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Este articulo revisa el campo del denominado «Aprendizaje cola-
borativo ayudado por ardenador», mostrando algunos de los problemas,
asi como sus posibilidades. En segundo lugar, realiza un andlisis de los ti-
pos de tareas que son adecuaduas para poder ser colaborativas, dentro de
lq idea de encontrar tareas que sean auténticamente interdependientes y
no simples agregados de subtareas. Finalmente, plantea algunas ideas so-
bre los problemas que se derivan de considerar el aprendizaje colabora-
tivo en relacion a una zona de desarrollo préximo de naturaleza grupal.
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This paper is a review of the field known as «Computer-supported
collaborative learning», presenting its potential advantages and some of
its problems. It analyses the types of tasks that are well designed for col-
laborative activity, in an attempt to find genuinely interdependent tasks
rather than mere subtasks that follow each other. Finally, the article men-
tions difficulties encountered in conceiving collaborative learning as a
zone of proximal development in the context of a group.

Key words: Collaborative learning, task analysis, proximal deve-
lopment zone.

El objetivo de este articulo' es presentar un nuevo campo educativo, el de-
nominado aprendizaje colaborativo asistido por ordenador, y en especial algunas
de las dificultades que se presentan al abordar el disefio de tareas colaborativas,
con énfasis en la ensefianza superior,
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El aprendizaje colaborative

El aprendizaje colaborativo es habitual en diversas formas de ensefianza
como trabajo en equipe, normalmente en forma de «proyectos». De hecho, sus
origenes estdn en concepciones no individualistas de 1a educacion, en el trabajo
de maestros durante décadas, asi como en movimentos pedagoégicos. Sus de-
fensores siempre han resaltado sus efectos sobre la dinamica del grupo, la ma-
yor Integracidén y motivacion de los estudiantes, asi como los propios resultados
del aprendizaje. Sin embargo, menos atencion se ha prestado a los miltiples ca-
sos en los que no funciona como se espera, o cuando se producen varios efectos
no deseados (como la no colaboracién, o ¢l que miembros de un equipo utilicen
el trabajo del resto, o simplemente el que un individuo se aproveche de los re-
sultados para fines propios), aunque en general se consideren menores que sus
ventajas.

Se trata, pues, de un campo prictico que combina una cierta tradicion pe-
dagégica, basada en concepciones «progresistas» sobre la educacién, con un
conjunto de saberes sobre las formas organizativas de ]a accién educativa, no
muy teorizado, y sobre el que hay relativamente pocos conocimientos psicold-
gicos y pedagdgicos, mas alld de referencias generales a las teorias marco en las
que estas practicas suelen englobarse.

Otro de los origenes historicos del aprendizaje colaborativo es el trabajo
colaborativo, y en especial el caso en el que las actividades de trabajo conjunto
estan asistidas por ordenador, bajo formas de trabajo en grupo y teletrabaje. El
campo del «Computer Supported Collaborative Work» (CSCW) ha tenido un
avance muy rapido, por las propias necesidades sociales, creando herramientas
especificas, v se puede considerar el antecesor inmediato del CSCL (Computer
Supported Collaborative Learning). Tanto uno como otro responden a la evolu-
cidn social y a los cambios en las formas de la divisién social del trabajo, que re-
quieren la subdivisién de actividades de produccion complejas y la consiguiente
reparticidn de tareas entre diferentes actores, separados a veces por la distancia,
y desempeiiando formas especializadas de trabajo. En ese contexto, las capaci-
dades o competencias a ser aprendidas se han modificado en algunos casos, re-
quiriendo no sélo capacidades especializadas en ¢l interior de un sisterna de tra-
bajo sino también, v muy especialmente, el aprendizaje del trabajo en equipo
como forma habitual de desempeiiar los aprendizajes logrados.

El aprendizaje colaborativo, en una primera lectura, tiene pues una doble
dimensidén: colaborar para aprender y aprender a colaborar.

El caso de las herramientas informaticas para apoyatlo tiene apenas una
década, pero ha generado un gran nimero de prototipos, experiencias, CONgresos
y publicaciones (http://www.oise.utoronto.ca/cscl). Hay varias maneras de acer-
carse al CSCL: considerarlo desde un punto de vista més tecnoldgico, como un
medio para disefiar el trabajo en equipo, o bien verlo méas como un nuevo para-
digma instructivo (Koschmann, 1996).

En general, se entiende el CSCL basado en varios enfoques recientes den-
tro del campo psicoldgico y antropolégico de la educacion y del aprendizaje: la
cognicidn situada (Brown ez al., 1989, Lave 1988), compartida (Resnick et al.,
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1994), distribuida (Salomon, 1993}, el enfoque sociocultural (Vygostski, 1995),
¢l constructivismo social (Duffy and Cunningham, 1996; Duify, Lowyck, y Jo-
nassen, 1992}, la Teoria de la Actividad (Cole y Engstrom, 1993), asi como las
variantes de todos ellos. Todos estos enfoques tienen, al menos, un aspecto en
comun: rechazar el marco de analisis individualista de la psicologia anterior
(conductisme y cognitivismo), enfatizando y prionzando la realidad social
como origen de las cogniciones individuales.? El origen mas remoto de esta idea
esta en la obra de Vygotski, quien defendid que las cogniciones individuales pri-
mero se tenian que haber dado en relaciones sociales y que a través de éstas se
habian incorporado (o interiorizado, o apropiado) al sistema mental de cada in-
dividuo.

Desde sus aspectos tecnolégicos, las aplicaciones CSCL son variadas.
Como han sefialado Kolodner y Guzdian (1996), soportan tanio comunicaciones
asincronas como sincronicas, colaboractones locales o remotas, directas e indi-
rectas, cumpliendo funciones muy variadas: siendo soporte para la discusién y la
bisqueda de sentido (los Dynagramas y el CoVis de Pea), facilitando la cons-
truccion del conocimiento (Scardamalia y Bereiter, mediante el CSILE), propor-
cionando capacidades de archive y memoria externa para el trabajo del grupo,
permitiendo la comunicacion con comunidades alejadas (de nuevo el CSILE, pero
también muchas otras aplicaciones), promoviendo el tipo de reflexién que acon-
tece en procesos colaborativos (Feltovich et al., 1996), y también permitiendo
que los profesores puedan planificar e implementar actividades colaborativas. A
esta larga lista de funcionalidades se podrian todavia afiadir otras refacionadas
con la bisqueda de informacién, el soporte tutorial, etc. {para una visién de pro-
yecios actuales, Eisendtadt y Vincent, 1998).

Kolodner y Guzdian sefialan que quizas el aspecto diferencial y especi-
fico que se encuentra a través de tantas aproximaciones diferentes es como el
«Learning 1n most of the situations reported in this book referes to constructing
a deep understanding of something, not merely being familiar with concepts.
Deep understanding is the explicit goal in the activities that use CSCL software»
(Koledner y Guzdian, 1996, pp. 310-311). Sin embargo, otros autores ofrecen
una visién mds general, seiialando codmo las herramientas permiten diferentes
tipos de funcionalidades: informativas, comunicativas, para el trabajo en grupo
o0 simplemente como recursos para los estudiantes. Muchas de estas funcionali-
dades se [ogran mediante herramientas tecnolégicas ya conocidas, como el co-
rreg electrénico, los sistemas de conversacidn en tiempo real {chats), o los sis-
temas de discusién abierta asincronos (los denominados «foros» y listas de
discusion).

Dada la situacién actual del sistema educativo, estas funcionalidades mads
genéricas parecen tener un lugar muy importante, pues muchas experiencias co-
laborativas van a iniciarse simplemente como formas de crear grupos de trabajo

2. Sin embargo, mas alld de esle aspecto comin, los enfoques nombrados tienen sus propias diferencias (p.e. Pea, 1993;
Perkins, 1993; Nardy, 1996; Bereiter 1997; Wenger, 1998}, que responden tante a tradhciones distintas como a sus pro-
pios desarrollos. En algunes casos, los intentos por encontrar un apoyo tedrico adecuado hacen que estos enfoques se tra-
ten de maneras parecidas en el contexto de justificar una propuesta determinada de C5CL. Crook {1996} v Dillenbourg,
Baker, Blaye, y O'Malley, {1994} son revisiones de conjumo del campo.
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apoyados en Internet. La experiencia basada en WebCT (el software comercial
mas utilizado en universidades) va en ese sentido: WebCT permte a los profe-
sores utilizar de forma sencilla recursos distribuidos para clases semipresencia-
les 0 no presenciales, incluyendo herramientas colaborativas basicas pero com-
pletamente integradas en un entorno web, en el que se Incluyen también
herramientas informativas y comunicativas. Otros entornos comerciales como
LearningSpace, de Lotus-IBM, ¢ OLA, de Oracle, insisten mads en la organiza-
cién general del curriculurn, la capacidad del profesor para organizar los dife-
rentes niveles de acceso, la reutilizacion de cursos, asi como en las herramientas
comunicativas y la inclusién de materiales multimedia, que en aspectos colabo-
rativos. La realidad es que se trata mds de entornos para la ensefianza distribuida,
(localmente, por Intranet o por Internet) que de entornos verdaderamente cola-
borativos. El modelo pedagdgico subyacente es claramente transmisivo: el pro-
fesor organiza la ensefanza, decide qué cursos se deben seguir, en qué orden y
con qué ritmo. Si el alumno tiene hbre accese, puede elegir muchos aspectos,
pero sicmpre se encuentra con cursos tradicionales de los que tiene que aprender
los contemdos, normalmente de manera individual y en una relacién privada con
los cursos y el profesor.

Junto a estas visiones tecnoldgicas del CSCL, que lo enfocan como un
campo practico, muy cercano a las formas de enseianza semipresencial y a dis-
tancia, unidas a veces bajo la denominacién de «campus virtual», existe un and-
lisis conceptual y tedrico, que estd yendo mads alld de la reflexién del propio
campo del aprendizaje colaborative presencial, por la propia necesidad de re-
pensar unos conceptos que estan, en general, poeco o mal definidos pero que no
pueden trasladarse a sus versiones tecnolégicas con un grado tan elevado de in-
definicién.

Dillenbourg (1999) realiza este tipo de andlisis al mostrar ¢émo la nocién
misma de «aprendizaje colaborativo» no deja de ser un cajén de sastre en el que
todo cabe. El aprendizaje colaborativo es, ante todo, un tipo de situacién. Situa-
cidén mal definida, como decimos, en 1z que se pueden incluir desde dos hasta un
mimero indeterminado de participantes, unidos para tareas simples o complejas,
breves o de duracién semejante a un curso académico, celaborande o simple-
mente trabajando juntos, con medios y estrategias muy diferentes, o con formas
de comunicacién también variadas, compartiendo presupuestos culturales o sim-
plemente unidos para esa situacion concreta. Tal variacion hace que sea muy di-
ficil extrapolar resultados empiricos de un tipo de situacidn a otra, por mas que
todas sean denominadas «colaborativas».

Pero el anilisis de Dillenbourg va mucho mds all4, mostrando cudles son
los ejes en torno a los que se organiza la nocion de aprendizaje colaborativo: si-
tuacién, interaccion, resultados del aprendizaje, asi como los subcampos de
andlisis y de investigacidn. Uno de ellos vos parece particularmente importante:
el de la constitucién de una base comuin (grounding) para el entendimiento en-
tre los agentes que colaboran, es decir el que necesarlamente tengan que com-
partir una minima definicidén de la situacién en la que se van a realizar las tareas
conjuntas (Clark y Brennan, 1991; Teasley y Roschelle, 1993; Baker ¢t al.,
1999).
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La naturaleza de la colaboracion

Otro de los problemas es la naturaleza de la colaboracion gue se consigue
mediante las herramientas informdticas. A pesar de no ser muy diferente de la
que acontece en la interaccidn cara a cara o presencial, algunos autores han ex-
presado sus dudas al respecto.

Por ejemplo, Kang (1998) revisa los efectos de la comunicacidén mediada
por ordenador (CMC) desde un dngulo positivo, al tomar como base un enfoque
sociocultural muy genérico. Pero ha sido Salomon (1992} el que ha planteado la
cuestidn del interés del CSCL desde el punto de vista de lo que denomina ‘impli-
cacion cognitiva’ de los aprendices ({earners) que se logra en gran medida me-
diante la creacién de una «interdependencia genuina», es decir la necesidad de
que los aprendices implicados en el proceso de colaboracion lo estén de tal ma-
nera que dependan unos de otros «genuinamente». Salomon sefiala tres rasgos:
1} compartir los recursos {(informacién necesaria, significados, concepciones y
conclusiones), 2) divisién del trabajo entre los miembros del equipo (roles dife-
renciados y complementarios para un objetivo) y 3) compartir la cognicién me-
diante una actividad conjunta realizada de manera explicita, de forma que pueda
ser examinada, cambiada y elaborada por los compateros.

Es evidente que la mayoria de los entornos colaborativos no retnen estas
caracteristicas. Wasson (1998}, en un trabajo en proceso, ha intentado identificar
los diferentes roles de los participantes segun la propuesta de Salomon. Para
ello, acude a la teorfa de la coordinacidn, que mtenta delimitar cémo los recur-
$0s, objetivos y tarea influyen en la definicién de roles y de los agentes resultan-
tes. Un sistema como el que propone, Netstrat, incorpora aspectos nuevos por lo
cuidado del disefio y las formas de incorporar interdependencia entre los dife-
rentes agentes.

Sin embargo, una parte de la idea de interdependencia supone, como su
nombre indica, que la propia tarea a realizar pueda ser interdependiente. Esto no
es obvio para muchos contenidos, y sf para otros. En general, las actividades que
contienen un componente complejo de accién y de toma de decisiones, activida-
des en las que existe un componente tecnoldgico importanie, 0 que requieren la
utilizacién simultdnea de distintos recursos, son candidatas para su divisidn en
subtareas interdependientes. Encontramos actividades de este tipo en la mayoria
de las actividades cotidianas y en las propias del mundo del trabajo. Otras acti-
vidades mds interpretativas no parecen fdciles de subdividir en partes interde-
pendientes ofy complementarias. Por ejemplo, el andlisis de textos literarios (al
menos el realizado de manera convencional), o gran parte def anélisis histérico,
por no hablar del filoséfico, o de cualquiera de las artes. En esos casos la activi-
dad estd mas orientada a ser realizada por una sola persona,

Pero la idea de dependencia no es exclusiva de las actividades y aprendi-
zaje colaborativo. Todos somos (inter)dependientes en muchos sentidos, y he-
mos aprendido a setlo por nuestro propio proceso de socializacion. Hay, al me-
nos, los siguientes tipos de dependencia:

— Dependencia comunicativa basica. El uso del lenguaje y de los sistemas
sociales de comunicacién. El lenguaje tiene una realidad social, que nosotros
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asumimos y que nos permite pensar: en cada momento no estamos negociando
significados, sino que sabemos utilizar una lengua de manera habitual, como ha-
cen las otras personas de nuestro entorno, asf como los sistemas de comunica-
cion y las normas sociales.

— Dependencia social genérica. Todas nuestras acciones y vida cotidiana
estan basadas en lo que A. Giddens denomina «sistemas expertos» (nada que ver
con la Inteligencia Artificial), es decir en sistemas en los que depositamos nues-
tra confianza: subir en un ascensor, tomar un avidn, comer un alimente envasado
por otros, etc.

~ Dependencia social especifica. Las comunidades de préctica: nuestro
(meso)entorno, en el que organizamos la actividad cotidiana, y actuamos de ma-
nera coordinada.

— Dependencia artifactual distribuida. Dependemos también, y mucho, de
las herramientas que utilizamos. No sdlo de las herramientas cognitivas, sino de
los objetos que utilizamos (Perkins, 1993).

Estas dependencias son competencias aprendidas, dindmicas, y «sobre»
las que acontece la actividad cotidiana, aunque muchas de ellas se tienen que re-
novar y readaptar ante situaciones nuevas: el acceso a nuevas herramientas
{Wertsch, 1998), l1a integracién en una nueva comunidad (Lave y Wenger, 1991),
el cambio cultural producido por la emigracion o simplemente el aprendizaje de
una nueva lengua. No todas son féciles, ni se pueden realizar sin conflictos, pues
la mayoria han sido internalizadas como una parte fundamental de nuestro sis-
tema de pensamiento, volviéndose no conscientes.

Tareas ¢ interdependencia

Las interdependencias colaborativas estdn organizadas sobre los anterio-
res tipos de dependencia, ¢ introducen aspectos de cambio tanto en los conteni-
dos y tareas como, a veces, en el uso de nuevas herramientas y la formacion de
equipos. Hay algunos aspectos especificos relacionados con el tipo de tarea (o
accién) que parecen relevantes para saber si una tarea es «interdependizable»,
mds alla de las dependencias «basicas» mencionadas.

a) El tamafio y «granularidad» de una accidn es un criterio para pensar en
st posible descomposicién en (sub)tareas. Tareas simples © muy pequefias no
pueden ser descompuestas, o bien tareas complejas que sean concebidas como
un todo. Los criterios para una posible divisién son o bien 16gicos o bien organi-
zativos (recursos), o ambos —como en Wasson, (1998).

Una subdivisién en tareas conlleva un andlisis jerdrquico (von Cranach,
1982), de manera que se pueda establecer la dependencia entre subtareas y tarea
principal. Los métodos para este andlisis son variados (Jonassen, et al., 1989),
incluso cuando se conciben desde un actor aislado.

La descomposicidn en subtareas y su organizacion légica resulta también
en una narrativa de las subtareas. A diferencia de lo que ocurre en muchas acti-
vidades cotidianas, en las que los actores recorren la narrativa en multiples di-
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recclones, el andlisis nos determina un camino ideal que suele considerarse pres-
criptivo. La diferencia entre un enfoque colaborativo y otro mds tradicional de
disefio instructivo basado en tareas es, precisamente, la reparticién de subtareas
entre diferentes actores.

Pero ademads supone una perspectiva entre la complementariedad de las
tareas. Algunas subtareas estdn encadenadas légicamente: por ejemplo, para hacer
un café exprés es preciso tener café molido, cafetera, agua, electricidad y un re-
ctpiente. Conseguir ¢ utilizar cada uno de estos recursos puede entenderse como
una subtarea {en algunos casos, tan stmple como coger ¢l recurso disponible),
pero la relacidn entre ellos no es uniforme.

Cada uno de estos recursos lleva una subtarea asociada. Las tres primeras
estdn agrupadas como subtarea para mostrar su no dependencia interna: son re-
cursos independientes, aunque los tres deben estar presentes para poder utilizar
la cafetera. Sin embargo, la relacién entre los recursos principales es procesual:
no se puede usar la cafetera sin tener todos los recursos anteriores, no se puede
recoger el café sin hacer funcionar la cafetera.

Un ejemplo més complejo nos muestra mejor una sitwacion disefiada en
base a la colaboracitn entre los diferentes participantes y la subdivisién de tareas
complejas. Como proyecto final de un postgrado universitario,’ los estudiantes
tienen que orgamizarse en equipos y realizar un producto multimedia, o, al me-
nos, el prototipo. El proyecto es muy complejo, dado que deben pasar por todas
las fases de realizacidn de un producto, desde proponer un tema y un enfoque,
defenderio ante sus compafieros, organizar el equipo, producir los contenidos,
defenderlo en puiblico ante asesores externos, realizar el interfaz grafico, los me-
dias necesarios, la programacidn, realizar pruebas de usuario, etc. La decision de
organizar €l proyecto de esta manera se tomo por dos motivos fundamentales:
trabajar en un proyecto real y no en gjercicios académicos, y «obligar» a los es-
tudiantes a realizar trabajo en equipo con division de roles. La siguiente tabla re-
sume los principales roles y actividades que se realizan.

Algunas caracteristicas de este entorno colaborativo son: ningtn estu-
diante tiene asignada una Unica tarea, todos tienen una tarea principal determi-
nada por el rol principal gue asumen, la asignacion de tareas depende de quién

Gestidn del | Calendario:| Programa-| Interfaz | Contenido | Presenta- | Producto
equipo versignes cidn clones Jinal
Roles/Tureas (%) beta piblicas
Director . L] . .
Programador ] . . *) L]
Especialista
&n contenidos » . . *

3. Bl gjemplo estd fomado del Master «Diseno y Desarrollo de Sisternas Interactivos Multimedia» (DIDSL) de la Univer-
sitat Politécnica de Catalunya y la Universitat de Barcelona, que venimos realizando desde hace cinco afios con la misma
metadologia.
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asume el rol de director del proyecto (y no de los profesores), si bien todas las
asignaciones son consensuadas, y las tareas centrales en las que todos participan
son las que suponen una exposicion publica del trabajo del equ1po Por otra
parte, el soporte tutorial que se da a los grupos consiste €n una reunion presen-
cial, semanal, para comentar la marcha del proyecto, ayudar en la toma de deci-
siones, analizar los problemas surgidos y, ocasionalmente, proporcionar ayuda
técnica. El resto del soporte es a través de correo electrénico y mediante facili-
dades para el uso compartido de recursos {campus virtual y servidor FTP).

Este entorno supone, desde el punto de vista del tamafio y «granularidad»
de las tareas, la posibilidad de subdividir la actividad global en tareas comple-
jas que, en ocasiones, deben ser realizadas por mas de un estudiante, y ademds
tener muchas tareas que se realizan simultdneamente, La complejidad es tan
alta que necesariamente ninguin estudiante puede realizar la totalidad del pro-
yecto, aunque tiene que ser capaz de entender lo que hace el resto del equipo y
poder presentarlo y defenderlo en exposiciones publicas. El proyecto global re-
quiere realizar tareas estratégicas y no solo tareas simples, ademads de hacer que
los estudiantes colaboren en sus distintas fases y no realicen simplemente un
proceso de cooperacidn.

La descomposicidn de una actividad en tareas es, pues, muy distinta segtin
el tamafio y complejidad de la actividad. Cuando la actividad es muy simple (pre-
parar café), su interés puede ser sélo operativo st se refiere al uso de herramientas
ofy técnicas todavia no aprendidas. Cuando es muy compleja, las tareas pueden
ser, a su vez, auténticas actividades en si mismas segun el tipo de andlisis que es-
temos interesados en realizar. Pero, sobre todo, muestra cdmo e} dominic de una
tarea o subtarea dentro de una actividad compleja no supone el deminio de la ac-
tividad en su conjunto. Este dltimo puato ha sido en muchas ocasiones enfatizado,
criticando la descomposicion de una actividad compleja en subtareas jerarquiza-
das segtin un orden de complejidad —como fundamento ltimo de la planificacién
de la enscfianza desde posiciones cognitivas {Gagné, Merrill, Jonassen ef al.,
1989)—, para resaltar cémo el dominic de las {subjtareas no lleva siempre aso-
ciado el dominio de la actividad. Sin embargo, en muchas ocasiones la realizacién
de una actividad compleja es un trabajo de equipo necesariamente y nunca de una
sola persona, por lo que la critica anterior debe matizarse en funcién de los obje-
tivos de aprendizaje: el aprendiz de sastre descrito por Lave {(Lave,1990; Lave y
Wenger, 1991) acaba dominando la totalidad del sistema, pero si su actividad se
viera incluida en otra de mayor tamafio y complejidad, que no pudiese realizar in-
dividualmente, no por ello dejarfa de saber lo ya aprendido y de poder ejecutarlo
en las situaciones adecuadas, ni probablemente seria necesario que pudiera domi-
nar la actividad més compleja en su conjunto.

b) Otro criterio, relacionado con el anterior, es el conjunto de competen-
cias requerido para realizar una {sub)tarea. Si las subtareas son dis{ribuidas, su-
pone gue los diferentes actores son capaces de realizar la subtarea encomendada
(incluso aunque las subtarcas se subdividan}, o bien que un actor més capaz
puede ayudar a los otros a realizarla.

Hablar en términos de competencia oy de capacidades supone, de alguna
manera, que los actores del entorno distribuido son capaces de realizar esa tarea
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por si solos, independientemente de que hayan aprendido a realizarla en un en-
torno social, o bien que la aprenderin a la vez que las realizan. Esta es una cues-
tién relevante para el aprendizaje colaborativo, pues es l6gico pensar que los re-
sultados del mismo deben incluir finalmente la autonomia de los aprendices
para realizar determinadas tareas o subtareas de manera auténoma, o la activi-
dad en su totalidad. Se trata, también, de cémo pensar el papel del individuo en
entornos distribuidos/colaborativos (Salomon, 1993), y que podemos ejemplifi-
car en la formacién universitaria, una de cuyas caracteristicas es la de acreditar
profesionales para determinados puestos en la vida social. Por ejemplo, un mé-
dico. Aunque es cierto que la mayoria de su trabajo profesional se realiza en
hospitales y en situaciones cognitivamente distribuidas y socialmente colabora-
tivas, no lo es menos que la mayoria de esa distribucidn y colaboracidn se rea-
liza por delegacidn, es decir porque el médico no puede realizar la actividad to-
tal por falta de tiempo y de recursos, pero no porque no haya aprendido como
realizarla: normalmente un electrocardiograma es realizado por una enfermera o
por otro personal sanitario, pero si el médico se encuentra solo {o trabaja en una
consulta propia) sabe realizarlo perfectamente. No asi una operacidén quirtirgica
que puede requerir la especializacién en una tarea determinada de forma no in-
tercambiable entre los diferentes actores.

La universidad, idealmente, forma profesionales que pueden y deben tra-
bajar en equipo pero que también han recibido una acreditacion social para ejer-
cer una profesion por un ctiimulo de competencias bésicas que pueden ser reali-
zadas individualmente. Aprender a colaborar y colaborar para aprender son dos
actividades que van unidas en los entornos presenciales y/o virtuales, pero cuyos
resultados sobre los individuos deben ser separados.

c) Finalmente, otro rasgo a considerar muy espectalmente en el disefic de
entornos colaborativos es si el tipo de conocimiento tiene 0 no un componente
fundamental discursivo. Es decir, st es necesario acudir a la discusidn verbal
para coordinar las posiciones y significados que los diferentes participantes otor-
gan a determinados aspectos de una actividad.

Es evidente que toda actividad compleja requiere la negociacidn de los
significados que los distintos sujetos tienen. Lo opuesto es simplemente un mo-
delo transmisivo en el que el significado del conocimiento estd dado y sélo es ne-
cesario adquirirlo. Nos referimos aqui tanto a la discursividad de la tarea como
a la mas general que comporta la dependencia grupal y de equipo (la que hemos
denominado «dependencia social especifica»).

Esta ha sido nna de las maneras habituales de establecer entornos colabo-
rativos: mediante herramientas que permiten comunicarse a los sujetos, compar-
tir experiencias y puntos de vista, y discutir los resultados. Esta forma de colabo-
racién se centra mas en el proceso grupal de discusién que se realiza a distancia y
supone una buena posibilidad para paliar la ausencia de interaccidn cara a cara,
teniendo incluso aspectos positivos en su forma asincrona (Kang, 1998). Otros
gjemplos suponen la construccion de un entorno colaborativo especificamente di-
sefiado para sustentar los aspectos discursivos de la colaboracién (Bereiter y Scar-
damalia, 1989; Duffy, Dueber y Hawley,1998). La teoria subyacente a enfatizar el
papel det didlogo como forma de colaboracidn privilegiada proviene de los enfo-
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ques socioculturales (Carpay y Van QOers, 1999; Bonk y Cunningham, 1998) y
constata el lugar del lenguaje como eje mediador de las actividades humanas, es-
pecialmente de aquellas que son interdependientes entre varios actores y exigen
la comunicacién lingiiistica como forma bdsica para llegar a acuerdos,

Otros aspectos de los entornos colaborativos

Ademds de algunos rasgos sobre las tareas y actividades que son interde-
pendientes, las actividades y entornos colaborativos deben mucho a otros aspec-
tos que no son las tareas, ni las herramientas utilizadas. Vamos a comentar bre-
vemente dos de ellos: por una parte, la motivacién del equipo, y, por otra, las
aportaciones pedagégicas que el profesor realiza en ese entorno.

La motivacidn es el motor del entorno colaborativo. Como es sabido, mu-
chos entornos colaborativos no funcionan bien, de igual manera que el aprendi-
zaje en grupo y en equipos no siempre funciona bien. En muchos casos es debido
a una pobre estructuracion de Ja actividad y de las tareas a realizar, pero en otros
es falta de motivacién. La motivacion, cuando neo viene dada, no siempre es fa-
cil de conseguir, desde luego, pero es més féacil que en situaciones individualiza-
das ofy en clases magistrales, por el propio efecto social que genera ¢l grupo,
como comunidad secundaria de practica y como mediador ante ] conocimiento.
Hay una motivacién grupal, que viene definida por factores como compartir 1os
mismos objetivos (Slavin, 1994) y una motivacion personal, que requiere parti-
cipacién activa y responsabilidad personal (Salomon y Perkins, 1998),

Entre los aspectos que permiten mejorar la motivacion, estén claramente
los que se refieren a centrar las actividades en las necesidades e intereses de los
estudiantes (Jonassen y Land, 2000). En muchas ocasiones, las actividades que
se proponen estdn tan alejadas de eflos que pasan a ser upa actividad «acadé-
mica» colaborativa. Por el contrario, todo lo que sabemeos sobre €l aprendizaje
nos indica que éste debe realizarse de forma que esté relacionado con las expe-
riencias previas de los sujetos, y con sus intereses (Schank, 1997; Bonk y Cun-
ningham, 1998). A pesar de que la docencia universitaria sea formacion inicial,
sujeta a acreditacion profesional, los estudiantes universitarios son personas
adultas que requieren ser tratadas como tales, y no olvidar sus caracteristicas
como «aprendientes» {Moore y Kearsley, 1993).

Un trabajo indicativo de lo expuesto (Sasot y Suau,1999), hace que los
propios estudiantes realicen un sistema hipertextual sobre un problema complejo
de Historia contemporénea, en lugar de explicarles los resultados o el conoci-
miento actual sobre el tema. Una vez explicada la metodologia de construccién
hipertextual, se forman equipos de tamafio reducido {cinco ¢ seis estudiantes),
que desarrollan su hipertexto en base a un proceso de reuniones presenciales,
consultas con el profesor, investigacion,...y papel. S6lo cuando el sistema esta
terminado es implementado informdticamente. El entorno colaborativo es la
propia sala de trabajo en la que se utilizan los ordenadores para la bisqueda de
datos, se comparten recursos, se discute, y posteriormente se pasan en limpio los
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resultados. Finalmente el proceso acaba con la realizacién del hipertexto y su pu-
blicacién en la web.

Los estudiantes se sienten muy implicados, pueden elegir el enfoque que
quieren darle al hipertexto {ya que no es posible redefinir completamente los ob-
jetivos) y el proceso de construccidn se realiza durante varios meses sin pérdida
de motivacién. Sin embargo, todos ellos declaran Ia cantidad de esfuerzo nece-
sario, mucho mayor que una actividad convencional, y la imposibilidad de gene-
ralizarlo a todas las asignaturas.

Los estudiantes de Historia, en otro curso, tuvieron gue completar y «arre-
glar» un hipertexto ya existente y definido por otros autores. En ese caso, la ta-
rea desbordé sus capacidades (hablamos de un curso en el que los estudiantes no
saben, al empezar, en qué consiste un hlpertexto) ademds de bajar extraordina-
riamente su interés e implicacion. La motivacin supone también que los estu-
diantes sean capaces de ver que pueden realizar la actividad, que esta dentro de
su zona de desarrollo préximo (ZDP), y que no es algo inalcanzable.

Por otro lado, las actividades, tareas y subtareas distribuidas, asi como las
competencias individuales y grupales resultantes de su aprendizaje, resitian el
tema de la ZDP en entornos distribuidos y colaborativos. Si en la relacién indivi-
dual entre estudiante y entorno informdtico se plantea la problemdtica de saber
quién o qué es la garantfa de significacion de la actividad (Rodriguez lllera,
1997), en las actividades colaborativas se plantean dos temas diferenciados: sa-
ber si existe una ZDP grupal sobre la que intervenir, y, por otra parte, la posibili-
dad de coordinar las diferentes ZDP individuales en relacién a las subtareas dis-
tribuidas y a la garantia de significacién atribuida.

Una ZDP grupal ha sido a veces sugerida, perc nunca explorada. Y, sin em-
bargo, la idea de que los grupos y las organizaciones (y no sélo los individuos)
aprenden es defendida con mucha fuerza por diferentes autores (Salomon y Per-
kins, 1998; Wenger, 1998). La ZDP grupal podria pensarse como la distancia en-
tre lo que el grupo puede realizar por s{ mismo en relacién a una tarea determi-
nada y lo que puede aprender mediante la ayuda de un tutor externo al grupo. Sin
embargo, eso supone poder pensar en un limite a la capacidad de realizacidn de
un grupo. Tal lfmite sélo puede definirse como €l limite superior de lo que puede
realizar el componente mas avanzado en relacion a la tarea o actividad a realizar
del grupo.

La segunda cuestién parece muy relacionada con la primera: 1a coordina-
cion de las zonas de aprendizaje individuales esté relacionada con la (subj)divi-
sién en tareas interdependientes o en tareas independientes. Si las tareas son in-
dependientes, las zonas de desarrollo proximo también pueden serlo. Si son
interdependientes, las zonas de los diferentes actores pueden estar «desnivela-
das» y actuar unos en relacién a los otros como agentes externos de apoyo o
aynda. Pero también puede ser al contrario, pues si la tarea interdependiente estd
lejos de 1a zona grupal, los beneficios de la colaboracién pueden ser nulos.

La motivacidn de las actividades colaborativas no sélo pasa por el desa-
rrollo de zonas de desarrollo préximo, pero esta manera de aproximarnos nos
muestra las insuficiencias de la teorizacién sobre el aprendizaje colaborativo.
Una operativizacién muy interesante del concepto de ZDP como la realizada por
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Luckin y du Boulay (1999), aplicada s6lo a la relacién individual con una apli-
cacion informdtica y a la necesidad de soporte colaborativo de la propia aplica-
cidn, es completamente dependiente del dominio en el que se ha realizado, y se-
ria muy complejo pensarla en una situacidn grupal de colaboracién.

En algunas ocasiones, incluidas las que suceden en la ensefianza universi-
taria y en los entornos virtuales, parece como si €l hecho mismo de formar gru-
pos ¥y hacer que colaboren para alcanzar un objetivo fuera suficiente garantfa de
que el aprendizaje se va a producir. Nada més lejos de la realidad: el papel del
profesor, redefinide, se nos muestra cada vez més importante. Paulsen (1993)
enumera muchas de las estrategias de ayuda y dinamizacién posibles. Otros au-
tores también han definido las posibles formas de intervencidn, y parece necesa-
rio repensar las formas de organizar los grupos, las divisiones de tareas y €l rol
del profesor, quizds tomando como ejemplo muchas estrategias del aprendizaje
cooperativo no mediado por ordenadores (Slavin, 1994; Johnson y Johnson,
1999), disciplina con mucha experiencia.
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