados de los distintos
indicadores conductuales a diferencia de lo que ocurre con aquellos estudiantes que no

logran visualizar la herramienta de sensibilizacion.

Por tanto, podemos sefalar que partir de los andlisis realizados existe un efecto en
el GE que evidenciaria que a pesar de tener una participacion menor que el GC, el IGP
estaria condicionando los resultados del IGGAp o dicho de otra manera, en la medida
que los estudiantes participan esa participacion se encuentra mas asociada a los
indicadores que guardan relacion con el comportamiento o conductas asociadas a la
forma o periodicidad con que los estudiantes interactuan, a diferencia de lo que ocurre
con aquellos estudiantes que no logran visualizar la herramienta de sensibilizacion. Por
tanto, la utilizacion de una herramienta de conciencia de grupo podria considerarse
significativa o Gtil como mecanismo que facilita la percepcion de la participacion mas
especificamente como herramienta que facilita la informacion sobre el tipo de
comunicacion que establecen, la forma en que participan, la capacidad de resolver

determinados conflictos y la regularidad de participacion.

En resumen, nuestros resultados nos permiten concluir que una mayor
participacion se relaciona con una mayor conciencia de grupo solo en la medida que
dicha participacion es considerada a partir de la cantidad de contribuciones u otros
indicadores de PA utilizados de manera aislada y no necesariamente cuando utilizamos
el IGP como medida de agrupacion, dado que al utilizar este indice de agrupacion
podemos distinguir una relacion entre la utilizacién de una herramienta de GA y un tipo
especifico de GA. Lo anterior evidenciaria que no necesariamente la PA —a nivel de
indicadores estructurales— que realizan los estudiantes estaria asociada a una mayor GA,
sino que ademas no necesariamente una participacion mayor estd vinculada con el uso
de una herramienta de GA. Por otra parte, al utilizar un conjunto de indicadores a partir
de un indice grupal podemos distinguir una relacion entre la PA y un indice de GA que
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podriamos atribuir, al efecto de la PA que estaria condicionando el tipo de GA que

desarrollan los estudiantes.

7.3.2 Conclusiones asociadas a H2

En lo que respecta a nuestra segunda afirmacion —Una mayor conciencia de grupo se
relaciona con mejores resultados de aprendizaje— podemos sefialar que la base de esta
apreciacion tiene como fundamento, la idea que en la medida que existe un
conocimiento mayor de la GA mejora los RA representados a partir de las distintas
evaluaciones aplicadas en el proceso instruccional. Sin embargo, los resultados de este
estudio sefialan que los estudiantes que tienen una mayor conciencia de su actividad no
necesariamente obtienen mejores RA. Dicho de otra forma, no existe una relacion

directa entre los distintos tipos de GA y los RA.

En este caso hemos utilizado los distintos indices de GA (IGGAp, IGGAc y
IGGAs) para establecer la magnitud entre cada tipo de GA y los RA, a partir de un
analisis de regresion lineal multiple en ambos grupos, lo que nos ha permitido
establecer que tanto aquellos estudiantes que pueden visualizar su actividad, como
aquellos que no cuentan con esa disponibilidad, no presentan mejores resultados de
aprendizaje. Lo anterior estaria demostrando que la GA como variable predictora no

logra explicar los RA que alcanzan los participantes durante el proceso de colaboracion.

Sin embargo, en lo que respecta al GE los resultados obtenidos demuestran una
influencia de la IGGAp sobre los RA, que si bien no es significativa, podriamos
considerar de importancia en comparacion a las otras variables de GA analizadas. Por
otra parte, en lo que respecta al GC, el IGGAs es la dimensién que mas cerca estaria de
ejercer una influencia en los RA. En sintesis podemos sefialar que ninguna de las
variables en andlisis relativas a los distintos tipos de GA nos permite aseverar la
existencia de un efecto directo del uso de una herramienta de GA sobre los RA, dado
que en ambos grupos el uso de una herramienta no genera un efecto significativo en los

RA que alcanzan los estudiantes. Dicho de otra forma, no hay un efecto evidente
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respecto del uso de herramientas de GAWs en los RA en ambos grupos y a la influencia

que podria ser atribuible a la herramientas de GAWs .

La investigacion adicional sefala la necesidad de poner énfasis en los estudios
mixtos para confirmar estas hipdtesis e investigar en mayor profundidad la complejidad
acerca del efecto que podria llegar a ejercer este tipo de herramientas de GA sobre la
comunicacion que desarrollan los estudiantes en el proceso de colaboracion. Otros
trabajos similares aplicados al estudio de la GA coinciden en que si bien este tipo de
herramientas no influye significativamente en el rendimiento del equipo, puede llegar a
ejercer una influencia en otras dimensiones de la actividad, como por ejemplo

disminuyendo la desercion y mejorando la colaboracion (Aubert & Kelsey, 2003).

7.3.3 Conclusiones asociadas a H3

En lo que respecta a nuestra tercera afirmacion — Una mayor participacion se relaciona
positivamente con los resultados de aprendizaje— la revision de las tres sub-hipotesis
que hemos propuesto, cada una asociada a un tipo particular de participacion, ya sea a la
cantidad de contribuciones, a la longitud de los mensajes o la cantidad de respuestas,
nos permiten constatar que los estudiantes que participan mdas activamente no
necesariamente obtienen mejores RA que aquellos estudiantes con una participacion
menor (Janssen et al., 2007). Esto se encuentra en concordancia con otros estudios que
sefalan la dificultad de asociar los RA con la convergencia del conocimiento al que

llegan los participantes mientras contribuyen (Davies & Graff, 2006).

Ahora bien, cabe destacar que la PA, si bien no estaria influenciando de manera
significativa los RA, si ejerce una determinada influencia, aunque no necesariamente
dicha influencia es significativa. Esto quiere decir que no existe relacion directa entre
los distintos indicadores de participacion y los resultados de aprendizaje observados en
ninguno de los dos grupos de estudio. Sin embargo, es necesario aclarar que la PA
explicaria en parte los RA. Dicho de otra forma, la significacion al utilizar un modelo de
regresion multiple es mas bien baja, lo que nos lleva a concluir que los RA no

necesariamente se encuentran influenciados por la participacion.
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Lo anterior demuestra que la hipotesis elaborada en la seccion inicial respecto de
la significancia de la participacion, en el entendido que si bien la participacién puede
contribuir a mejorar los resultados de aprendizaje, estos no se ven reflejados, aun en
aquellos estudiantes que utilizan una herramienta de apoyo de GA. Parece probable que
este aumento de la actividad no necesariamente se encuentre asociado a una mejora en
los RA, sin embargo, puede considerarse un factor que podria facilitar la no desercion

de los estudiantes en un proceso de colaboracion (Davies & Graff, 2005).

Por tultimo, podemos sefialar que existe un apoyo moderado a sugerir que la
proporcion de la interaccion activa en los grupos de discusion es un factor importante en
los resultados que alcanzan los estudiantes, sin embargo, estos resultados no apoyan la
hipotesis implicita de que el trabajo se traduce en mejores calificaciones, sino que es el
tipo de interaccion y tipo de comunicacion el que podria ser un factor del rendimiento
en los entornos de CSCL (Gilbert & Dabbagh, 2004). Cuestion de andlisis para
profundizar en la relacion entre los RA que alcanzan los estudiantes y la profundidad y
la calidad de los discursos que logran durante el proceso de colaboracion. El argumento
de fondo es que los estudiantes que alcanzan mejores RA debiesen ser los mismos
estudiantes que elaboran una construccion de significados mayor que aquellos que no

logran mejores RA.

En resumen, no se observa una relacion directa entre los distintos indicadores de
participacion analizados y los RA alcanzados por los estudiantes en ninguno de los dos
grupos de estudio. Lo anterior nos lleva a concluir que el modelo tiene un efecto
limitado o mdas bien, la participacion medida en funcion de estos indicadores no
mostraria un efecto significativo sobre los RA. Si bien es cierto, parece probable que el
aumento de la actividad pudiese constituir un factor de mayor rendimiento podemos
sefalar que nuestros resultados nos sugieren que los estudiantes que participan mas
activamente en el proceso de colaboracion no necesariamente obtienen mejores

rendimientos en los resultados que alcanzan.
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7.4.4 Conclusiones asociadas a H4

En lo que respecta a nuestra cuarta afirmacion —/a conciencia de grupo media la relacion
entre la participacion y los resultados de aprendizaje— los resultados obtenidos
demuestran que la GA puede llegar a mediar la relacion, pero que dicha mediacion a
partir de una herramienta de sensibilizacion, tiene un efecto muy reducido. Lo anterior
concuerda con los resultados hasta aqui analizados, dado que los trabajos consultados
utilizan la GA como un constructo amplio de actividad y no logra especificar el tipo de

GA analizada (Buder, 2011).

Lo anterior explica que a pesar que el GE pudo visualizar una herramienta en
comparacion con el GC, en ambos casos el uso no tiene un efecto iterativo o dicho de
otra forma, la influencia que pueda ejercer la GA sobre la relacion PA y RA mas bien es
residual. En sintesis, no hubo efecto de la utilizacion de una herramienta de GA sobre el
rendimiento del grupo. Lo anterior pude deberse al hecho de que factores tales como la
interaccion entre los estudiantes durante la colaboracion, por ejemplo, pedir ayuda,
elaborar y dar explicaciones elaboradas (Webb, 2009) y caracteristicas de los
estudiantes, como por ejemplo el conocimiento, la motivacion de logro (ver
Dillenbourg, et al., 1995), tienen un mayor impacto en el rendimiento del grupo que las

herramientas de la conciencia de grupo.

En este mismo orden de ideas y en concordancia con una serie de trabajos en esta
linea que plantean que el uso de una herramienta de GA podria afectar a varios aspectos
de la colaboracion, entre los que destaca el efecto positivo en la conciencia participativa
o en el comportamiento de los participantes (Gutwin & Greenberg, 2004; Kirschner, et
al., 2004) podemos deducir que no necesariamente el uso de una herramienta de GA se

expresa en el desempefio o logro de los participantes en los RA.

Asi, aunque el uso de una herramienta podria aumentar la regulacion del espacio
relacional en favor de las actividades en el espacio de contenidos, esto no significa
necesariamente que aumente los RA. La investigacion adicional es necesaria en esta

linea para ayudar a determinar los vinculos que puedan existir entre las actividades y el
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desempefio del grupo cuando colaboran utilizando una herramienta de GA. Por otra
parte, otro elemento a considerar tiene que ver con la duraciéon o el tiempo que los

estudiantes utilizaron la herramienta de GA cuestion no analizada en este trabajo.

7.4.5 Conclusiones asociadas a HS

Nuestra quinta afirmacion plantea que —la disponibilidad de herramientas de
sensibilizacion se relaciona con una mayor conciencia de grupo— la idea que esta detras
de esta aseveracion se basa en que la disponibilidad de GAWSs se relaciona con una
mayor GA. La revision de esta hipotesis nos permite sefalar que existe una diferencia
significativa del GE y el GC en lo que respecta al IGGAc. Lo anterior nos permite
sefialar que al visualizar una herramienta de GA los estudiantes no necesariamente
obtienen mejores resultados en todas las dimensiones de GA, por el contrario, el IGGAc
o conciencia de la tarea parece presentar mayores diferencias en ambos grupos. Este
hecho es coherente con la idea sefialada anteriormente que plantea que los estudiantes
tienden a centrarse en la tarea como foco de actuacion mientras colaboran (Sangin et al.,
2008) y que al mismo tiempo esta actividad tiende a verse favorecida en la medida que

los alumnos cuentan con herramientas de visualizacion.

En resumen, proporcionar a los estudiantes una ayuda externa que les permita
evaluar con precision el tipo de tarea desarrollada o de conocimientos, tiene un gran
potencial para desencadenar los procesos cognitivos que por extension, pueden mejorar
la colaboracion. La interpretacion de estos resultados trata sobre el conocimiento del
compafiero, lo que permite a los alumnos construir un modelo més preciso de la
actividad que desarrollan o del conocimiento necesario de los propios compafieros, a
partir de la evaluacion que realizan. La idea de precisar el conocimiento de los pares y,
asi mismo, ajustar mi percepcion a la del resto, me facilita la propia construccion de mi
modelo de conocimiento que puede traducirse en una mayor eficacia de la

comunicacion y, en definitiva, mejorar el aprendizaje que surge de la colaboracion.
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Sin embargo, estos resultados obtenidos no permiten visualizar la relacion
especifica con los RA que alcanzan los estudiantes, probablemente porque el grado de
ajuste entre la generaciéon de modelos mentales compartidos entre los estudiantes, no
necesariamente se vea reflejado en las formas de evaluacion de los aprendizajes, llevada
a cabo en este estudio. En el ambito de la tarea (es decir, la dimension cognitiva) los
participantes se centran en el intercambio de informacién y contribucion de ideas, lo
que no necesariamente encuentre su correlato en los RA que alcanzan los estudiantes.
De ahi la necesidad de ampliar estas investigacion es al estudio de aquello que los
participantes juzgan de primera necesidad para corroborar el comportamiento de los

discursos que elaboran los estudiantes en ambos grupos de estudio.

Otro aspecto a considerar respecto de la focalizacion en el desarrollo de la tarea
puede estar asociado a que los participantes carecen de confianza para la evaluacion de
otros aspectos de la interaccion. En sintesis, la idea de facilitar la informacion de
distintos aspectos de la interaccion, si bien tiende a centrarse en la nocién de GAc,
puede aumentar las oportunidades de colaboracion a partir de la construccion
compartida del conocimiento en un entorno de aprendizaje. Mdas recientemente,
Leinonen y Jérveld (2006) proponen una herramienta de visualizacion como la
externalizacion de conocimientos destinados a apoyar la evaluacion de los

conocimientos interpersonales y demostré su efecto positivo en los resultados del grupo.

7.4.6 Conclusiones asociadas a H6

En lo que respecta a nuestra sexta afirmacion —/a disponibilidad de GAWs se relaciona
con mejores resultados de aprendizaje— nos permite sefialar que no existe una diferencia
significativa del GE y el GC entre los RA que alcanzan los estudiantes y el uso de una
herramienta de informacion. En resumen, no se observa una relacion directa entre la
disponibilidad de GAWs y los RA alcanzados por los estudiantes en ninguno de los dos
grupos de estudio. Lo anterior nos lleva a concluir que las herramientas de GAWSs no
ejercen una influencia directa en los rendimientos alcanzados por los estudiantes o bien,
como lo sefialamos anteriormente, no necesariamente las formas de evaluacion de los

aprendizajes encuentren su correlato en las formas de construccion de los significados a
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partir de aquello que dicen los participantes como consecuencia de la construccion

compartida del conocimiento.

Si bien es cierto, parece probable que el aumento de informacién respecto de la
actividad pudiese favorecer los RA, nuestros resultados sugieren que esta relacion no
necesariamente se ve reflejada en los niveles que alcanzan los estudiantes al valorizar
los rendimientos obtenidos a lo largo de una actividad colaborativa. En consecuencia,
estas consideraciones son fundamentales para las situaciones de aprendizaje
colaborativo, donde los compafieros comparten unos a otros sus conocimientos y

aprenden a través de otorgar crédito mutuo de conocimientos y habilidades.

La realizacion de un modelo més preciso de evaluacion de los aprendizajes que
conlleve a su correlato con los RA que alcanzan los estudiantes, parece ser una
necesidad evidente, ya que los procesos de construccion del conocimiento que llevamos
a cabo, a partir de compartir en estos entornos distintos modelos mentales, requieren
formas precisas de analizar o evaluar como los estudiantes llegan a la construccion de
significados esperados propios de la participacion y colaboracion apoyada por

herramientas de conciencia de grupo.

7.5 Aportaciones, limitaciones y lineas
abiertas

Las conclusiones de las hipotesis adoptadas como directrices de nuestra investigacion
nos han permitido una primera discusion general de los resultados obtenidos. En lo que
sigue, trataremos de hacer una valoracion que, por un lado, ponga de relieve las
aportaciones de esos resultados y por otro, las diversas cuestiones problematicas o
insuficientes, asi como aquellos aspectos que por las limitaciones del trabajo realizado
parecen apuntarse como mas importantes para guiar futuras investigacion es interesadas

por el analisis del aprendizaje colaborativo en entornos electronicos.
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Hasta aqui se ha puesto de manifiesto en la revision de los antecedentes y del
estado actual de los conocimientos, la importancia de la investigacion de la GA y su
relacion con los procesos de aprendizaje, dado que tal como lo hemos planteado a lo
largo de nuestra exposicidon, esta juega un papel relevante en los procesos de
construccion del conocimiento facilitando la participacion y promoviendo Ia
interaccion. Ambos aspectos se encuentran en estrecha relacion y permiten el
mantenimiento de relaciones complejas con los demés que puedan ser facilitadas por
herramientas de colaboracidon centradas en la conciencia de la actividad denominada
GA. Sin embargo y dado el creciente interés en esta linea de investigacion, es necesario
determinar hasta donde pueden contribuir estas herramientas a generar disenos en los

entornos de CSCL que faciliten aspectos de la colaboracion.

En este contexto, la idea de la interaccion social en el desarrollo del conocimiento
actual es ampliamente admitida por la comunidad de investigadores en CSCL (Kreijns,
Kirschner, & Jochems, 2003). Nosotros hemos planteado que la participacion es la base
de la interaccioén y que esta surge en la medida que implica un sentido de la actividad,
no como cualquier accidon que un estudiante realiza en un entorno, sino por el contrario,
como una accion que puede facilitar el conocimiento de los otros miembros que
colaboran. En sintesis y como lo hemos planteado en nuestras conclusiones, la GA
puede ser considerada un sub-producto de la participacion y no necesariamente un sub-
producto de una herramienta de GAWs, lo que refuerza la idea que la GA surge como

consecuencia de la actividad.

Segun Dillenbourg (1999), los estudiantes pueden beneficiarse de la colaboracion,
ya que ellos producen las interacciones. Por ejemplo, el desarrollo de explicaciones, la
argumentacion, la regulacion mutua o la resolucion de conflictos, entre otras. En la
medida que estas interacciones verbales entre compafieros conduzcan a la elaboracion
de nuevos conocimientos y esos conocimientos puedan ser valorados a lo largo del
proceso instruccional, se facilita la construccion colaborativa del conocimiento. Ahora
bien, creemos que un aporte de nuestra investigacion es la idea que en la medida que los
estudiantes cuenten con una herramienta de GA durante el proceso de colaboracion,
presentan una mayor conciencia participativa. En sintesis, creemos que en la medida
que se facilite informacion asociada a aspectos especificos de la PA aumenta el contexto
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de actividad, lo que puede contribuir a la interaccion entre los participantes.

En este marco, se necesitan mas estudios que permitan determinar la relacion
entre los tipos y formas de participacion y su relacion con la conciencia de grupo que
desarrollan los participantes en una situacion de colaboracion. Al mismo tiempo, es de
suma importancia determinar coémo incide esta relacion en los resultados de aprendizaje.
Pocos estudios han profundizado en esta linea de investigacion y en la actualidad las

investigacion es disponibles muestran resultados muy iniciales.

Siguiendo la idea de la necesidad de investigar la relacion entre la GA y los RA,
uno de los objetivos de nuestra investigacion ha sido determinar la relacion entre estas
dos variables. Sin embargo, los resultados de este estudio sefialan que los estudiantes
que tienen una mayor conciencia de su actividad no necesariamente obtienen mejores
RA. Dicho de otra forma, no existe una relaciéon directa entre los distintos tipos de GA
y los RA. Lo anterior estaria demostrando que la GA, como variable predictora, no

logra explicar los RA que alcanzan los participantes durante el proceso de colaboracion.

Ahora bien y con la finalidad de reforzar el analisis respecto de los RA, hemos
querido determinar si el grado de participacion medido a partir de distintos indicadores
estructurales de actividad se relaciona con los resultados que alcanzan los estudiantes
evaluados en un proceso instruccional. Esto nos ha llevado a sefialar que existe un
apoyo moderado a sugerir que la participacion en los grupos de discusion sea un factor
importante en los resultados que alcanzan los estudiantes, sin embargo, estos resultados

no apoyan la hipdtesis implicita de que el trabajo se traduce en mejores calificaciones.

Lo anterior plantea la idea que el tipo de interaccién y tipo de comunicacion
podria ser un factor del rendimiento en los entornos de CSCL y no necesariamente la
participacion medida como actividad. Sin embargo, creemos necesario profundizar el
IGP como medida de actividad que podria reflejar, en mejor medida, una relacion entre
los RA y/o la calidad de la interaccion, tarea pendiente de explorar a partir del analisis

de este indicador.
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Por ultimo, al analizar nuestras tres ultimas hipotesis de estudio podemos sefalar
que nuestras aportaciones buscan identificar la relacion prevista de un conjunto de
variables de un determinado modelo, a partir del andlisis de interaccion entre variables y
en el que desatacan tres aportaciones que consideramos relevantes: la primera, se basa
en que el grado o nivel de influencia que pueda llegar a ejercer la GA entre la PA y los
RA, a partir de una herramienta, tiene un efecto muy reducido; la segunda, que al
visualizar una herramienta de GA los estudiantes no necesariamente obtienen mejores
resultados en todas las dimensiones de GA, sino que tienden a concentrarse en un tipo
de GA, que en este caso, es la GAc o conciencia de la tarea; y la tercera, que hace
referencia a la idea de la disponibilidad de GAWs, se relaciona con mejores RA que nos
permite sefialar que no existe una diferencia significativa del GE y el GC entre los RA

que alcanzan los estudiantes y el uso de una herramienta de informacion.

En la interpretacion de los resultados de este estudio, algunas posibles
limitaciones deben tenerse en cuenta. Estas limitaciones y las interpretaciones
alternativas de los resultados se exponen a continuaciéon. En primer lugar, los datos se
recogieron en un solo curso. Ademads, la muestra utilizada en este estudio fue bastante
pequenia: 26 tratamientos y 30 estudiantes del grupo control. Esto puede limitar la
generalizacion de los resultados. En segundo lugar, los estudiantes no estaban obligados
a utilizar una herramienta de GA disponible como complemento de la plataforma o
foros de discusion. Como era de esperar, algunos estudiantes utilizan la herramienta

muy poco, mientras que otros la utilizan mucho.

Por otra parte, creemos que las lineas abiertas de nuestra investigacion se basan
fundamentalmente en la necesidad de complementar los resultados obtenidos con
analisis de aquello que dicen los participantes, cuestion que permitiria profundizar en el
comportamiento de las distintas variables en estudio analizadas. La aplicacion de
andlisis de contenido complementario al comportamiento de los indicadores
estructurales de actividad es un desafio pendiente en esta investigacion. Este tipo de
analisis permitiria entre otras cosas, analizar en los tipos de comunicacion que realizan

los participantes cuando utilizan este tipo de herramientas.

En sintesis, la existencia de investigacion es que logren abordar de manera

conjunta un numero importante de indicadores de la GA son muy limitados, mas bien
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las referencias revisadas hacen relacion a un tipo de aspecto especifico de GA (Janssen
et al., 2007; Kirschner et al., 2003). En este caso y dado que nuestro modelo de analisis
incorpora la interaccion de variables presentes en la literatura especializada (Bodemer &
Dehler, 2011), permite que el modelo en su conjunto logre explicar comparativamente
coOmo estas variables se comportan en ambos grupos y al mismo tiempo, dilucidar

aspectos pendientes en esta linea de investigacion.
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CAPITULO 8: Discusiones y
perspectivas

Resumen

A continuacién se resumen las principales ideas discutidas a lo largo de nuestra
investigacion abordando los principales elementos tedricos, los objetivos de
investigacion y las contribuciones metodoldgicas. Todo lo anterior nos permite en
funcién de la interpretacion de los resultados y las conclusiones destacar las principales

aportaciones que pueden derivarse del trabajo realizado en este ambito de investigacion.

En primer lugar se puede sefialar, que si bien la participacion (PA) podria estar jugando
un rol importante en el desarrollo de la Group Awareness (GA), no necesariamente esa
participacion ejerce una influencia en todas las dimensiones de la GA; en segundo
lugar, que si bien la participacion puede favorecer aspectos especificos de la GA, no
encontramos una relacion directa con los RA que alcanzan los estudiantes en el proceso
de colaboracién; y en tercer lugar, que la introduccion de dispositivos y su influencia
sobre la GA, podria estar facilitando aspectos especificos que se relacionan con la
conciencia cognitiva (GAc) o conciencia del conocimiento y no necesariamente su
influencia podria estar asociada a todas las dimensiones de la GA. Por ultimo, los
avances de las investigacion es actuales en torno a la importancia de la PA y de la GA
nos permite comprender de mejor forma los procesos de aprendizaje colaborativo y las
relaciones existentes entre el uso de herramientas de Group Awareness Widgets
(GAWs), las que se encuentran en pleno proceso de desarrollo y que es necesario seguir

profundizando en esta linea de investigacion.
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8.1 Discusiones de los resultados
obtenidos

El proposito de este capitulo es plantear la discusion global del conjunto de resultados
obtenidos y de las perspectivas que de alli se desprenden para elaborar una serie de
discusiones posibles de abordar y que estan asociadas a cada una de nuestras hipotesis
presentadas en el modelo. Para ello y en primer lugar, presentaremos una sintesis de las
principales hipdtesis de investigacion, lo que nos permite contar con una vision general

de los resultados de cada una de las hipdtesis previstas.

Sobre la base de lo antes planteado se realiza una revision de los principales
elementos teoricos abordados que nos han llevado a identificar tres grandes dificultades
en el uso de los entornos CSCL asociados a nuestra investigacion los que se encuentran
en concordancia por lo sefialado en la literatura especializada. La primera dice relacion
con la falta de participacion de los estudiantes cuando realizan un proceso instruccional
en un entorno virtual, la segunda, se asocia a la falta de interaccion entre los
participantes, la que podria deberse a la falta de informacion suministrada por estos
entornos de aprendizaje; y la tercera , a la necesidad de determinar el efecto que tiene el

uso de herramientas de GA sobre los resultados de aprendizaje.

Posteriormente se abordan los objetivos de investigacion retomando aquellos
aspectos centrales que hemos ido discutiendo a lo largo del desarrollo de nuestro trabajo
con la finalidad de situar el porqué de nuestra investigacion y de analizar determinados
aspectos considerados relevantes en el marco de la investigacion de CSCL. Una vez
retomados los objetivos presentamos una breve sintesis de las principales
contribuciones metodologicas que nos han permitido elaborar las hipdtesis y resultados

que presentamos resumidamente en el cuadro de sintesis de resultados.
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Para finalizar, presentamos algunas prospectivas futuras que permiten las

principales conclusiones de nuestra investigacion y que colocan de manifiesto la

necesidad de continuar investigando aspectos de la GA y que deben ser consideradas

para trabajos futuros en entornos de CSCL, dada la necesidad de facilitar a los

participantes, que utilizan los entornos tecnoldgicos como espacios de aprendizaje,

herramientas que contribuyan a la interaccion.

8.2. Resultados de las distintas hipotesis
de investigacion

A continuacion, presentamos una breve sintesis de las diferentes hipotesis propuestas en

nuestro estudio con los principales resultados obtenidos

Cuadro 3. Sintesis de las hipotesis de investigacion y de los principales resultados

‘ Hipotesis central

(H1) Una mayor PA se
relaciona con una mayor
GA.

Sub-hipotesis

H1,. Una mayor participacion se
relaciona con una mayor GA
participativa (GAp)

Resultados
H1, Mantiene

A nivel de GE hemos podido constatar la existencia de una
relacion entre los indicadores estructurales de participacion y
la conciencia participativa o0 GAp. Esto nos remite al efecto
de la utilizacion de una herramienta de GA asociada a los
aspectos conductuales o de participacion.

H1g. Una mayor participacion se
relaciona con una mayor GA
cognitiva (GAc)

Hlg. Rechaza

En la medida que los estudiantes participan no
necesariamente prestan una mayor GAc tanto en el GE como
en el GC

Hlc. Una mayor participacion se
relaciona con una mayor GA
social (Gas)

H1cRechaza

En la medida que los estudiantes participan no
necesariamente prestan una mayor GAs tanto en el GE como
en el GC

H2,. Una mayor GA
participativa ~ (GAp)  se
relaciona con mejores RA

H2,4. Una mayor GA participativa
(GAp) se relaciona con mejores
RA

H2,. Parcialmente rechazada

En la medida que existe una mayor GAp asociada al grupo
que utiliza une herramienta de GAWs los RA tienen un
aumento limitado

H2s. Una mayor GA cognitiva
(GAc) se relaciona con mejores
RA

H2g. Rechazada

En la medida que existe una mayor GAc no existe una

mejora en los RA en ambos grupos

H2¢. Una mayor GA social (Gas)
se relaciona con mejores RA

H2.. Rechazada

En la medida que existe una mayor GAs no existe una mejora
en los RA en ambos grupos

(H3).Una mayor PA se
relaciona positivamente con
los RA

H34. Una participacion medida en
funcion de la cantidad de
contribuciones se relaciona con
mejores resultados de aprendizaje

H2,. Parcialmente rechazada

En la medida que los estudiantes contribuyen no
necesariamente obtienen mejores RA, tanto en el GE como en
el GC.
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H3g. Una participacion medida en | H3g. Rechazada

funcién de la longitud de los En la medida que los estudiantes escriben mensajes mas largo

mensajes se relaciona  con . . .
nsa) . no necesariamente obtienen mejores RA, tanto en el GE como
mejores resultados de aprendizaje en el GC

H3c. Una participacion medida en | H3c. Rechazada
funcion de la cantidad de
respuestas recibidas se relaciona
con mejores resultados de
aprendizaje

En la medida que los estudiantes reciben mas respuestas de
sus compafleros no necesariamente obtienen mejores RA,
tanto en el GE como en el GC.

(H4) La GA media la relacion entre la PA y los RA (H4) Parcialmente rechazada

La GA en el GE, tienen un efecto reducido en términos de
interaccion entre la PA y la RA.

(H5). La disponibilidad de GAWs se relaciona con una mayor GA. | HS5 Mantiene parcialmente

En la medida que existe una disponibilidad de Widgets de GA
los estudiantes tienden a concentrarse en la conciencia
cognitiva. En el caso de aquellos estudiantes que no cuentan
con esta informacién no se puede relacionar la disponibilidad
de GAWSs con una mayor GA.

(H6) La disponibilidad de GAWs influye en los RA H6 Rechazada

La visualizacion de la actividad a partir de herramientas de
GAWSs no necesariamente se puede relacionar con los RA que
alcanzan los estudiantes tanto en el GC como en el GE. Por
tanto la disponibilidad de GAWs no influye en los RA

8.3 Elementos teoricos abordados

La presente investigacion se inicidé con una revision de la literatura para identificar las
causas subyacentes a la falta de participacion de los alumnos en los entornos de CSCL,
en el entendido que diferentes investigacion es sefialan que los resultados confirman que
aquellos alumnos que participan o interactian con una mayor frecuencia en un entorno
de CSCL presentan mejores posibilidades de lograr mayores niveles de efectividad en

los procesos de aprendizaje (Hrastinski, 2009).

Sin embargo, también hemos planteado que no necesariamente una participacion
elevada es garantia de la profundidad de la interaccion y tampoco garantia de mejores
RA ( Hrastinski, 2008). Por otra parte, la revision que hemos realizado muestra que los
alumnos que colaboran o participan en un entorno de CSCL, a menudo se enfrentan a
problemas de interaccion, el que tiene como base en la gran mayoria de los casos, la

falta de informacién respecto de distintos aspectos de la interaccion (Kreijns et al.,
2003)
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En esta misma linea de investigacion las herramientas de GAWSs podrian estar
jugando un rol importante en el proceso de colaboracién en el entendido que en la
medida que los estudiantes cuentan con mayor informacion asociada al proceso de
colaboracion también aumenta su participacion lo que favoreceria los RA (Sangin et al.,
2008).Estas dificultades nos han llevado a relacionar algunos requisitos de participacion
que podrian ejercer una influencia sobre la GA y, por otro, analizar el efecto que tiene el
uso de GAWs sobre los RA. Ambos aspectos, el de los requisitos de la participacion y
el de los efectos de la entrega de informacion sobre la actividad, constituyen el nucleo

de la aproximacion de nuestra investigacion.

8.4 Revision de los objetivos de
investigacion

Esta investigacion ha estado motivada por la importancia del estudio de la PA activa en
entornos de CSCL y su relacion con la GA que desarrollan los estudiantes a lo largo de
un proceso de colaboracion. La idea que hemos planteado es que la utilizacion de
herramientas o Widgets de GA puede mediar la relacion entre la participacion y los
resultados de aprendizaje, lo que es considerado una alternativa promisoria en el estado
actual de uso de los entornos de CSCL. Sin embargo, nuestros resultados revelan que

dicha mediacion tiene un efecto reducido en términos de interaccion entre la PA y la
RA.

Por otra parte, hemos planteado a lo largo de nuestro desarrollo tedrico, que la
participacion puede asociarse, entre otras cosas al logro de los aprendizajes por parte de
los estudiantes, dado que en la medida que los estudiantes participan en un entorno de
CSCL tienen mayores probabilidades de generar interaccidon entre los participantes
(Dillenbourg etal., 2009). Sin embargo, también hemos planteado que no
necesariamente se pueden asociar altos niveles de participacion con interacciones
eficaces que faciliten los procesos de aprendizaje. Los resultados obtenidos nos
demuestran que no necesariamente los estudiantes que participan mas obtienen mejores

RA.
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En esta misma linea, las investigacion es revisadas plantean que el conocimiento
del contexto de actividad individual y/o grupal en distintas dimensiones de interaccion
que desarrollan los participantes mientras colaboran puede contribuir considerablemente
a los procesos de construccion colaborativa del conocimiento. Sin embargo, es
necesario profundizar en el tipo y forma de la informacion, como en la relevancia de los
distintos aspectos de los cuales se pueden informar a los participantes mientras
colaboran (Engelmann et al., 2009).También hemos sefialado que una de las dificultades
principales de los entornos de CSCL es la falta de informacion que permita la toma de
conciencia de la actividad que desarrollan los participantes lo que podria considerarse
un aspecto de suma relevancia en los actuales sistemas de trabajo de CSCL (Bodemer &

Dehler, 2011).

Cabe destacar que la investigacion que aqui se presenta aborda de manera
conjunta un nimero importante de dimensiones e indicadores de la GA, a partir de la
incorporacion de herramientas o Widgets, tanto en estudiantes que pueden visualizar
estos dispositivos como en estudiantes que no cuentan con esta disponibilidad. Por otra
parte, los usos de estos dispositivos nos permiten determinar el efecto respecto del nivel
de vinculacion entre el tipo y forma de participacion y la GA que alcanzan los

estudiantes en una actividad colaborativa.

Tal como lo hemos senalado a lo largo de nuestra discusion teorica, la idea detras
de esta afirmacion sostiene que proporcionar informacion de forma explicita a los
participantes durante un proceso instruccional proporciona conocimiento adicional que
facilita los procesos de aprendizaje entre los participantes. Lo anterior nos ha llevado a
la necesidad de determinar el grado de influencia que ejerce, por una parte, la
participacion en los RA y, por otra, el rol que juega la GA, ya sea de manera directa o
indirecta entre la PA y los RA. A partir de lo anterior y con la finalidad de poder
profundizar en la relacion de estos aspectos, hemos analizado dos procesos formativos

en estudiantes que colaboran en un mismo entorno virtual.
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En sintesis, la investigacion aqui presentada intenta analizar diferentes aspectos de
la GA considerados en la literatura y el efecto que esta informacion tiene, tanto en la
participacion de los estudiantes, como en los RA. Cabe desatacar que los trabajos en
esta linea son mds bien limitados y que en la gran mayoria de ellos sus analisis hacen

referencia a un aspecto especifico de GA.

8.5 Contribuciones metodologicas

El trabajo que se presenta es una aproximacion de una investigacion basada en el disefio
y que se encuentra estructurada en base a una serie de hipdtesis formuladas en el marco
especifico de una experiencia de colaboracion ad hoc a la situacion de estudio. La
metodologia de andlisis estd centrada en la actividad de los participantes y responde a
una perspectiva que apunta al contraste de hipotesis en combinacion con el modelado
estadistico. La utilizacion de un analisis basado en contraste y en el modelado de
hipotesis permite, por una parte, analizar determinadas afirmaciones con distintos
procedimientos estadisticos y por otra, utilizar un unico procedimiento que podria
explicar el comportamiento del modelo en su conjunto, cuestion central en el modelado
estadistico (Vidal, 2005). Si bien es cierto, ambos procedimientos no son excluyentes,
realizan predicciones diferentes, las que en algunos casos pueden complementarse

segun la naturaleza de la afirmacién que intentamos validar.

Lo anterior permite, en un primer momento, a partir del analisis del contraste de
hipotesis, comparar determinadas estimaciones con valores hipotéticos planteados por el
investigador y posteriormente, representar dichas relaciones a partir de una forma
unificada de contrastar las hipdtesis de investigacion. Esto permitiria complementar las
afirmaciones desarrolladas en cada una de las hipdtesis, a partir del contraste, del

modelado o viceversa.
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En otro orden de ideas y asociado a los aspectos metodologicos relativos a la
medicion de la participacion, podemos sehalar que una contribuciéon que hemos
considerado importante seguir profundizando se basa en el disefio de un Indice Global
de Participacion (IGP). Este indice se basa en el uso de tres indicadores de actividad
utilizados para la medicion de la participacion (PA) que posibilitan un aproximacion a
un indicador de actividad que ademas incorpora el tiempo como un factor de medicion.
Sin embargo, es necesario seguir explorando en futuros trabajos la utilizacion de este

indice como medida de actividad.

Cabe desatacar, que a pesar que el IGP puede ser un indice exploratorio permite
un primer acercamiento a un valor agrupado. Esto tiene por finalidad representar el
nivel de participacion que desarrollan los estudiantes mientras colaboran en un entorno
de CSCL, lo cual puede evocar interés para futuros estudios que tengan por objetivo
representar la actividad de los participantes a partir de un valor de facil acceso y que
pueda asociarse a determinados niveles de logro que alcanzan los estudiantes en una

actividad de aprendizaje colaborativo.

Otro aspecto metodoldgico que es considerado importante, es el calculo o
medicion de la GA como herramienta que permite una operacionalizacion detallada en
diferentes dimensiones o sub-dimensiones de esta variable (GA). Cada una de estas
dimensiones estd compuesta por un numero de indicadores basados en un set de
preguntas de evaluacion que sirven de valoracion y que tiene como base la percepcion

individual respecto a la percepcion grupal en aspectos especificos de la participacion.

Lo anterior nos remite a la utilizacion de tres sub-dimensiones o variables de la
GA (GAp; GAs y GAc) senaladas en la literatura, lo que nos ha permitido comparar el
comportamiento de cada una de estas variables en funcion de la PA y los RA. Estas
dimensiones de GA permiten identificar el grado o influencia que adquiere cada una de
ellas en el modelo. En el mismo orden de ideas y considerando la GA en su conjunto
hemos podido determinar el nivel de interaccién que ejerce dicha variable sobre la

relacion entre PA y RA.
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Por ultimo, creemos que otra de las principales contribuciones de la propuesta
metodoldgica es el abordaje del estudio de la participacion desde una perspectiva
estructural de la actividad. La idea hasta aqui desarrollada es que dicha participacion
puede verse favorecida, ya sea partir de herramientas o de formas de participacion que
faciliten la interaccion entre los participantes y que puede verse representada en los RA

que alcanzan los estudiantes.

8.6 Prospectivas

Creemos que un acercamiento importante a resolver la interrogante planteada
anteriormente y que al mismo tiempo contribuye al logro de altos niveles de
participacion es el enfoque tedrico denominado Group Awareness, en el entendido que
puede llegar a facilitar considerablemente la participacion en un entorno de CSCL. Tal
como lo sefialamos anteriormente, la GA ha adquirido una importancia relevante en la
investigacion del CSCL, a partir de la idea que la falta de informacion del contexto y en
particular sobre el conocimiento de otros miembros del grupo, contribuye a los

problemas tipicos en CSCL ( Engelmann et al., 2009).

Desde una perspectiva psicologica, el GA en entornos de CSCL surge como
necesidad a la falta de co-presencia, visibilidad, capacidad de audicion y secuencialidad,
propias de las situaciones comunicativas cara a cara (Engelmann et al, 2009). Sin
embargo, esto no quiere decir que la comunicacion cara a cara proporcione toda la
informacion necesaria, por ejemplo, informaciéon sobre otros estados cognitivos
(conocimientos, creencias, o las metas de los miembros del grupo) no estd disponible
directamente, ni cara a cara ni a través de ordenadores. La falta de informacion acerca
del estado del conocimiento es especialmente critica en las tareas de aprendizaje

colaborativo, ya que se basan en el intercambio y la co-construccién del conocimiento

(Buder, 2011).

205



Este trabajo tiene por objetivo profundizar en el estudio del contexto y en
particular, sobre el conocimiento de los miembros de un grupo de colaboracion
(Bodemer & Dehler, 2011; Janssen et al., 2011). Este conocimiento puede incluir, por
ejemplo, la informacion de la actividad tanto individual como grupal. En sintesis, toda
aquella informacion sobre la actividad que desarrollan los participantes en un proceso
de colaboracion que contribuya o facilite los procesos de construccion colaborativa del
conocimiento (Phielix, et al., 2010). Hasta aqui se ha puesto de manifiesto en la revision
de los antecedentes y del estado actual de los conocimientos, la importancia de la
investigacion de la GA y su relacion con los procesos de aprendizaje. El foco de nuestro
analisis se basa en la idea que la participacion es un proceso de aprendizaje que se
genera a partir de la interaccion y el mantenimiento de relaciones complejas con los

demas y que puede ser facilitada por herramientas de colaboracion centradas en la GA.

Esto ha llevado a la necesidad que los participantes en estos tipos de entornos sean
informados sobre aspectos especificos de su actividad (Gross, et al., 2005), por ejemplo,
la presencia de los miembros del grupo, lo que estan haciendo, lo que les interesa, o
como se sienten los demas sobre ellos. Esto ha llevado al disefio de herramientas para
visualizar la informacién (Janssen et al., 2007; Jermann & Dillenburg, 2008). Las
visualizaciones pueden hacer que sea mas facil recoger e interpretar esta informacion,
porque posibilita una representacion externa de un concepto complejo, facilitando la

memoria de trabajo visual y verbal (Ware, 2005).

En este marco se necesitan mas estudios que permitan determinar la relacion entre
los tipos y formas de participacion y su relacion con la conciencia de grupo que
desarrollan los participantes en una situacion de colaboracién. Al mismo tiempo es de
importancia determinar como incide esta relacion en los resultados de aprendizaje.
Pocos estudios han profundizado en esta linea de investigacion y en la actualidad las
investigacion es disponibles muestran resultados muy iniciales. En resumen, podemos
sefalar que el aprendizaje en ambientes colaborativos busca propiciar espacios en los
cuales se dé la discusion entre los estudiantes en el momento de explorar conceptos que
interesa dilucidar o situaciones problematicas que se desea resolver propiciando

interacciones sociales que puedan contribuir a un aprendizaje personal y grupal.
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Anexos

Anexo 1

1. Estadisticos descriptivos de los indicadores
estructurales de actividad

Tabla 2

Descriptive statistics for the dependent and independent variables

Descriptive StatisticsGroup experimental

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
ccouc 26 2 423 40,19 103,771
TPEUOC 26 360 2119 1152,31 577,358
CROUC 26 1,0 4,0 1,654 ,9356
CCMOODLE 26 0 19 4,73 4,992
TPEMOODLE 26 0 1693 413,38 436,076
CRMOODLE 26 0 66 16,31 17,695
CCTOTALES 26 2 431 44,92 104,387
TPETOTALES 26 386 2849 1565,69 778,127
CRTOTALES 26 1 69 17,96 18,021
IGP 26 5 39 21,69 11,070
Descriptive Statistics group control
N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
ccouc 30 1 522 136,93 171,567
TPEUOC 30 53 3429 1443,30 778,118
CROUC 30 0 17 3,97 4,181
CCMOODLE 30 0 11 3,57 3,411
TPEMOODLE 30 0 1164 253,87 299,767
CRMOODLE 30 0 63 14,23 17,789
CCTOTALES 30 2 525 140,50 171,861
TPETOTALES 30 278 3770 1697,67 868,466
CRTOTALES 30 0 69 18,20 18,430
1GP 30 4 50 25,43 12,322
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2. Estadisticos descriptivos de los indicadores de GAp

Descriptive Statistics group experimental

Minimum Maximum Mean Std. Deviation
NEGAp 24 1 3 2,21 ,588
GApl 24 29 100 82,08 14,658
GAp2 24 57 100 80,21 14,398
GAp3 24 14 100 79,54 18,736
GAp4 24 43 100 80,13 15,884
IGGAp 24 64 98 80,42 9,753

Descriptive Statistics group control

Minimum Maximum Mean Std. Deviation
NEGAp 21 1 3 2,14 127
GApl 21 29 100 87,10 16,431
GAp2 21 43 100 83,62 16,107
GAp3 21 43 100 83,95 16,467
GAp4 21 43 100 84,24 17,553
IGGAp 21 57 98 84,67 12,901
3. Estadisticos descriptivos de los indicadores de GAs

Descriptive Statistics GE

Minimum Maximum Mean Std. Deviation
NEGAs 12 1 2 1,58 515
GAsl 12 86 100 92,42 6,302
GAs2 12 43 100 81,50 20,354
GAs3 12 29 100 66,00 26,857
IGGAs 12 67 90 79,75 8,646

Descriptive Statistics GC

Minimum Maximum Mean Std. Deviation
NEGAs 10 1 2 1,70 ,483
GAsl 10 79 100 92,00 7,732
GAs2 10 43 100 80,00 20,742
GAs3 10 36 100 60,50 20,079
IGGAs 10 60 95 77,30 9,417
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4. Estadisticos descriptivos de los indicadores de GAc

3Descriptive Statistics GE
Minimum Maximum Mean Std. Deviation
NEGAc 8 1 1 1,00 ,000
GAcl 8 14 100 62,50 40,578
GAc2 8 43 100 89,25 21,265
GAc3 8 29 100 80,38 26,311
GAc4 8 43 100 74,88 22,611
GAcS 8 86 100 98,25 4,950
IGGAc 8 66 100 81,00 11,402
Descriptive Statistics GC
Minimum Maximum Mean Std. Deviation
NEGAc 16 2 4 2,31 ,602
GAcl 16 14 95 80,81 20,220
GAc2 16 62 100 87,13 8,350
GAc3 16 67 100 88,81 8,750
GAc4 16 67 93 87,88 7,051
GAcS 16 67 93 87,63 7,966
IGGAc 16 67 95 87,75 6,981

5. Estadisticos descriptivos de los indicadores de RA

Descriptive Statistics RF GE

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
RPAC4 24 6 9 8,13 1,191
ELCD 24 9 4,41 2,446
MResultados 26 4 9 6,42 1,270
Valid N (listwise) 24

Descriptive StatisticsRF GC

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
RPAC4 30 1 9 8,15 1,575
ELCD 30 1 9 6,01 2,267
MResultados 30 1 9 7,07 1,660
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Anexo 2

1. Datos imputados grupo experimental

Descriptive Statistics

Imputation Number N Minimum Maximum Mean Std. Deviation

Original data 1GP 26 5 39 21.69 11.070
1IGGAp 24 64 98 80.42 9.753
IGGAs 12 67 90 79.75 8.646
1GGAc 8 66 100 81.00 11.402
MResultados 26 4 9 6.42 1.270
Valid N (listwise) 5

1 1GP 26 5 39 21.69 11.070
1IGGAp 26 64 98 79.42 9.996
IGGAs 26 67 90 79.67 6.233
1GGAc 26 66 100 80.90 6.374
MResultados 26 4 9 6.42 1.270
Valid N (listwise) 26

2 1GP 26 5 39 21.69 11.070
1IGGAp 26 64 98 80.47 9.357
IGGAs 26 67 90 80.01 6.074
1GGAc 26 66 100 80.99 6.612
MResultados 26 4 9 6.42 1.270
Valid N (listwise) 26

3 1GP 26 5 39 21.69 11.070
1IGGAp 26 64 98 80.20 9.391
IGGAs 26 67 90 79.60 6.321
1GGAc 26 66 100 81.41 6.483
MResultados 26 4 9 6.42 1.270
Valid N (listwise) 26

4 1GP 26 5 39 21.69 11.070
1IGGAp 26 64 98 80.58 9.374
IGGAs 26 67 90 79.27 6.078
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1GGAc 26 66 100 81.25 6.644
MResultados 26 4 9 6.42 1.270
Valid N (listwise) 26

5 1GP 26 5 39 21.69 11.070
1IGGAp 26 64 98 80.56 9.385
IGGAs 26 67 90 80.40 5.998
1GGAc 26 66 100 81.36 6.599
MResultados 26 4 9 6.42 1.270
Valid N (listwise) 26

Pooled 1GP 26 21.69
1IGGAp 26 80.25
IGGAs 26 79.79
1GGAc 26 81.18
MResultados 26 6.42
Valid N (listwise) 26
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2. Datos imputados grupo control

Descriptive Statistics

Imputation Number N Minimum Maximum Mean Std. Deviation

Original data 1GP 30 4 50 25.43 12.322
1IGGAp 21 57 98 84.67 12.901
IGGAs 10 60 95 77.30 9.417
1GGAc 16 67 95 87.75 6.981
MResultados 30 1 9 7.07 1.660
Valid N (listwise) 0

1 1GP 30 4 50 25.43 12.322
1IGGAp 30 57 98 84.14 12.538
IGGAs 30 60 95 76.59 6.136
1GGAc 30 67 95 87.69 5.316
MResultados 30 1 9 7.07 1.660
Valid N (listwise) 30

2 1GP 30 4 50 25.43 12.322
1IGGAp 30 57 98 84.02 12.288
IGGAs 30 60 95 77.32 5.922
1GGAc 30 67 95 87.21 5.289
MResultados 30 1 9 7.07 1.660
Valid N (listwise) 30

3 1GP 30 4 50 25.43 12.322
1IGGAp 30 20 144 82.92 22.702
IGGAs 30 60 95 77.37 5.793
1GGAc 30 67 95 88.14 5.334
MResultados 30 1 9 7.07 1.660
Valid N (listwise) 30

4 1GP 30 4 50 25.43 12.322
1IGGAp 30 55 101 84.14 12.986
IGGAs 30 60 95 77.57 5.878
1GGAc 30 67 95 88.05 5.225
MResultados 30 1 9 7.07 1.660
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Valid N (listwise) 30

5 1GP 30 4 50 25.43 12.322
IGGAp 30 57 100 84.57 12.746
IGGAs 30 60 95 77.99 6.016
1GGAc 30 67 95 87.84 5.253
MResultados 30 1 9 7.07 1.660
Valid N (listwise) 30

Pooled 1GP 30 25.43
1IGGAp 30 83.96
IGGAs 30 77.37
1GGAc 30 87.79
MResultados 30 7.07
Valid N (listwise) 30
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