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Investigacion tematica

LA CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO
EN FOROS VIRTUALES DE DISCUSION ENTRE PARES

BENILDE GARCIA CABRERO / VANIA JOCELYN PINEDA ORTEGA

Resumen:

El presente estudio analiza la interaccion entre pares en dos foros de discusion virtual
(estructurada y no estructurada). El andlisis de los datos considerd: 1) las estrategias
interactivas y discursivas empleadas por los participantes, y 2) el conocimiento produ-
cido (namero de ideas y uso de conceptos). Los resultados muestran que existen dife-
rencias en el nUmero de estrategias interactivas y discursivas empleadas por los estudiantes
en ambos foros (discusion estructurada: discursivas, 122 e interactivas, 141; discusion
no estructurada: discursivas, 51 e interactivas, 48). Asimismo, se produjo un mayor
namero de ideas (121) y uso de conceptos (21) en el foro de discusion estructurada,
que en la no estructurada (nimero de ideas: 63, conceptos: 13). Los datos obtenidos
sugieren que el disefio instruccional utilizado para organizar la discusién en los foros
tiene un efecto considerable en el conocimiento construido por los participantes.

Abstract:

The current study analyzes the interaction among peers in two virtual discussion
forums (structured and unstructured). The analysis of data considered: 1) the interactive
and discursive strategies employed by participants, and 2) the knowledge produced
(number of ideas and use of concepts). The results show that differences exist in the
number of interactive and discursive strategies employed by the students in both
forums (structured discussion: discursive, 122, and interactive, 141; unstructured
discussion: discursive, 51, and interactive, 48). More ideas (121) and concepts (21)
were produced in the structured discussion forum than in the unstructured forum
(number of ideas: 63, concepts: 13). The obtained data suggest that the instructional
design used to organize discussion in forums has a considerable effect on the knowledge
constructed by the participants.
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Introduccién

a integracién al campo educativo de las tecnologias de la informacién y

la comunicacion (Tic) —la utilizacion de modalidades mixtas de ense-
flanza o b-learning (blended learning) en las que se combinan la ensefianza
presencial y virtual- ha mostrado un incremento constante dentro de la
practica educativa en el nivel de educacién superior. De acuerdo con Ligorio
y Spadaro (2008: 1-11) esta situacién pone de manifiesto la necesidad cada
vez mas urgente de indagar sobre el valor agregado que aportan las activida-
des de aprendizaje asincronicas, a la ensefianza tradicional que se imparte
en la modalidad presencial.

Un tema que ha recibido una atencién particular de los investigadores del
campo de la educacién apoyada por las computadoras, es el trabajo colaborativo
entre pares que ocurre en el contexto de los foros de discusion virtual, donde
los estudiantes suelen interactuar con sus compafieros, ya sea de manera es-
pontédnea o siguiendo las instrucciones proporcionadas por el maestro, a tra-
vés de formular preguntas, orientar la discusion, motivar la participacion,
promover el discurso coherente y la cohesién de grupo, entre otras.

La interaccion entre pares ha sido considerada benéfica para el apren-
dizaje (Lapointe, 2005:1-6; Staarman, Krol y van der Meijden, 2005: 29-
39; Sringam y Geer, 2000: 1-16). No obstante, la investigacion (Merrill y
Gilbert, 2008: 199-207; Paz y Wieland, 2008: 105-124; Makitalo-Siegl,
2008: 77-95; Scheuer y McLaren, 2008: 323-332) ha demostrado que no
todos los tipos de interaccion entre pares tienen la calidad necesaria para
promover la evolucion del conocimiento en los estudiantes y, por tanto, se
requiere profundizar en el estudio de los tipos de interaccién que se gene-
ran en diversos escenarios virtuales y el impacto que tienen éstos en el
aprendizaje logrado por los alumnos.

Diversos grupos de investigadores se han ocupado de analizar, desde
diferentes enfoques tedricos y metodoldgicos, las formas discursivas que
adopta la interaccidn entre pares en escenarios sincronicos y asincronicos
de interaccién en linea. Staarman, Krol y van der Meijden (2005: 29-39)
estudiaron el aprendizaje en escenarios virtuales a partir del enfoque de
elaboracién cognitiva. Dicho enfoque enfatiza los procesos cognitivos de los
estudiantes cuando trabajan de manera conjuntay establece que la interaccion
entre pares brinda a los alumnos —siempre y cuando se encuentren activa-
mente involucrados en el procesamiento de la informacién— la oportuni-
dad para reflexionar y revisar sus estructuras cognitivas. Los autores sefialan
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que para que el procesamiento de la informacién se realice de manera
significativa, los estudiantes deben involucrarse en la elaboracién de ejemplos,
utilizar diferentes formas de representacién y de explicacion de conceptos
o elaboracion de argumentos.

El proceso de elaboracién cognitiva de la informacién ha sido definido
por Boxtel y Roelofs (2001: 55-62), como la co-construccion del conoci-
miento o de significados compartidos. Para que esta co-construccion se
lleve a cabo, los estudiantes deberén involucrarse, ya sea en la compara-
cion explicita de diferentes perspectivas o conceptos, y/o en la resolucién
colaborativa de perspectivas que se encuentran en debate.

Los investigadores en el &mbito de la educacion virtual han desarrolla-
do métodos para registrar y analizar las interacciones de profesores y estu-
diantes en diversos tipos de escenarios. Sin embargo, las categorias utilizadas
para el andlisis se limitan al registro de las actividades de los participantes,
es decir, solamente cuantifican el nimero y tipo de mensajes que los alumnos
publican en un foro o intercambian en un chat, lo que constituye un nivel
de andlisis muy superficial del discurso, que no permite revelar las estrate-
gias empleadas en la interaccién en linea para apoyar la construccion so-
cial del conocimiento.

Existen estudios que se enfocan en el tipo de participacion (Garrison,
Anderson y Archer, 2000:87-105; Staarman, Krol y van der Maijden, 2005:
29-39; De Wever, Van Winkel y Valke, 2004: 25-42; Lajoie, Garcia-Ca-
brero, Berdugo, Marquez, Espindola y Nakamura, 2006: 163-180) y estu-
dios que se centran en el nivel de la discusién (Henri, 1991: 117-136;
Gunawardena, Lowe y Anderson, 1997: 397-431). Sin embargo, estos sis-
temas de codificacion de los mensajes, no consideran la relacion que existe
entre el tipo de participacion y el nivel de discusion que se logra y la cali-
dad del conocimiento construido mediante esta discusion. Esta relacién
ha sido citada en estudios que muestran que las capacidades de mediacion
de los profesores, en particular las discursivas retdricas, influyen en el apren-
dizaje de los estudiantes cuando participan en actividades virtuales de en-
seflanza (Garcia-Cabrero, Espindola, Marquez, Bustos, y Miranda, 2005:
1-9; Garcia-Cabrero, Marquez, Bustos, y Miranda, 2008: 1-19).

Asimismo, se ha evidenciado que la calidad del aprendizaje es mayor
cuando el maestro esté presente en los foros de discusion, que en aquellas
situaciones en las que los estudiantes interactlan con sus pares sin la par-
ticipacion del profesor. Sin embargo, también se ha encontrado que los

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 87



‘ Garcia-Cabrero y Pineda

estudiantes se sienten mas comodos en situaciones en las que no se en-
cuentra presente el profesor, aunque las investigaciones sobre estos dos
aspectos son todavia incipientes y se requiere de sistemas mas complejos
de analisis de las interacciones y el aprendizaje que se logra en entornos
virtuales para alcanzar conclusiones mas so6lidas en este ambito.

Investigadoras como Ligorio y Spadaro (2008:1-11), han propuesto sis-
temas de anélisis de las interacciones que ocurren en actividades asincrénicas
de aprendizaje, en los que se proponen procedimientos flexibles, para sus-
tentar la ecologia discursiva de los datos producidos como resultado de la
interaccidn asincronica. Las autoras sefialan que el andlisis de los intercam-
bios comunicativos que se producen en interacciones asincronicas es espe-
cialmente complejo, tanto por el nimero de factores que estdn presentes en
las situaciones virtuales, como por interacciones multiples que ocurren de
forma paralela y por la ausencia de claves paralinguisticas y extralingtisticas
en las interacciones presenciales y que facilita la comunicacion entre los
participantes. Esta complejidad sélo puede ser abordada desde una perspec-
tiva holistica o, como sefalan las autoras, desde una aproximacion ecoldgica
al analisis de la interaccién entre profesores y alumnos, interaccion que debe
ser considerada como un sistema de actividad (Engestrom, 1987).

Otro aspecto que ha merecido la atencién de los investigadores que
abordan el analisis del aprendizaje y la ensefianza que ocurren en escena-
rios virtuales, es el de las diferencias entre la regulacién y el control de los
procesos discursivos cuando los profesores estan presentes en las discusio-
nes, o cuando los alumnos interactdan sélo con sus pares. Zhang y Carr-
Chellman (2001: 152-160), investigaron las diferencias cualitativas en la
regulacion y el control del discurso entre los foros de discusion virtual
controlados por pares y los foros moderados y estructurados por el profe-
sor. Los resultados mostraron que existen diferencias significativas en el
discurso generado en ambas condiciones; los foros moderados por el pro-
fesor mostraron una participacion mas ordenada y se alcanz6 un aprendi-
zaje activo a través de las preguntas planteadas, mientras que en los foros
controlados por pares, prevalecié el razonamiento fragmentado e indivi-
dual. También fue evidente que en los controlados por los pares, muchos
estudiantes los abandonaron sin haber interactuado y que aun cuando lo-
graron alcanzar consensos, no desarrollaron su capacidad de reflexion o
procesamiento de la informacion a un nivel profundo (Entwistle y Waterson,
1988: 258-265), lo cual sugiere que la interaccién ocurrié en un nivel
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basicamente de intercambio de informacién, sin que mediaran procesos
de analisis y reflexidén acerca de la misma.

Lo anterior sefiala la necesidad de que aun dentro de ambientes centra-
dos en el alumno, como los que ocurren en condiciones de aprendizaje
colaborativo en linea, se requiere estructurar y regular los procesos de en-
seflanza, de tal forma que sea posible que el estudiante alcance las metas
propuestas (Flannery, 1994: 15-23). Asimismo, es necesario que los alum-
nos que toman parte en actividades de ensefianza que ocurren en la virtua-
lidad, posean ciertas cualidades como la capacidad de organizacion y
moderacion para ser efectivos y exitosos en la tarea de aprendizaje que
desarrollan (Hamm y Adams, 1992: 1-160, Flannery, 1994: 15-23).

Un aspecto que ha sido abordado por diversos investigadores es el de
los tipos de interaccién entre profesores y alumnos en entornos virtuales y
su relacion con la construccion del conocimiento. Kanuka y Anderson (1998:
57-74) se apoyaron en el modelo desarrollado por Gunawardena, Lowe y
Anderson (1997: 397-431) para analizar los que ocurren durante el proce-
so de construccion de conocimiento en foros virtuales de discusion. El
analisis de los mensajes intercambiados por los participantes revelé que la
mayor parte de las interacciones del foro, corresponden a las fases iniciales
del modelo de construccion del conocimiento (compartir y comparar in-
formacion/disonancia de ideas). Los investigadores encontraron también
que el desacuerdo entre los estudiantes fue un catalizador en el proceso de
construccion del conocimiento que permitia ir hacia fases mas avanzadas
del proceso de construccion de conocimiento (negociacién de significa-
dos, sintesis y aplicacion de nuevos significados).

En un estudio similar, Kanuka y Kreber (1999), siguiendo el modelo
de Gunawardena, Lowe y Anderson (1997: 397-431), analizaron la rela-
cidn entre las estrategias pedagogicas (debate, métodos de casos, lluvia de
ideas, discusiones en pequefios grupos y preguntas guias) y la variacion en
los niveles de construccién del conocimiento en un foro virtual. Los resul-
tados no mostraron una relacion directa entre los métodos instruccionales
empleados y la construccion del conocimiento en linea. Los autores sugi-
rieron que existen dos posibles explicaciones para estos resultados: 1) el
modelo falla en su concepto de evolucién de la construccion del conoci-
miento en etapas progresivas, 0 2) es necesario explorar otras variables
relacionadas con las estrategias de mediacion que promueven la evolucion
del proceso de co-construccién social del conocimiento.
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Lo anterior puede relacionarse con el hecho de que las categorias utiliza-
das para describir las estrategias de mediacién pedago6gica son demasiado
gruesas y no dan cuenta precisa de las formas concretas de organizacion de
la actividad conjunta entre profesores y alumnos, o entre alumnos. En par-
ticular, se requiere profundizar en el anlisis de dos aspectos: a) si la interaccion
es controlada o no y la forma en que se controla la misma, y b) cuales estra-
tegias de mediacion se relacionan con el discurso utilizado por el profesor y/
o los pares. También es necesario caracterizar la forma particular que ad-
quiere el discurso (estrategias discursivas) en diferentes entornos virtuales;
por ejemplo, situaciones en las cuales la comunicacién se da en tiempo real,
como en el caso del chat, o asincrénico, como en los foros virtuales.

Una serie de publicaciones de un grupo de investigadores de la Universi-
dad de Athabasca en Canada (véase Anderson, 2004: 45-74; Anderson, Rourke,
Garrison y Archer, 2001: 1-17; Garrison, Anderson, y Archer, 2000: 87-105),
resume los resultados de diversos estudios relacionados con la identificacion
de las variables que intervienen en la mediacién durante la interaccion en
linea entre profesores y alumnos. Las tres grandes categorias de mediacion
identificadas son presencias cognitiva, de ensefianza y social. Estas categorias
han sido utilizadas en diversos estudios que abordan el anélisis del discurso en
escenarios virtuales (ver Lajoie, Garcia-Cabrero, Berdugo, Marquez y Nakamura,
2006: 163-180; Garcia-Cabrero, Marquez, Bustos y Miranda, 2008:1-19).

En el presente trabajo, la nocion de construccion del conocimiento se
sustenta en la aproximacién tedrica constructivista social (Scardamalia y
Bereiter, 2002:1-9), en la que se concibe el conocimiento como un proce-
so progresivo de produccion y desarrollo de ideas que son relevantes para
una comunidad particular. En este enfoque se concede particular impor-
tancia a que la comunidad de profesores y alumnos se involucre en la pro-
duccidn, creacion y mejoramiento del conocimiento y que se comprenda
que la innovacién que ocurre como resultado del esfuerzo de grupo, puede
ser mayor a la suma de las contribuciones individuales. Scardamalia y Bereiter
sugieren que la construccion del conocimiento representa un proceso
colaborativo en el cual ocurre un cambio conceptual. En este mismo sen-
tido, Gunawardena, Lowe y Anderson (1997: 397-431) introducen, en su
propuesta, un modelo de anélisis descriptivo e interpretativo para evaluar
la construccion social del conocimiento en linea que permite valorar la
evolucion del conocimiento, desde niveles iniciales hasta avanzados de
apropiacion del mismo, en situaciones de aprendizaje colaborativo.
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En la interaccidn en linea, la busqueda de los factores que influyen en
la construccion del conocimiento trae consigo la necesidad de estudiar las
interacciones del grupo en un nivel micro y, en particular, las correspon-
dientes a estudiante-estudiante o entre pares. Esta necesidad se sustenta
en el hecho de que las nuevas modalidades tecnoldgicas —que implican el
uso de la comunicacion mediada por computadora (cMcC) en tiempo real
y asincronico— influyen sobre los patrones de interaccién, modificando
los roles tradicionales de los profesores y de los estudiantes como comunicadores
y aprendices. Esto ocurre en vista de que las actividades de aprendizaje
centradas en el estudiante, las formas de trabajo colaborativo, los contex-
tos de aprendizaje auténtico y las innovaciones tecnoldgicas, brindan a los
alumnos mayores oportunidades para participar, observar, reflexionar y
practicar formas socialmente compartidas de conocimiento y pensamien-
to (Kumpulainen y Mutanen, 1999: 449-473).

En el contexto actual de las investigaciones sobre el estudio de la interaccién
en linea, ha cobrado importancia la necesidad de entender mejor la mane-
ra en que ocurre el proceso de construccion de conocimiento entre estu-
diantes, cuando trabajan en actividades grupales. Asimismo, se considera
crucial comprender qué tipos de oportunidades de aprendizaje se les pro-
porcionan cuando participan e interacttan en actividades individuales y
grupales, cuéles son los posibles obstaculos que pueden entorpecer el apren-
dizaje entre pares y cudles son los factores que lo facilitan. El analisis de la
dinamica social y de los procesos cognitivos involucrados en la interaccion
entre pares, puede revelar informacién importante acerca de las condicio-
nes que permiten una interaccion y aprendizaje efectivos. Aunque las acti-
vidades entre pares pueden ofrecer oportunidades a los estudiantes para
participar activamente, es necesario tener presente que no todos los tipos
de interacciones conduciran a compartir significados y a la construccion de
conocimiento de calidad.

De acuerdo con diversos estudios realizados (Fisher, 1997: 81-98; Webb,
1991: 366.389;Webb, Troper y Fall, 1995: 406-423; Mercer, 1997: 1-144),
la calidad del aprendizaje en grupo se vincula fundamentalmente con la
calidad de las tareas académicas. La dindmica de interaccion grupal entre
pares es compleja, y no conduce de manera automatica a la colaboracion y
al entendimiento conjunto. Los procesos involucrados en la actividad den-
tro de un grupo estan vinculados con el contexto sociocultural de la activi-
dad y con las interpretaciones de los significados socialmente creados (Lemke,
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1997; Edwards y Potter, 1992). En este sentido, coincidimos con el argu-
mento de Boxtel y Roelofs (2001: 55-62) cuando afirman, siguiendo a Derry
(1999: 197-211), que “el disefio de tareas de aprendizaje colaborativo des-
empefia un papel fundamental en la configuracion de la calidad del discurso
de los estudiantes”.

En este contexto, el presente estudio se propuso: 1) examinar la rela-
cion que existe entre el disefio de las actividades de colaboracién en linea
entre pares; los patrones de interaccién, entendidos como los esquemas
que configuran la estructura de la interaccion en hilos de discusién (Pena-
Shaff y Nicholls, 2004: 243-265) y la extensién de las argumentaciones
producidas (numero de ideas en los foros de discusion) (Boxtel y Roelofs,
2001: 55-62); y 2) analizar las diferencias que ocurren en discusiones
estructuradas y no estructuradas en relacidn con los tipos de estrategias
interactivas y discursivas empleadas por los estudiantes.

Las preguntas especificas que se abordaron en la investigacion fueron:
1) ;cual es la relacién que existe entre el tipo de tarea colaborativa de
aprendizaje (estructurada vs no estructurada), y los patrones de interaccion
y extension del conocimiento producido (nimero de ideas y uso de con-
ceptos) que tienen lugar en los foros de discusion?, y 2) (qué diferencias
existen en las estrategias interactivas y discursivas utilizadas por los estu-
diantes en los dos tipos de tareas de aprendizaje colaborativo?

Método

Para el estudio se plantearon dos situaciones de ensefianza: 1) un foro de
discusién no estructurada en el cual los participantes debatian un topico
del tema asignado semanalmente en un curso y en el que la participacién
de los estudiantes no seguia reglas preestablecidas, y 2) un foro de discu-
sidn estructurada en el que los estudiantes debian seguir reglas especificas
de participacién. El primer foro fue seleccionado de un curso semestral, y
el segundo del semestre subsecuente.

Participantes

Seis estudiantes de licenciatura de los dos Ultimos semestres de la carrera de
Psicologia de la Universidad Nacional Autdénoma de México, inscritos en los
cursos: 1) Pensamiento y lenguaje 1, durante el semestre 2008-1 (5 en total, 4
mujeres y 1 hombre) y 2) Pensamiento y lenguaje 11, durante el semestre 2008-
2 (5 mujeres, 4 habian tomado el curso I en el semestre 2008-1 y una no).
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Los cursos

Dos cursos en modalidad mixta: presencial y complementados con foros
de discusion en linea. Se disefié un foro electronico de discusion para cada
curso, utilizando para ello la herramienta web 2.0 de Grupos de interés de
Google. En cada foro se solicitd a los estudiantes discutir un tépico del
programa, tomando como guia cierto numero de preguntas que fueron
publicadas en el grupo de interés del curso.

En el curso Pensamiento y lenguaje 1 se disefié un foro electrénico de
discusion no estructurada, con el propdsito de ampliar las oportunidades
de aprendizaje e interaccion extra-clase de los alumnos. Sin embargo, como
la participacidn fue escasa, el disefio instruccional del foro de discusion
fue modificado para el semestre subsecuente. Por tanto, para el curso de
Pensamiento y lenguaje 11, se disefié uno electronico de discusion estructurada,
con la finalidad de establecer reglas mas claras de participacion e interaccion.

Los alumnos tuvieron acceso a los foros de discusion, una semana antes
de la clase correspondiente al tema o topico que se establecid para debatir.
Sabian que el foro de discusién permaneceria abierto durante 7 dias, de
lunes a domingo, y que era su responsabilidad participar antes de que
iniciara la semana siguiente (el dia lunes). Los estudiantes recibian un méximo
de tres puntos por su participacidn en cada uno de los foros. Para el pri-
mero se especificaron las tres caracteristicas que debia tener la participa-
cion en términos de la precision en la respuesta, la focalizacién de la misma
y la emisién de un juicio critico para obtener tres puntos por su participa-
cion, pero no se daba ninguna indicacion sobre coGmo participar en la dis-
cusion. Para el segundo foro, se establecieron como criterios: dar respuesta
a una pregunta, replicar a la respuesta de otra compafiero(a) y contra-
replicar a la opinion recibida de parte de algin compariero(a).

Foros
Foro de discusion no estructurada: no se proporcionaban a los alumnos in-
dicaciones sobre como realizar la discusion, pero se les sefialaba que la
participacién era obligatoria. Los estudiantes debian realizar la lectura del
texto: “Las computadoras como prdétesis del cerebro humano” y dar res-
puesta a cinco preguntas de reflexion sobre el mismo.

Foro de discusién estructurada: se incluyeron instrucciones precisas so-
bre la forma en que se debia llevar a cabo la discusién en torno al tépico
“El aprendiz cognitivo”, a partir de una lectura que se les habia proporcio-
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nado como parte del paquete didactico del curso. Las instrucciones pro-
porcionadas a los alumnos fueron:

En el foro de discusidn se plantean cinco preguntas. Cada uno de ustedes debera
escoger una preguntay responder a ella (siempre y cuando no haya sido contesta-
da por alguien mas). Posteriormente deberan escoger a una compafiera y realizar
una réplica a la respuesta que ella ha publicado en el foro. Es obligacidn de la
persona que ha dado respuesta a una pregunta y ha recibido una réplica por parte
de alguna compafiera, responder a la réplica con una argumentacion bien funda-
mentada, considerando los siguientes tipos de réplica:

De oposicion: implica que no estas de acuerdo o que es incorrecto lo que ha plan-
teado tu compariera. Deberas presentar una argumentacién bien fundamentada
para apoyar lo que expongas.

Incremental: implica que estas de acuerdo, pero amplias la informacioén que pro-
porcioné tu compariera en su participacion. Deberas presentar informacion bien
fundamentada para apoyar lo que expongas.

Inquisitiva: implica el planteamiento de un nuevo reto en relacion con algin
aspecto que no ha sido considerado en la formulacion de la pregunta o en la
respuesta dada por la compafiera, 0 ambos. Deberas presentar un planteamiento
bien fundamentado para apoyar lo que expongas.

Dimensiones de analisis

Amplitud de la interaccidn o extension del discurso: la amplitud de la interaccion
fue medida a partir de la contabilizacion del namero de unidades de idea
contenidas en cada participacion de las estudiantes publicadas en el foro.
Una idea (idea-unit) es, segun Chi (1997:271-315), cualquier segmento
del discurso, por ejemplo, frases u oraciones, que sirvan como medio para
dar sentido o completar una sola idea o concepto. Cabe sefalar que estas
unidades (ideas) se obtienen a partir de la segmentacidén de los mensajes
publicados por los estudiantes en un foro. Cada mensaje contiene, por
tanto, un nimero variable de unidades (ideas).

Calidad del discurso producido: para determinar la calidad del discurso
generado por los alumnos y establecer si resultaba productivo o no, se
analizaron los mensajes mediante la contabilizacion de la cantidad de con-
ceptos que los alumnos abordaron en sus participaciones.

Estrategias de interaccion: las estrategias de interaccion se definieron
como formas particulares de mediacién entre los estudiantes y el contenido,
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y los alumnos mismos, especificamente lo que se define como presencia de
ensefanza, presencia cognitiva y presencia social (Anderson, Rourke, Garrison
y Archer, 2001:1-17; Rourke, Anderson, Garrison y Archer, 2001: 51-70,

ver tabla 1).

TABLA 1
Estrategias de interaccion

Categoria Descripcion Subcategorias
especifica
Presencia El constructo de la presencia de ense- Disefio instruccional y organizacion: definir el curricu-

flanza se encuentra relacionado con la
habilidad que muestran los participan-
tes para disefiar y facilitar el discurso y
la instruccién directa. Es decir, todas
aquellas acciones encaminadas a con-
ducir, orientar y guiar el proceso de en-
sefianza-aprendizaje.

de enseflanza

Presencia La presencia cognitiva se encuentra aso-

cognitiva ciada al grado en el que los participan-
tes en una determinada actividad de
ensefianza, son capaces de construir sig-
nificados a través de la comunicaciéon
sustantiva.

Presencia Se relaciona con la habilidad que tie-

social nen los participantes para proyectar ca-

racteristicas personales y mostrarse ante
los otros como “personas reales”, con
sentimientos, inquietudes, motivaciones,
etc. La presencia social desempefia un
papel fundamental en la interaccién en
linea, pues es la que permite generar
un clima social.

lum, estrategias instruccionales, establecer parametros de
tiempo, utilizar los medios de manera efectiva.

Facilitar el discurso: identificar areas de acuerdo y desa-
cuerdo; alentar, reconocer, reforzar las contribuciones de los
estudiantes; establecer un clima de aprendizaje; promover la
discusion; evaluar la eficacia de las participaciones.
Instruccion directa: presentar contenido/hacer pregun-
tas, enfocar la discusién en aspectos especificos, resumir
la discusion, confirmar la comprension a través de la re-
troalimentacion, diagnosticar concepciones erréneas, in-
yectar conocimiento de diversas fuentes: libros, articulos,
Internet, experiencias personales (debe incluir la referen-
cia a las fuentes), responder a preguntas técnicas.

Desencadenamiento de eventos: reconocer un problema,
plantear una confusién.

Exploracion: divergencia con la comunidad en linea, di-
vergencia con un mensaje, intercambio de informacion
(sin utilizar evidencias), sugerencias para consideracion,
lluvia de ideas, saltar a una conclusion (sin evidencia).

Integracion: convergencia entre los miembros del grupo
(referencia a un mensaje previo con expresion de acuer-
do), convergencia con un mensaje, conectar ideas (de va-
rias fuentes: textos, articulos, experiencia), crear soluciones.
Resolucién: aplicacién de las ideas a situaciones reales,
probar las soluciones, defender las soluciones.

Afectiva: expresar emociones, uso del humor, extra-
fiamiento.

Interactiva: continuar un hilo de discusidn, cita textual
de otros mensajes, referencia explicita a partes de otros
mensajes, hacer una pregunta, expresar apreciacion por
una expresién anterior, expresar acuerdo.

Cohesivas: vocativos (referencia a la contribucién de otros),
referencias al grupo con pronombres (nuestro, nosotros),
saludar.
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Estrategias discursivas de desarrollo tematico: las estrategias discursivas
se definieron como formas particulares de conversacion que los profesores
y estudiantes emplean en la construccion del conocimiento. Estas estrate-
gias responden a la necesidad de guiar las actividades de aprendizaje en
funcion de los propoésitos de la ensefianza. Las categorias utilizadas en este
estudio para caracterizar las estrategias discursivas fueron tomadas de Lemke
(1997) y Mercer (2001) (ver tabla 2).

TABLA 2

Estrategias discursivas de desarrollo tematico

Categoria especifica

Descripcion

Conceptuales*
Recapitulacion resumen
y sintesis

Repeticion con variacion

Reformulacion

Recontextualizacion

Vinculacién de lo nuevo
con lo dado**

Recurso al marco social de
referencia

Recurso al marco
especifico de referencia

Dialogo de texto externo

Equivalencia y contraste*
Contrastar la informacion

Glosar

Ambientes paralelos

Breve repaso de conceptos, teorias, procedimientos, argumentaciones que ocurrieron
en la experiencia conjunta en clase. Constituyen un potente recurso en el desarrollo de
comprensiones compartidas cada vez mas complejas.

Indicacién de que se considera adecuada la respuesta de un estudiante. Consiste sim-
plemente en repetir (o repetir con alguna variacion) la respuesta de una manera ratificatoria
0 con un tono de interrogacion.

Parafrasear la respuesta de un estudiante, para devolverla a la clase en forma reelaborada
0 reorganizada, para hacerla mas precisa o pertinente. Permite corregir los errores,
incomprensiones o ambigliedades en los significados construidos, o ampliar esos signi-
ficados poniendo de relieve relaciones no evidentes entre ellos o con otros significados.

Elaboraciéon o comentario acerca de una respuesta o intervencion que la sitda en un
contexto tematico diferente, cambiando su significado.

Los participantes aportan vivencias, experiencias o conocimientos previos compartidos
que han adquirido fuera del contexto escolar, y los ponen en relacién de alguna mane-
ra, con el contenido o la tarea que se esta desarrollando en ese momento.

Los participantes utilizan experiencias y conocimientos compartidos en el contexto del
desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje como apoyo para relacionar los co-
nocimientos previos con los nuevos contenidos y tareas de ensefianza y aprendizaje

A un texto o cita textual se le asigna un papel de participante en el desarrollo temético
del dialogo.

Indicacién de que se esta presentando una informacion por primera vez o que el tema
que se discute es algo que los alumnos ya deberian dominar.

Una expresién es inmediatamente seguida por un sinénimo cercano o por una defini-
cién formal o informal.

Se sefiala el contraste entre dos aspectos al ser colocados en ambientes tematicos
idénticos o similares, se articulan con dos expresiones diferentes y a menudo con un
signo de contradiccion (no, sino, pero, etc.).

* Tomadas de Lemke, 1997.
**Tomadas de Mercer, 1997.
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Resultados

Patrones de interaccidn, calidad y extension del discurso

Patrones de interaccion: en las figuras 1 y 2 se presentan las preguntas que guia-
ron la discusién en cada uno de los foros y se muestran las diferencias en las
formas de interaccion entre estudiantes en las dos condiciones analizadas: foro
de discusion estructurada versus foro de discusion no estructurada.

El patrén de interacciones observado en las dos condiciones puede des-
cribirse como: en el foro de discusion no estructurada la interaccion se
configurd alrededor de tres hilos de discusién, mientras que en el de dis-
cusion no estructurada Unicamente se produjo un hilo de discusion y los
estudiantes respondieron a las cinco preguntas en bloque sin diferenciar
cudl estaban contestando; mientras que en el foro de discusion estructurada
respondieron a una pregunta en particular. Lo anterior resulta relevante
debido a que en ambos foros estaban presentes las mismas condiciones:
participaron cinco estudiantes, existian cinco preguntas para orientar la
discusidn y los alumnos sabian que se pretendia establecer un debate en
torno al tépico planteado; no obstante estas coincidencias el patrén de
interaccidén que se produjo en ambos foros fue muy diferente.

FIGURA 1
Patrones de interaccion en el foro de discusion estructurada

Las herramientas cognitivas en ge-
neral y las computadoras en par-
ticular: 1) ¢Realizan funciones que
el ser humano no puede hacer?
2) Es decir, ¢ funcionan como “pro6-
tesis” del cerebro humano?,

3) ¢Usarlas, entonces, nos limita

nuestra capacidad intelectual? \

4) ¢Laraza humana se estara vol- 1) 2 1) 1) 1) 1)
viendo menos competente? y,

5) ¢Las funciones cognitivas como

memoria, solucién de problemas,
representacion, etcétera, se estan

deteriorando?
O Mensajes de inicio de discusién @ Participante identificado por nimero
D Mensajes consecutivos <——— Vinculos directos a hilos de discusién
(#) Topico de discusion identificado ___Vinculos entre mensajes en diferentes hilos

por nimeros de discusion
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No sélo el patron de interaccion resulto diferente en cada foro, también
el nimero de participaciones varié; en el de discusién no estructurada fue
mas bajo (5 participaciones, es decir cinco mensajes), que en la discusion
estructurada (9 participaciones, nueve mensajes). Aunque se considerd que
dichas diferencias también se manifestarian en el niamero de réplicas en cada
foro, esto no ocurrid asi, ya que fue mas o menos el mismo (4 participacio-
nes en el de discusién no estructurada vs 6 en el de discusion estructurada)
en las dos condiciones.

FIGURA 2
Patrones de interaccion en el foro de discusién no estructurada

Zona de Desarrollo Préximo de L.
Vigotsky? [

1) ¢Qué parametros instruccionales se v
pueden derivar del concepto de | (g @ < &

2) Resume los principios de la teorfa de |
la cognicién situada y discute en qué N !
son diferentes/semejantes a las pro-

puestas del constructivismo social. (2) @ < (2 (2)(1)

3) ¢Qué parametros instruccionales se
pueden derivar del paradigma @) ®<_ @)
socioconstructivista del aprendizaje?

4) ;Qué parametros instruccionales se
pueden derivar del modelo de 2) @
aprendiz cognitivo?

5) (Qué parametros instruccionales se
pueden derivar de la aproximacion del
Aprendizaje Activo de John Dewey?

O Mensajes de inicio de discusion @ Participante identificado por nimero

D Mensajes consecutivos <¢— Vinculos directos a hilos de discusion

(#) Topico de discusion identificado ¢ __Vinculos entre mensajes en diferentes hilos
por nimeros de discusion

Calidad del discurso: los cuadros 1 y 2 muestran los diferentes conceptos
involucrados en la discusion de los estudiantes bajo las dos condiciones.
La diferencia en el nimero de conceptos es importante. En la primera
condicidn (estructurada) los estudiantes incorporaron 21 conceptos en sus
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participaciones, y en la segunda (no estructurada) el nGmero de conceptos
incorporados fue tan s6lo de 13, lo que representa una diferencia de 38.1%.
Si consideramos el numero de veces (frecuencia) que cada concepto se
introdujo en la discusion, las diferencias son, de nueva cuenta, mas o me-
nos las mismas (37.8%); observandose que en el foro de discusién estructurada
los alumnos hacian referencia a los conceptos una y otra vez, lo cual indi-
caba una mayor elaboracion y reflexidn alrededor de un mismo concepto.
Lo anterior sugiere que al enfrentar a los alumnos a tareas colaborativas
estructuradas, éstos tienden a incrementar su nivel de reflexion en torno a
los contenidos tematicos (conceptos) y, con ello, se eleva la calidad del
discurso que producen, en comparacion con lo que ocurre en tareas que
son poco estructuradas.

CUADRO 1
Conceptos involucrados en el foro de discusion no estructurada

Nuam. Concepto Frecuencia %
1 Herramientas cognitivas 9 23
2 Ventajas de las computadoras 6 15
3 Memoria 4 10
4 Computadoras como proétesis 3 8
5 Desventajas de las computadoras 3 8
6 Aprendizaje 3 8
7 Capacidades humanas 3 8
8 Uso de computadoras 2 5
9 Pensamiento reflexivo 1 3

10 Solucién de problemas 1 3

11 Potenciacion de la mente humana 1 3

12 Diferencias entre humano y computadora 1 3

13 Tridngulo interactivo 1 3

Total 38 100

Nota: la frecuencia en el uso de conceptos se cuantificé considerando el nimero de veces que apa-
recian los mismos conceptos en el discurso de los alumnos, aunque no con las mismas palabras
exactamente.
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CUADRO 2

Conceptos involucrados en el foro de discusion estructurada

NUam. Concepto Frecuencia %
1 Aprendizaje situado 3 4.9
2 Competencias 1 1.6
3 Aprendizaje significativo 2 3.2
4 Contextualizacion del conocimiento 2 3.2
5 Solucién de problemas 2 3.2
6 Colaboracion 9 14.7
7 Andamiaje 9 14.7
8 Tareas de aprendizaje 8 13.1
9 Zona de desarrollo préximo 2 3.2

10 Negociacion de significados 1 1.6

11 Cognicién situada 5 8.1

12 Modelamiento 2 3.2

13 Negociacién del aprendizaje 1 1.6

14 Constructivismo social 4 6.5

15 Retroalimentacion 1 1.6

16 Aprendiz 2 3.2

17 Instructor 2 3.2

18 Contenido 2 3.2

19 Aprendizaje cognitivo 1 1.6

20 Autorregulacién 1 1.6

21 Nocién experto-novato 1 1.6

Total 61 100

Nota: la frecuencia en el uso de conceptos se cuantificd considerando el nGmero de veces que
aparecian los mismos conceptos en el discurso de los alumnos, aunque no con las mismas palabras

exactamente.
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Extension del discurso: las diferencias en la cantidad de ideas contenidas en
las participaciones de los alumnos en las dos condiciones se pueden descri-
bir como sigue: en el foro de discusion no estructurada, las participaciones
de los estudiantes contenian 63 ideas, contra 121 del foro de discusion
estructurada, es decir que mostré un incremento en el nimero de ideas de
92% respecto de la discusion no estructurada. En otras palabras, la exten-
sion del discurso fue mucho mayor en la tarea colaborativa estructurada,
que en la no estructurada.

En la figura 3, se puede apreciar la cantidad de ideas que cada estudiante
fue capaz de generar en las dos condiciones. En la mayoria de los casos
(estudiantes 1, 2, 4 y 5) se observa que la cantidad de ideas se incrementé
considerablemente en el foro de discusion estructurada. Lo anterior hace
suponer que mientras mejor se definan las reglas de interaccion, mayor sera
la posibilidad de que los alumnos generen un discurso rico e interconectado.

FIGURA 3
NUmero de ideas por estudiante
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*El estudiante cinco fue un alumno diferente en cada uno de los foros.
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Estrategias interactivas y discursivas

Estrategias interactivas

El cuadro 3 muestra las frecuencias obtenidas en la clasificacion de estrate-
gias interactivas consideradas en este estudio. De manera global, se aprecia
un mayor uso de estrategias interactivas en el foro de discusion estructurada
(141 vs 48). Lo mismo sucede cuando se analizan las diferencias en el uso de
estrategias de ensefanza (36 vs 16), cognitivas (91 vs 40) y sociales (14 vs 8).
Aunque es claro, como se sefiald en parrafos anteriores, que la extension del
discurso fue mayor en el foro de discusidn estructurada y que, por tanto, al
existir un mayor numero de ideas, es predecible encontrar también un na-
mero mayor de estrategias interactivas, no deja de ser significativo el hecho
de que la forma que adquiere el discurso (tipo de ciertas estrategias discursivas),
puede estar determinada, en gran medida, por el tipo de tarea a la que se
enfrenta el alumno.

a) Estrategias de ensefianza. Los estudiantes Unicamente hicieron uso de cua-
tro estrategias de ensefianza, de alrededor de veinte que se encuentran clasifica-
das en esta categoria. Probablemente esto se debi6 a que en ambos casos (foro
de discusion estructurada y no estructurada), los estudiantes no fueron instrui-
dos para asumir roles especificos de responsabilidad en la ensefianza (moderar
el foro de discusidon, resumir o sintetizar las participaciones de los demas com-
pafieros o, simplemente, guiar la discusion y fomentarla). Hay que recordar
gue la mayor parte de las estrategias contenidas en esta categoria se encuentran
orientadas precisamente a disefiar, facilitar, conducir, orientar y guiar el proce-
so de ensefianza-aprendizaje (rol que clasicamente es asumido por el profesor).
En el caso de las tareas colaborativas que fueron disefiadas para este estudio, la
participacion del profesor se limitd exclusivamente a disefiar y presentar al estu-
diante tanto las reglas de interaccion en ambos foros de discusion, como la
tarea colaborativa a realizar (preguntas guia y dinamica de interaccion) y al
concluir la actividad, proporcionar la realimentacion correspondiente a la par-
ticipacion de cada estudiante y asignar un puntaje acorde con la escala de eva-
luacién que fue dada a conocer a los estudiantes al inicio del curso.

De acuerdo con los datos del cuadro 3, en ambos foros, fue mayormen-
te utilizada la estrategia de “exposicion ldgica” que pertenece a la catego-
ria de “instruccion directa” (foro de discusion estructurada: 36 veces y no
estructurada: 12 veces). Resulta de especial interés analizar por qué razén
en el foro de discusion estructurada los estudiantes no utilizaron algunas
de las estrategias que si incorporaron en el de discusién no estructurada
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(controlar el ritmo, preguntas simples e introducir conocimiento de di-
versas fuentes). Podria suponerse que la manera en que se estructuro la
tarea colaborativa tuvo un impacto en la seleccion y aplicacion de recursos
interactivos por parte del estudiante para participar en el foro; sin embar-
go, es dificil determinar con precisién cuales son los factores especificos
asociados con dicho impacto.

CUADRO 3
Uso de estrategias interactivas para las dos condiciones

Categorias Subcategorias Frecuencia en foros de discusion:
No estructurada Estructurada

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

Regulacion del discurso Controlar el ritmo 1 0
Instruccion directa Exposicion logica 12 36
Preguntas simples 1 0
Introducir conocimiento
de diversas fuentes 2 0
Total de estrategias de ensefianza 16 36

ESTRATEGIAS COGNITIVAS
Desencadenamiento de eventos Reconocer un problema 8 0

Exploracién Intercambio de informacién 22 41
(sin utilizar evidencia)

Integracion Conectar ideas 8 34
Convergencia entre 1 6
los miembros del grupo
Crear soluciones 0 3

Resolucion Aplicacion de las ideas 1 7

a soluciones reales

Total de estrategias de cognitivas 40 91

ESTRATEGIAS SOCIALES

Interactivas Expresar acuerdo sin elaboracion 0 5
Expresar acuerdo con elaboracion 4 2
Cohesivas Vocativos 2 6
Referencias al grupo 2 1
Total de estrategias de sociales 8 14
Numero total de estrategias interactivas 48 141
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b) Estrategias cognitivas. En cuanto a las estrategias cognitivas, se puede
observar la misma tendencia que han mostrado los datos en las otras dimen-
siones de anélisis (discusion estructurada: 40, no estructurada: 91). Cabe
destacar de manera especial, que la estrategia “integracion”, particularmen-
te la categoria “conectar ideas” fue la que mostré un uso mayor en el foro de
discusién estructurada, en relacion con el resto de las estrategias de esta
categoria (estructurada: 34, no estructurada: 8). Lo anterior puede deberse
a que la demanda de la tarea estructurada fue mayor y, por tanto, los estu-
diantes requirieron poner en marcha sus recursos cognitivos de manera mas
constante (en este caso, su capacidad para encontrar la relacion entre ideas y
manifestarla de manera articulada).

¢) Estrategias sociales. Fueron las menos utilizadas, pues registraron uni-
camente 8 entradas en el foro de discusién no estructurada y 14 en la
discusidn estructurada. La categoria “cohesividad: vocativo” fue la que obtuvo
una mayor frecuencia de uso por parte de los estudiantes (estructurada: 6
y no estructurada: 2).

Estrategias discursivas de desarrollo tematico

Segun los datos que se presentan en el cuadro 4, la estrategia discursiva
que utilizaron de forma predominante los estudiantes al interactuar en el
foro de discusion no estructurada, fue la de “repeticion con variacion”,
pues se contabilizaron 37 registros y 77 en la discusidn estructurada. Esto
puede indicar que tienden mas facilmente a parafrasear los contenidos es-
pecificos que consideran relevantes (centrandose Gnicamente en los aspec-
tos conceptuales de los temas abordados), que a utilizar otro tipo de estrategias
mas complejas, como podrian ser la reformulacion o la equivalencia y contraste
de informacién. Es evidente, asimismo, que los estudiantes lograron vincular
con mayor naturalidad los conocimientos adquiridos en la escuela (marco
especifico de referencia) con la nueva informacion adquirida, que relacio-
narla con su experiencia cotidiana (marco social de referencia), lo cual
resulta un tanto paradoéjico y digno de ser analizado con mayor amplitud
en otros estudios.

En cuanto a la estrategia “contrastar informacion”, puede observarse
que los alumnos incrementaron, aunque no de manera considerable, su
uso en la discusion estructurada, esto puede ser un indicador de que al
enfrentarlos a tareas estructuradas, éstos tienden a participar de una ma-
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nera mas activa en el proceso de construccion del conocimiento, lo que
representaria una fuerte evidencia del impacto que tiene el disefio instruccional
de la tarea colaborativa sobre el aprendizaje de los estudiantes.

CUADRO 4
Uso de estrategias discursivas de desarrollo
tematico para las dos condiciones

Categorias Subcategorias Frecuencia en foros de discusion:
No estructurada Estructurada

CONCEPTUALES Repeticién con variacion 37 77
Reformulacion 3 6
Recapitulacion 0 2
Total de estrategias discursivas “conceptuales” 40 84
VINCULACION DE LO NUEVO Recurso al marco social 2 4
CON LO DADO de referencia
Recurso al marco especifico 4 22

de referencia

Di&logo de texto externo 0 2

Total de estrategias discursivas

“vinculacién de lo nuevo con los dado™ 6 28
EQUIVALENCIA Y CONTRASTE Contrastar informacion 4 9
Glosar 1 0

Total de estrategias discursivas
“equivalencia y contraste” 5 9

Numero total de estrategias discursivas 51 122

Discusién y conclusiones

El tipo de tarea colaborativa (estructurada vs no estructurada) tuvo un
impacto importante en el patrén de interaccidn, laamplitud de la interaccidn,
la calidad del discurso producido y el uso de estrategias interactivas y discursivas.
En primer lugar cabe destacar que el patron de interaccion en el foro de
discusion estructurada se configurd alrededor de tres hilos conductores
que dieron origen a nueve participaciones en total, y en la no estructurada
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sOlo se constituy6 un hilo de discusion que dio origen a cinco participa-
ciones. Esta diferencia es casi del doble, y cuando se analiza la extensién
del discurso, las diferencias se vuelven aun mas notables. EI nimero de
ideas (amplitud del conocimiento) y conceptos (calidad del discurso pro-
ducido) registrados en el foro de discusion estructurada (ideas: 121, con-
ceptos: 21), fue mayor que en el de discusion no estructurada (ideas: 63,
conceptos: 13). Asimismo, el uso de estrategias interactivas y discursivas
fue mayor en el de discusion estructurada (discursivas: 122, interactivas:
141) que en la no estructurada (discursivas: 51, interactivas: 48). Estos
datos sefialan claramente que en el foro de discusidn estructurada se regis-
tré un incremento en la frecuencia de cada una de las dimensiones anali-
zadas, lo cual evidencia el impacto del disefio instruccional de las tareas
colaborativas sobre el tipo de interaccion y la amplitud y calidad del co-
nocimiento producido.

Patrones de interaccion

En relacién con los patrones de interaccidn, es notable la forma en que
influye el tipo de tarea colaborativa en la generacion de hilos de discusion
sobre un mismo tépico, pues fue evidente que igual nimero de preguntas
(5) promovi6 patrones de interaccion diferentes en cada foro. En el de
discusion estructurada se generaron cuatro hilos de discusion y en la no
estructurada solamente uno. Esto pone de manifiesto el impacto de la manera
en que se estructuran las tareas de aprendizaje sobre la forma en que se
desarrollaran las actividades de aprendizaje lo cual, a su vez, influira sobre
la calidad del conocimiento que se construya.

Calidad del discurso producido

Los datos revelaron que el tipo de tarea colaborativa tuvo un efecto espe-
cial, pues aunque podria pensarse que lo natural es que se incrementara
considerablemente el namero de conceptos en las participaciones que
ocurren en contextos estructurados de aprendizaje, no necesariamente
esto indicaria una mayor calidad del discurso. Los datos reportados en el
presente estudio, muestran que si hubo un incremento en el nimero de
conceptos incorporados en las participaciones; sin embargo, la diferen-
cia no es tan drastica como en el caso de las estrategias discursivas e
interactivas. Desde nuestro punto de vista, vale la pena detenerse a re-
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flexionar en torno a la frecuencia de aparicién de cada concepto, pues es
a través de dicha informacién que es posible plantear que el discurso
puede llegar a ser verdaderamente productivo, sin incluir en él una gran
cantidad de conceptos, sino mas bien un nimero considerable de veces
en las que el estudiante es capaz de utilizar un mismo concepto para
referirse a diversos temas que se encuentran relacionados. En el presente
estudio, cuatro conceptos registraron una frecuencia alta, por lo que puede
inferirse que la comprensién acerca de estos conceptos puede haberse
incrementado, en funcion de la posibilidad de una mayor elaboracion y
reflexion sobre esos conceptos.

Amplitud de la interaccién o extensién del discurso

Esta fue, quizas, la variable que registr6 un mayor incremento en el foro
de discusion estructurada. Ello indica que la extensién del discurso es la
variable mas sensible al tipo de tarea (estructurada, no estructurada). Los
datos obtenidos sugieren que existe la necesidad de proporcionar ayudas
mas precisas al estudiante (en términos de propoésitos educativos bien de-
finidos, reglas precisas de interaccion, procedimientos de evaluacion trans-
parentes y adecuados, etcétera), que lo orienten en la actividad colaborativa
que desempefia, con la finalidad de incrementar su posibilidad de adquisi-
cion y dominio de nuevos conocimientos.

Estrategias de interaccion

Aln cuando todas las categorias registraron incrementos, es especialmente
significativo el hecho de que de las tres, las estrategias sociales fueron las
menos utilizadas por los estudiantes. Esto puede deberse al hecho de que
los alumnos aun no se habian adaptado del todo al uso de herramientas
tecnoldgicas, observandose actitudes “formales” en la interaccion virtual,
que no correspondian al nivel de familiaridad que mostraban en la interaccion
dentro del aula.

Estrategias discursivas de desarrollo tematico

La tarea colaborativa estructurada que se disefié para el presente estudio,
efectivamente promovid el uso de estrategias de desarrollo tematico; por
ejemplo: en el foro de discusién estructurada, la estrategia “recurso al
marco especifico de referencia”, fue utilizada 22 veces, mientras que en
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el de discusion no estructurada sélo cuatro veces. También hubo estrate-
gias que fueron poco utilizadas, tales como: “glosar y didlogo de texto
externo”, y otras que no se utilizaron en ninguna ocasién, por ejemplo:
“ambientes paralelos”.

Es necesario sefialar que atn cuando las condiciones en cada uno de los
foros de discusion fueron establecidas claramente, los estudiantes no si-
guieron todas las reglas fijadas en el foro de discusion estructurada. Por
ejemplo, los alumnos tenian que hacer uso de tres tipos de réplica: oposi-
cién, incremental e inquisitiva y Unicamente elaboraron réplicas incrementales
a sus comparfieros de clase.

De la misma manera, los estudiantes debian contra-replicar después de
haber recibido un comentario sobre su mensaje, y esto nunca ocurrid. Esta
falta de ajuste (la dificultad para seguir las reglas establecidas) impidio
que el numero de interacciones potenciales fuera mayor. En este sentido,
si los estudiantes hubiesen seguido las reglas de interaccién planteadas, se
habrian registrado en la discusion estructurada 13 interacciones en lugar
de las 6 que tuvieron lugar. Lo anterior, podria constituirse en la principal
explicacion del porqué el nimero de réplicas en ambos foros fue més o
menos similar (estructurada: 6, no estructurada: 4).

Comentario final

La informacidn obtenida en la presente investigacion confirma los resul-
tados de trabajos previos sobre la importancia que reviste el disefio instruccional
de las actividades colaborativas en foros virtuales de discusion, en vista de
su efecto sobre la extension y calidad de las interacciones discursivas y, por
consiguiente, sobre la construccidn de conocimientos entre pares. Lo an-
terior pone de manifiesto la necesidad de revisar las caracteristicas de las
tareas de aprendizaje, tanto presenciales como virtuales, con el fin de disefiarlas
de una manera mas precisa y, con ello, garantizar en mayor medida el
aprovechamiento de los recursos de interaccion y discursivos que pueden
generarse a partir de la forma como se disefian dichas tareas.
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