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En todo grupo de aprendizaje, la interaccion entre sus componentes y los procesos de adquisicion
de conocimientos son los pilares basicos que le dan sentido y significado. Son muchos los estudios empiricos
y revisiones que se han dedicado al estudio de la interaccién en los grupos de aprendizaje cooperativo,
través del andlisis de registros, usando diversas fipologias para categorizar las intervenciones que
conforman el proceso interactivo segin el propésito diddctico. Sin embargo, son menos aquellos trabajos
que han incluido el factor tiempo para describir el progreso de la interaccion en la evolucion y desarrollo de
estos grupos. En este estudio, tras el andlisis de los registros de participacién en los foros de discusién a lo
largo del proceso formativo, identificamos cuatro tipos de evolucion, en las que el peso de los diferentes tipos
de interacciones (afectivas, aditivas y organizativas) parece haber tenido influencia. A saber: a) crecimiento
agudo final; b) crecimiento discreto y progresivo; ¢) estable con compensacion afectiva; y d) decrecimiento
progresivo. No obstante, estas aportaciones deben someterse a ofras técnicas de mayor control
experimental, con la incorporacion de un mayor nimero de variables hipotéticamente relacionadas.

1. Problema de investigacion

Sin duda, la frecuencia y tipo de intervenciones en el seno de un grupo de trabajo lo define como tal
y condiciona el rendimiento del mismo. No obstante, el conocimiento del valor de estas variables (frecuencia
y fipo de intervenciones), a través del tiempo en el que el grupo trabaja ante determinada tarea de
aprendizaje, nos permitird conocer con mayor rigor su funcionamiento y, en consecuencia, comprender los
factores que nos ayuden a orientar el aprendizaje cooperativo en red.

Por tanto, en esta investigacion asumimos que el progreso de la frecuencia y de los tipos de
intervenciones es un factor esencial para definir con mas rigor modelos de interaccion en el aprendizaje en
equipo a través de plataformas formativas, lo que nos ayudard a comprender los procesos comunicativos
gue se producen en estos grupos y que ayudan a su consolidacién. Entendemos que este acercamiento més
riguroso al comportamiento de los grupos, nos permitird avanzar hacia la identificacion de modelos de
aprendizaje cooperativo, sostenidos a través de Internet, mas favorables para el rendimiento académico
de sus componentes y del conjunto.
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El estudio de las interacciones, a través de los registros de participacion de los estudiantes en las
plataformas, es un método de medida y descripcion del sentido e intensidad de la comunicacién dentro de
los grupos de aprendizaje en red. Estos registros, normalmente, se limitan a contabilizar la frecuencia de los
tipos de intervenciones, previamente categorizadas, una vez concluido el periodo de aprendizaie.

En este trabajo, utilizamos esta técnica para el andlisis longitudinal de la frecuencia de participacion
de los grupos. De este modo averiguamos el progreso de la inferaccién en cada grupo, a la par que
identificamos diferentes modelos que pueden influir en sus logros intelectuales. Para ello nos hemos
centrado en el andlisis del proyecto teleformativo Drog@3, financiado por el programa Interreg lll-A (Espafia-
Portugal) en el que estudiantes de Portugal y Espafia se organizan en grupos de tfrabajo para formarse como
mediadores universitarios en la prevencion del consumo de drogas.

2. Revision de literatura

Ya hace afos que las tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC) se vienen usando con el
proposito de facilitar el aprendizaje cooperativo entre individuos que comparten un proyecto comin pero se
encuentran fisicamente separados.

Sin embargo, tal como afirma Brufee (1993) este enfoque necesita de una preparacion avanzada en
los estudiantes dado que requiere procesos de razonamiento y cuestionamiento en lugar de memorizacion,
la responsabilidad del proceso recae sobre el estudiante, y se asume que el profesor es también un
aprendiz. Por tanto, no resulta facil articular los diferentes elementos que faciliten la colaboracion y
generacion de conocimientos, no es suficiente poner a un grupo a interactuar para que se produzca un
aprendizaije.

Scardamalia, Bereiter y Lamon (1994) hablan de las comunidades de construccién de conocimiento.
La expresion comunidad de aprendizaje se ha usado para describir a aquellas que incorporan una cultura
de aprendizaje en la que cada miembro se implica en un esfuerzo colectivo para comprender los contenidos
propuestos (Bielaczyc y Collins, 1999; Collins, 1998). Uno de los rasgos que las caracterizan es precisamente
el sentimiento de comunidad (Wenger, 1998; Rovai, 2002 y Ludwig-Hardman y Dunlap, 2003). Se trata de que
sus miembros reconozcan un sentimiento de pertenencia al grupo, de amistad y cohesion. McMillan y
Chavis (1986: 9) definian una comunidad como un sentimiento de pertenencia, un sentimiento compartido
por cada uno de los componentes del grupo, atendiendo a sus necesidades desde el compromiso de todos.
Otros definen el sentido de comunidad como un ambiente en el que la gente interactGa de manera unida,
reflexionan continuamente sobre el trabajo del grupo respetando siempre las diferencias individuales
(Graves, 1992).

Si consideramos que el sentido de grupo constituye un prerrequisito para el rendimiento de los
mismos, la interaccion constituye el nGcleo del aprendizaje en red.

En un entorno de aprendizaije on /ine, la comunicacion entre compaferos suele ser un reto para los
estudiantes. Condiciones tales como conseguir las contribuciones de cada uno a tiempo pueden ser dificiles,
dependiendo del compromiso de los miembros del grupo y de ciertas preconcepciones que relacionan el
aprendizaje on /ine con el aprendizaje por correspondencia, individualizado o auténomo. Modelos débiles
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de colaboracion, como la asignacion de tareas a cada miembro del grupo, son mas faciles de sostener que
modelos fuertes que requieren negociar, gestionar y tomar decisiones. Estas versiones fuertes de la
colaboracion serén una prueba de la coherencia del grupo, y a la vez fortaleceran los vinculos entre sus
miembros y el sentimiento colectivo de comunidad.

Asimismo, Hare y Davis (1994) diferencian entre interacciones de origen socio-emocional e
interacciones centradas en la tarea. Mientras las primeras persiguen la relacion con los compafieros en si
mismas, las segundas tienen como finalidad la realizacion de las tareas asignadas. En las interacciones
centradas en la tarea, factores tales como el conocimiento y personalidad del estudiante, el estilo de
comunicacién, la aversién y temor a la critica, y la desgana a responder con honestidad pueden afectar
negativamente al sentimiento de comunidad dado el clima de desconfianza que puede generarse entre los
alumnos, por lo que el tutor deberd mitigar estos factores. En cambio, las interacciones socio-emocionales
surgen espont@neamente, pudiendo consistir en el intercambio de mensajes de empatia (McMahon, 1997), o
bien, en la manifestacién de asuntos personales (Cutler, 1996). Por lo tanto, cabe indagar en la medida en la
gue ambos tipos de interacciones influyen en el desarrollo de comunidades de préctica.

Finalmente, queda por aclarar que desde este estudio entenderemos la interaccion como /a
fotalidad de mensajes inferconectados y respondidos (Gunawardena y ofros, 1997, p. 407), en consonancia
con una vision holistica de la comunicacién en la que el conjunto del acto comunicativo (contenido y
estructura) es superior a la suma de las aportaciones individuales. Por lo tanto, el nicleo de nuestro andlisis
serd el conjunto de las intervenciones de los sujetos que componen cada uno de los grupos de trabajo o
comunidades virtuales de practica.

Sobre los fipos de intervenciones se han realizado diversas matizaciones, diferenciando entre:
participacion aditiva o relativa al tema del foro, participacion interactiva o relativa al flujo discursivo,
participacion directiva o tendente a mantener el flujo del foro, participacion disruptiva o relativa a diversos
temas y participacién anémala o inesperada (Constantino, 2004; cit. por Jerénimo y Rodriguez, 2006). Otra
tipologia interesante es la utilizada por Fahy (2003), diferenciando entre el tipo de cuestiones planteadas
segun el tipo de respuesta (univoca o abierta) y la participacion de los estudiantes en el proceso de solucion
del problema. Concretamente diferencia, por una parte, cuestiones horizontales y cuestiones verticales,
segln si exigen respuestas abiertas o univocas, respectivamente, y por ofra, participaciones diversas de los
alumnos, tales como reflexiones, aportaciones de informacién o referencias, animacién al grupo y citas.

Para el presente caso, tras analizar las participaciones de los estudiantes en los diversos foros y
considerando las diversas matizaciones sobre la cuestion, optamos por diferenciar entre participaciones
afectivas, centradas en la tarea, aportando algin tipo de informacion, y participaciones organizativas,
dedicadas a la organizacién del trabajo en equipo.

3. El proyecto de intervencién: Drog@3

El proyecto Drog@3, en su tercera edicién, se viene desarrollando desde el marco del programa
europeo Interreg llI-A (Espafia-Portugal). En el que participan como asociados la Universidad de Huelva, la
Universidad de Faro, el Instituto Politécnico de Beja y la Diputacién Provincial de Huelva. Este proyecto
consiste en la formacion de dinamizadores juveniles para el desarrollo de acciones preventivas ante el
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consumo abusivo de drogas en los entornos universitarios. En sinfesis, tras seleccionar estudiantes
universitarios de los diferentes campus que participan en la experiencia, los formamos en competencias
relacionadas con la animacién de acciones preventivas que supongan planteamientos vitales que superen
los habitos de dependencias, especialmente del consumo de sustancias nocivas para la salud, entre los
estudiantes. Una vez formados tendrén que disefar un proyecto de infervencién que, deseablemente, se
pondrd en préactica en aquellos ambientes en los que se dan estos consumos.

FIGURA 1
Entorno de aprendizaje Drog@
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El modelo por el que optamos en el proyecto fue de cardcter generativo (Tirado, 2002), dado que
desde estos modelos los procesos de ensefianza se entienden muy abiertos en toda su configuracion. Estan
centrados totalmente en la cooperacién y generacion de conocimientos por parte de los estudiantes. La
finalidad es la bUsqueda de soluciones a problematicas de muy diversa indole. En nuestro caso, la proble-
matica era el consumo abusivo y dafiino de drogas entre los estudiantes universitarios y la bosqueda de
esfrategias preventivas que poner en marcha en los ambientes de consumo.

El proceso formativo se desarrollé en cuatro fases. La primera de ellas fue la fase preparatoria,
realizada de modo presencial, cuyos principales objetivos fueron la formacion de los grupos interuni-
versitarios de trabajo y que sus miembros se conocieran, para lo cual organizamos unas jornadas de
convivencia. La segunda fase consistié en el desarrollo de un curso, a través de una plataforma formativa,
basado en el aprendizaje cooperativo que mds adelante describiremos. La tercera fase consistié en la
elaboracién de proyectos de intervencion por parte de cada grupo de trabajo. Estos proyectos podian tener
un cardcter preventivo, asistencial, global, alternativo, asimismo podian estar orientados para su puesta en
practica en una o varias de las regiones implicadas en el proyecto. La cuarta fase consistio en la puesta
en marcha de algunos de los proyectos, seleccionados por una comision integrada por profesores y
estudiantes (Figura 2).
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FIGURA 2
Constitucién de grupos de aprendizaje y proceso formativo en Drog@3
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El principal recurso en que se apoyd el proyecto fue la plataforma educativa WebCT. Esta
herramienta nos permite, entre ofras cosas, organizar grupos de trabajo. Esta facilidad supone, principal-
mente, que cada grupo puede contar con un foro particular y un espacio privado en el que sus componentes
pueden compartir sus materiales. Se organizaron diez grupos integrados por estudiantes de las distintas
universidades cada uno, de este modo fomentamos procesos de comunicacion intercultural coherentes con
la bisqueda del debate y sintonia entre estudiantes de diferentes paises, regiones y universidades, tal y
como definimos en el proyecto Drog@3.

Por tanto, lo que buscamos, en sintesis, era provocar procesos de creacién de comunidades de
aprendizaje tomando como punto de arranque problematicas reales y auténticas que cada grupo tenia que
resolver de manera colaborativa.

Cada uno de los diez equipos contd con un profesor, de una de las tres universidades integrantes
del proyecto, encargado de la solucién de dudas y la evaluacion de los trabajos, y un dinamizador,
estudiante de anteriores ediciones del proyecto, cuya funcion consistidé en animar y orientar la participacion y
el trabajo del grupo.

El entorno de aprendizaje esta configurado por una serie de herramientas predisefiadas como son:
guia diddctica, calendario, comunicaciones, contenidos, grupos de trabajo y evaluaciones. Estas herra-
mientas fueron adaptadas al enfoque didactico del proyecto, de modo que la articulacion de las mismas nos
permitié crear un entorno 0til para el desarrollo de comunidades de aprendizaje que facilitara el aprendizaje
cooperativo entre sus miembros.
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FIGURA 3
Herramienta de contenidos del proyecto Drog@
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La herramienta contenidos la disefiamos como un banco de recursos en el que los estudiantes
podrian encontrar materiales multimedia, documentos complementarios, sitios web relacionados,
presentaciones multimedia, bibliografia... Cada uno de estos materiales se organizé en torno a cinco
maodulos formativos, tanto en lengua portuguesa como espafiola, para cuya definicion partimos del andlisis
de las competencias generales del dinamizador que queriamos formar.

En cada modulo se planteaba una cuestion cuyo objetivo era generar un debate entre los compo-
nentes de cada grupo de trabajo. Se trataba de plantear cuestiones que pudiesen generar varias soluciones
alternativas igualmente validas pero que exigiesen un proceso de documentacion previo, un debate entre
companferos y la elaboracion de una respuesta debidamente argumentada.

La herramienta grupos de trabajo, como hemos adelantado, nos permitié organizar diez grupos de
trabajo, cada uno de ellos contaba con un espacio virtual para la carga y descarga de documentos
de trabajo, y un foro privado para el debate y la comunicacion entre sus componentes. La herramienta
comunicaciones contaba, también, con ofros canales como el chat y el correo electrénico.

El objeto del proyecto era hacer que estos grupos de aprendizaje evolucionaran a comunidades de
aprendizaije, cuyo proposito fundamental es la generacion colaborativa de conocimientos. Para ello tuvimos
en cuenta las recomendaciones de Wilson, Ludwing-Hardman, Thornam y Dunlap (2005), y tratamos de
desarrollar las condiciones adecuadas para que se pudieran dar los rasgos que caracterizan las
comunidades virtuales de aprendizaje (Tirado, Guzman y Toscano, 2004; Tirado, Méndez y Aguaded, 2008).
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FIGURA 4
Grupos de aprendizaije en el proyecto Drog@3
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Respecto al protocolo de trabajo en equipo de los grupos a fravés de la plataforma, éste
comenzaba con la eleccién de un coordinador en cada médulo, dedicado a la organizacion y sintesis de la
informacién. Una vez elegido el coordinador del médulo, el propio grupo organizaba la dindmica de trabaio,
diferenci@ndose dos modos alternativos:

1) ESTILO CENTRIPETO. En este estilo cada compafiero elabora la respuesta a la tarea de forma
individual y la envia al coordinador del médulo tematico para que confeccione una respuesta
global que integre y sintetice las aportaciones de cada colega.

2) ESTILO ESPIRAL. Este estilo implica que uno de los compafieros comienza elaborando una
primera respuesta a la cuestion, que un segundo colega enriquece y asi sucesivamente hasta
llegar al coordinador del médulo tematico que elabora la respuesta definitiva que serd la que
se entregue para su evaluacion.

4. Objetivos de la investigacion

Este trabajo se sitba dentro de las lineas dedicadas al estudio de la aplicacion de las telecomu-
nicaciones al dmbito educativo, centrdndonos mas concretamente en el uso de las plataformas educativas
para la creacion y/o mantenimiento de comunidades de aprendizaje (Rovai, 2002; Wilson, Ludwing-
Hardman, Thornam y Dunlap, 2005).

Entre los diferentes rasgos que caracterizan a las comunidades de aprendizaje, nos centramos en el
andlisis de la colaboracion e interaccion del grupo, asi como del senfimiento de comunidad. Con el andlisis
de los registros de participacion en los foros pretendemos acercarnos al conocimiento de ambos aspectos.
Concretamente, los obijetivos que nos planteamos en esta investigacion fueron los siguientes:
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e |denfificar diferentes modelos de progreso de las interacciones a lo largo del proceso formativo
que puedan servir de referencia para comprender la evolucion de los grupos de aprendizaje on
line.

e Encontrar indicios asociados al sentimiento de pertenencia al equipo y cooperacion entre sus
miembros que nos permitan comprender el éxito en la creacion de un grupo de aprendizaije.

e Analizar el factor “presencia social” en el proceso de evolucion de los grupos en los diferentes
modelos seleccionados para la investigacion.

e Aportar un modelo de observacion directa que considere el factor tiempo, en el andlisis de los
procesos de creaciéon de grupos de aprendizaje a través de plataformas.

5. Disefio de la investigacion

Desde una perspectiva metodolégica esta investigacion tiene naturaleza cualitativa y finalidad
exploratoria y descriptiva. La muestra la constituye una seleccion de grupos creados en el proyecto Drog@3.
Los criterios usados para seleccionarlos fueron la frecuencia de intervenciones y la discrepancia de su
desarrollo. Por tanto, los grupos que presentamos en este arficulo son una seleccién de aquellos grupos
donde mas participacion hubo, con evoluciones diversas. Los alumnos se asignan a los grupos aleatoria-
mente, atendiendo exclusivamente a que en cada uno de ellos haya representacion de cada una de las tres
universidades participantes en el proyecto.

Como Unico instrumento el andlisis de contenido de la participacion registrada en los foros creados
para cada grupo en la plataforma.

Optamos por esta técnica de observacion directa con el propésito de definir, con mayor objetividad
la frecuencia de participacion de cada miembro y los tipos de interacciones que se desarrollaron. Este tipo
de andlisis se viene haciendo en los estudios sobre comunidades virtuales de aprendizaje (Fahy, 2003;
Rourke y Anderson, 2002; Wasson y Morch, 2000; Heift y Caws, 2000; Fahy, Crawford y Ally, 2001), si bien, no
contemplan el andlisis longitudinal de las interacciones producidas. Las variables analizadas son tres:

e La evolucion de las interacciones a lo largo del proceso, diferenciando entre interacciones
organizativas, aditivas y afectivas.

e El sentimiento de comunidad, diferenciando entre el sentido de pertenencia al grupo y el de
cooperacion, ambos manifiestos en la direccion y frecuencia de las intervenciones individuales.

e La sensacién de presencia social que tiene el grupo, como factor condicionante en la creacién
de una comunidad de aprendizaje, materializada a través de la participacion del dinamizador
del foro y de una jornada de seguimiento realizada en los Gltimos dias del tercer médulo.

Las variables consideradas se adecuan a la tipologia de interacciones en grupos de aprendizaje on
line realizada por Hare y Davis (1994) diferenciando entre interacciones de origen socio-emocional e
interacciones centradas en la tarea. Mientras que las primeras surgen espontdneamente, estdn
relacionadas con mensajes de empatia (McMohon, 1997) o con la manifestacion de asuntos personales
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(Cutler, 1996) y buscan la relacion con los compaferos, las segundas tienen como propésito la realizacion de
las tareas asignadas, en este caso dar respuesta a las cuestiones planteadas a modo de problema. Para el
caso de este estudio, las interacciones basadas en la tarea las hemos diferenciado entre interacciones
organizativas y aditivas. Las primeras se refieren a la organizacion del trabajo en equipo, mientras que las
segundas son las centradas en el contenido (conceptos, aportaciones documentales, sugerencias proedi-

mentales...) de la tarea.

CUADRO 1
Sistema de categorias para el andlisis de los registros

CATEGORIA

DEFINICION

EJEMPLOS

Participacion afectiva

Participaciones cuyos obijetivos son
la animacién del grupo y/o el
contacto afectivo a efectos de
mantener la cohesion entre los
componentes del grupo.

jHola a fodos!

Soy laura, de la Universidad de Huelva. Solo
queria decir que lo pasé muy bien en la
convivencia y que espero que nos veamos fodos
en la siguiente.

También queria darle la bienvenida a David
Silva a nuestro grupo, y pediirle que si puede y
tiene, nos mande como archivo adjunto una foto
suya para que fodos podamos conocerle, sno?

(Mensaie, 75, laura.pardo.F, martes, abril 18,
2006, 23:43)

Participacion
organizativa

Participaciones cuyos propdsitos
son la organizacién, distribucion de
las tareas y el mantenimiento del
contacto entre los miembros del
grupo para la solucién del
problema propuesto en el médulo
en la fecha prevista.

Con respecto a este méaulo, estoy de acverdo
con que Laura sea la coordinadora de nuevo.
Empezad ya con las aportaciones para hacer un
buen trabajo y sacar oftro 10.

Un saludo a fodos,
FRAN.

(Mensaie, 757, franciscoj.coronel, miércoles,
junio 14, 2006, 12:2)

Parficipacion aditiva

Participaciones centradas en el
contenido de la propia tarea. Ya se
trate del envio de informacion para
incorporarla a la sintesis final, o
bien someterlos a juicio critico, asi
como comentarios criticos acerca
de cualquier asunto.

Ola a fodos!
como estdo a correr as coisas?

se fiverem ddvidas podem falar comigo ou com
0s professores.

Recomendo como leitura para a realizagdo
deste médulo os livros de Daniel Goleman sobre
inteligéncia emocional. Bom trabalho!

(Mensaje 54, jose.camacho.beja, sdbado, abril
8, 2006, 15:54)

La presencia de estas variables responde a la bUsqueda, en un primer acercamiento al fema, de la
identificacion de la importancia que cada una de estas dos grandes categorias de interacciones tienen en el

desarrollo de las comunidades.

Para el andlisis longitudinal de los registros utilizaremos como segmento temporal la fecha de
entrega de la tarea de cada médulo, registrada en los foros de discusién de cada grupo, diferenciando cinco

cortes, fantos como modulos.
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6.  Analisisy discusion de resultados

Tras el andlisis de los datos hemos identificado cuatro modelos de desarrollo de las interacciones
que, debido a sus discrepancias, conviene analizar. Asimismo, en el andlisis de cada modelo podemos
comprobar el peso que tiene cada tipo de interacciones. Los modelos identificados fueron denominados:
a) crecimiento agudo final, b) crecimiento discrefo y progresivo; c) estable con compensacion afectiva; y
d) decrecimiento progresivo.

MODELO A
Crecimiento agudo final

INTERACCION RECEPTOR
[ =4 @] c —
10 £ i) S| _ . o
S| | 8|s§/ 8|zl |= =238
Emisor e | 2| 8|52 2 5 3 g c | 5 =
S o E |5 E| 5 s] i} S S 2 £
€E 3| 8|<g|lo |~ |=|s5 |2 |08
O w = c =
a < o = Aa
Joana 10 1 6 2 1 X 4 4
Maura 9 3 5 8 X 1
Joana V. 4 2 1 3 X 1
Daniel n 6 5 8 2 X
Cristina 10 3 7 2 6 1 2 X 1
Dinamizadora 10 5 3 2 8 1 X
54 15 26 12 34 4 4 0 5 4

Modelo de crecimiento agudo final (Grupo A)

40

35 /

30 /

25 O Adicion informacion
Jornada . —

20 presencial O Interactiva-organizativa

15 \ / B Afecto-Animos

10 ¥ /

5 i\/,
0
Mbdulo 1 Médulo 2 Médulo 3 Mbédulo 4 Médulo 5

Este modelo se caracteriza por tener un aumento agudo de la interaccion al final del curso precedi-
do de un descenso previo de la participacion en la etapa media del curso, coincidiendo con uno de los
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encuentros presenciales del proceso formativo, en el que la actividad cooperativa para la resolucion de la
tarea del modulo se realizd presencialmente.

En este modelo se aprecia la presencia de intervenciones de afecto al inicio y al final del periodo,
predominando las de cardcter organizativo, dandose al final un incremento del intercambio de informacién y
documentos relacionados con la tarea. Se observa que las participaciones afectivas predominantes en el
comienzo del curso van cediendo protagonismo a las centradas en la tarea, sean organizativas o aditivas.
Esto nos lleva a pensar en el posible rol de impulso que juegan las interacciones emotivas o de relacion
afectiva hacia el desarrollo de la tarea académica. En todo caso, este crecimiento positivo de las
interacciones nos permite pensar que la comunidad de aprendizaje llegd a materializarse, si bien al final del
proceso formativo.

El nmero de miembros que participan frecuentemente nos permiten inferir que existe, en general,
un sentimiento de pertenencia al grupo. Asimismo, también encontramos indicios que nos permiten suponer
que existid un sentido de cooperacién dado que casi la totalidad de las intervenciones se dirigen al foro
comun.

No obstante, no encontramos indicios que nos permitan suponer con claridad la influencia de la
presencia social, controlada a través de las jornadas de seguimiento y la participacion del dinamizador. Si
bien, en este modelo la participacion del dinamizador ha sido frecuente.

MODELO B
Crecimiento discreto y progresivo

INTERACCION RECEPTOR
[ =4 o c .
10 E | © S| — S
3 = S |6 S 2 <) Ie) k] 3
Emisor & | | X |sg 2| 8|2 5 | 2 =
K] o S | £ @ o) o = [ £
€ [ g |<s8| & aQ a (o]
<} Q = = <
a < o = a
Debora 18 10 5 3 X 0 2 1
Pablo 9 1 6 1 2 2 X 2 1 0
Maria 17 7 1 10 0 1 X 0 1
Rita 6 1 3 0 4 1 0 0 X 0
Dinamizadora 2 1 0 1 2 0 0 0 0 X
52 22 21 () 27 3 3 2 3 2
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Modelo crecimiento progresivo (Grupo B)

40
35
30
25 O Adicion informacion
20 Jornada O Interactiva-organizativa
presencial i
15 W Afectiva-Animos
5 .

0
Modulo 1 Médulo 2 Médulo 3 Médulo 4 Médulo 5

Este modelo de crecimiento progresivo se caracteriza por una participacion moderada a lo largo de
periodo formativo, en la que se manifiesta un ligero decrecimiento en la mitad del curso coincidiendo con las
jornadas presenciales que se desarrollaron con la intencién de consolidar lazos afectivos y organizativos
entfre los estudiantes. En este grupo, tal objetivo se alcanzé como queda de manifiesto en el gréafico, al
observarse un crecimiento acusado de las interacciones de cardcter afectivo, predominando sobre las
organizativas en las siguientes dos semanas. Asimismo, este paso del predominio de las interacciones
afectivas sobre las centradas en la tarea parece actuar como factor impulsor de interacciones organizativas
y aditivas, dado que estas aumentan en el tframo final igualandose, practicamente, con las primera. La
escasez de interacciones centradas en la informacion nos permite inducir el escaso peso que han tenido las
actividades cooperativas de generacion de conocimiento, reduciéndose a un mero reparto de tareas.

El sentido de pertenencia al grupo, identificado con la distribucién de la participacion entre los
miembros del grupo, vemos que no se reconoce, mas al contrario vemos que son dos los participantes que
acaparan la gran mayoria de las intervenciones. Si bien, encontramos que se da un sentido hacia la
cooperacion reflejado en la escasez de participaciones bipersonales y en el nimero de intervenciones
compartidas en el foro coman.

Encontramos indicios que nos hacen pensar en la influencia de la “presencia social” materializada
en las jornadas iniciales y de seguimiento, asi como en la participacion del dinamizador. Por una parte,
encontramos que tanfo antes como después de la jornada la frecuencia de interaccién es practicamente
simétrica, si bien las interacciones centradas en la tarea ceden protagonismo a las de cardcter afectivo.
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MODELO C
Estable con compensacion afectiva

INTERACCION RECEPTOR
c o c —
$ | £ | S S| — S
. 8| 5| 8|88/ 8 e|le|lel=z |8k
Emisor g 5 g |2 ¢g] ¢ S 3 c 3 5 =
£ 3|58 8 ||| ]|° = ¢
O 4 = s =
a << o = o
Mario 18 6 6 12 X 1 1
Laura 31 14 n 5 16 4 X 1 2
Dinis 4 2 1 3 1 X
David 4 1 3 4 X
Marisa 6 1 1 4 1 1 X 1
Dinamizadora 23 15 6 2 18 1 1 X
86 37 25 18 57 4 3 1 5 1 1
Modelo estable con compensacién afectiva (Grupo C)
40
35
30
Jornada
25 presenciat /\ . .
/ O Adicion informacion
20 1 O Organizacion
15 4 ¥ / W Afectiva-Animos
i 4

5

0
Modulo 1 Médulo 2 Médulo 3 Médulo 4 Médulo 5

Este modelo se caracteriza por tener una participacion elevada y constante durante todo el periodo,
alterada por la jornada de seguimiento. Esta jornada produce un decrecimiento de la participacion on /ine
durante el tercer tramo, dado que el trabajo en equipo se desarrolla de manera presencial. Tras el encuentro
se produce un incremento notable de todos los fipos de interacciones en la misma medida. En el framo final,
el grupo vuelve a tener una participacion notable, semejante a la registrada durante el segundo tramo, con
un equilibrio entre los distintos tipos de interacciones. Cabe destacar el papel compensador de las participa-
ciones afectivas, presentes durante todo el periodo pero més frecuentes en las etapas de menos presencia
de participaciones organizativas o de contenido. El predominio notable de las participaciones afectivas
durante el primer tramo, seguido de un incremento de las centradas en la tarea, constituye un indicio que
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nos hace creer en el valor de este tipo de interacciones de carécter emotivo como estimulo para actividades

mas académicas.

La distribucion de la participacion entre los componentes del grupo y el notable predominio de las
intervenciones dirigidas al foro coman indican sentimiento de pertenencia al grupo y un sentido de

cooperacion, respectivamente.

El efecto de la presencia social, materializada a través de la jornada intermedia de seguimiento, se
pone de relieve en el destacado aumento de la participacion tras la misma. Asimismo, la participacion del
dinamizador, como medida de presencia social, coexiste junto a este sentimiento de pertenencia y sentido

de cooperacion del grupo.

MODELO D
Decrecimiento progresivo

INTERACCIONES RECEPTOR
c o c —
O O S o
g £ | % lsgl 3 s 8|8 o3
Emisor & ? N2l 2 5 S| 2| 8 £ g | N
2 L S |TE| o & = o c 5 I IS
€ = g |<8| © = | < | S g
o 2 = c =
a < o = (&)
Rui 1 6 29 4 32 X 1 2 1 1 1 1
Marta 5 3 2 1 X 1
Mariza 4 4 3 2 X
Antonio 2 2 2 X
Carmen 10 4 5 9 1 X 1
Ana 7 1 6 5 1 X
Dinamizador 13 7 4 1 n X
82 18 53 5 64 4 2 2 1 2 2 1
Modelo decreciente. Desequilibrio participativo (Grupo D)
40
35
30 A

Jornada

25 plcacnbiai
20 - \
15 N

10 -

.

A Adicién informacion
O Organizacién
M Afecto-Animos

Médulo 1 Médulo 2 Maodulo 3 Maodulo 4 Maodulo 5
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Este modelo se caracteriza por un descenso notable de las interacciones hasta el tercer médulo que
continda hasta el final de curso de forma mas moderada. En este grupo predominan las participaciones de
cardcter organizativo, si bien al comienzo también aparecen algunas manifestaciones de afecto y animo. En
consecuencia, no consideramos que se haya llegado a dar un proceso de cooperacién en la realizacion de
la tarea. Hay que destacar, en concordancia con los datos anteriores, que el volumen de participaciones
afectivas al comienzo del curso y en los primeros tramos resulta escasamente significativo respecto al
conjunto de las participaciones, predominando las organizativas. Esta escasez de relaciones afectivas puede
ser uno de los factores que nos ayuden a comprender el decrecimiento de las interacciones de este grupo.

El hecho de producirse una concentracién notable de la participacion en uno de los componentes
del grupo nos lleva a concluir que no ha llegado a crearse un sentimiento de pertenencia. Asimismo, las
numerosas interacciones bidireccionales, en detrimento de intervenciones dirigidas a todo el grupo, puede
ser un indicador de la ausencia de un sentido comdn de cooperacion. Por tanto, consideramos que en este
caso no se ha llegado a crear un sentimiento de grupo, lo que ha llevado a su préctica desaparicion.

En este caso, la presencia social del dinamizador, asi como la jornada de seguimiento poco o nada
han podido hacer para la generacion de una comunidad de aprendizaije.

En conclusion, nos enconframos con un caso en el que la monopolizacion de la participacion, que
deriva en una ausencia de cooperacién, unida a las escasas manifestaciones de relaciones afectivas llevan
al grupo a su desaparicion.

/. Limitaciones y sugerencias para estudios futuros

Hemos encontrado indicios que nos permiten continuar creyendo en la importancia que tiene, en la
creacion de grupos de aprendizaje, el sentido de pertenencia al grupo, el sentido de cooperacion y el
equilibrio entre los distintos tipos de interacciones, centradas en la tarea del grupo, en el contenido y
afectivas. No obstante, cabria preguntarse por los factores personales (estilos de aprendizaje, expectativas
individuales, rasgos de personalidad, competencias de cooperacion en el aprendizaije, etc.) y ambientales,
siguiendo a Hare y Davis (1994), que condicionan las interacciones, y demds variables constitutivas del
proceso de formacion de grupos. Para ello, serd@ necesario diversificar los instrumentos de recogida de datos
en este tipo de estudios. Combinados con el andlisis de registros, instrumentos como los grupos de
discusion, entrevistas y cuestionarios aportarian datos cuantitativos de covariaciones, correspondencias, etc.
entre factores como el entorno tecnolégico, los de cardcter personal y los propios que caracterizan la
esfructura y el progreso de un grupo de trabajo hacia una comunidad de aprendizaije. Este tipo de trabajos
nos permitirdn mejorar la comprension de los procesos comunicativos en entornos virtuales de aprendizaje y
obtener resultados mas sélidos y generalizables.

En todo caso, hemos de asumir que la constitucion de grupos virtuales de aprendizaije, tal y como
ocurre con cualquier tipo de grupo, es un proceso progresivo de desarrollo. Es decir, los grupos creados
fisicamente necesitan tiempo para que se conozcan sus miembros, establezcan sus normas de funciona-
miento, resuelvan sus conflictos y se constituyan emocionalmente como tales. Por tanto, creemos necesario
realizar estudios que continGen indagando en el progreso de los procesos de interaccién para la constitucion
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de verdaderas comunidades virtuales de aprendizaje (Purnell, Cuskelly y Danaher, 1996; Garrison, Anderson
y Archer, 2000, 2001).

Ya se han realizado diversas matizaciones respecto a las intervenciones diferenciando entre:
participacion aditiva o relativa al tema del foro, participacion interactiva o relativa al flujo discursivo,
participacion directiva o tendente a mantener el flujo del foro, participacion disruptiva o relativa a diversos
temas y participacion anémala o inesperada (Constantino, 2004; cit. por Jerénimo y Aguilar, 2006). Otra
tipologia interesante es la utilizada por Fahy (2003), diferenciando entre el tipo de cuestiones planteadas
segin el tipo de respuesta (univoca o abierta) y la participacion de los estudiantes en el proceso de solucion
del problema. Concretamente diferencia, por una parte, cuestiones horizontales y cuestiones verticales,
segln si exigen respuestas abiertas o univocas, respectivamente, y por ofra, participaciones diversas de los
alumnos, tales como reflexiones, aportaciones de informacion o referencias, animacién al grupo vy citas.
Convendria ampliar el tipo de contextos de aprendizaje on /ine y tipos de tareas a resolver de modo
cooperativo que, supuestamente, movilizarian otro tipo de infervenciones que enriquecerian las conclusiones
de este estudio respecto al desarrollo de los procesos de construccion de conocimientos de forma
cooperativa.

El andlisis de registros de interaccion nos permite analizar, de forma directa y en profundidad, toda
esa serie de factores que hacen crecer y definen a un grupo de aprendizaje, y también sus condicionantes
(distancia transaccional, presencia social...). Cabe, por tanto, confinuar buscando evidencias que
demuestren que la interaccién on /ine entre comparfieros posibilita el apoyo mutuo, el desarrollo personal,
social y cognoscitivo, permitiendo la creacion de una comunidad de aprendizaje que atienda a las
necesidades colectivas e individuales de sus participantes (Purnell, Cuskelly y Danaher, 1996; Garrison,
Anderson y Archer, 2001).
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