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PALABRAS CLAVE RESUMEN

Comunidad La formacién a distancia (FAD) parece una manera de responder a las
Formacidn a distancia exigencias de cualificacién de las sociedades modernas favoreciendo el
Interaccion aprendizaje en todo momento de la vida y en cualquier lugar. Sin embargo,

este modo de formacién sufre a menudo de importantes tasas de abandono
causadas en parte por el aislamiento de los estudiantes. El desarrollo de
diferentes herramientas de comunicacion permite ofrecer a los estudiantes
a distancia espacios para interactuary trabajar juntos. ;En qué medida los
estudiantes aprovechan los dispositivos de interaccién propuestos para
comunicarse y aprender con los demds? Basado en una revisién
sistemdtica de los estudios publicados durante los diez tiltimos afios sobre
estos tipos de dispositivos establecidos en Canadd, nuestro meta-andlisis
pone en relieve que, de manera general, los estudiantes prefieren
aprovechar la flexibilidad de la FAD y trabajar solos. Asi, en la mayoria de
los dispositivos no son muchos los que comunican. Sin embargo, veremos
que, cuando no se trata solamente de socializar sino también de
reflexionar sobre una prdctica, las interacciones se multiplican.

KEY WORDS ABSTRACT

Community Distance Education (DE) seems a way to meet the qualification
Distance Education requirements of contemporary societies, promoting lifelong learning
Interaction anywhere. However, this mode of education often suffers from high

dropout rates, notably caused by students’ isolation. The development of
various communication tools offers spaces to interact and work together.
To what extent do students take advantage of the proposed interaction
devices to communicate and learn with others? Based on a systematic
review of studies published over the last ten years addressing these types of
devices established in Canada, our meta-analysis highlights that in general,
students prefer to take advantage of the flexibility of DE and work alone.
Thus, in most devices, there are not many students communicating.
However, we will see that, when it is not only about socializing but also
reflecting on a practice, interactions are much more frequent.
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Introduccion

a formacién de las personas cumple un papel
crucial en el siglo XXI permitiendo el desarrollo
de competencias y la adaptaciéon a las
necesidades de las organizaciones. De hecho, la
acelerada evolucién socioecondmica incita a los
individuos a formarse durante toda la vida para
adaptarse a las cambiantes necesidades profesionales y
para innovar con el fin de crear la sociedad del mafiana.

Con las limitaciones impuestas por las
actividades profesionales y personales, los adultos a
menudo no tienen la oportunidad de tomar cursos
presenciales y por ello son cada vez mdas propensos
a recurrir a la formacién a distancia. La
democratizacién de Internet desde la década de
1990 y su rapido desarrollo?! contribuyeron al
crecimiento de la educacién a distancia y a su
evolucion. Lejos de la  formacién  por
correspondencia con sus grandes manuales
impresos y pocas oportunidades para la
comunicaciéon postal o telefénica con los
instructores, la formacién en linea esti ahora al
alcance de la mayoria, con recursos multimedia y
posibilidades de comunicacién accesible en todo
momento a través de diferentes pantallas
(computadores, tabletas, teléfonos inteligentes)
presentes en la vida de todos.

Durante mucho tiempo la FAD fue considerada
como un posible paliativo reservado para las personas
localizadas en lugares alejados de los establecimientos
educativos o para aquellas que deseaban
perfeccionarse o incluso retomar los estudios a la edad
adulta. En la actualidad, la FAD tiende a percibirse
como un modo de formacién entre otros, cuya calidad
ya no parece ponerse en duda. Ella atrae a un ptblico
cada vez mas amplio y joven como lo sefiala Lamy
(2011) respecto de los estudiantes de la Open
University y Audet (2011) con relacién a la evolucién
de la FAD en Quebec. Sin embargo, la proliferaciéon de
cursos y la diversificacion de recursos tecno-
pedagogicos no son suficientes para asegurar el
aprendizaje y la perseverancia de los estudiantes hasta
el final de su formacion. De ahi el constante desarrollo
de la investigacion en esta area.

Problematica

Caracterizada por su flexibilidad, la FAD contribuye
al aumento del acceso a la educacién superior. Si
bien esta modalidad de formacién surge asi como
una interesante forma de desarrollo personal o
profesional, ella no esta exenta de dificultades como
lo muestran las altas tasas de desercién. La

1 Entre 2000 y 2015, la tasa de penetracion de Internet se
multiplicé siete veces, pasando de 6,5% a 43% de la poblacién
mundial. (IUT, 2015,
http://www.itu.int/net/pressoffice /press_releases/2015/17-
fr.aspx#.VZOrLOdV4mX)

24

persistencia y el aprendizaje a profundidad parecen
particularmente mas problematicos, de tal forma
que los estudiantes dificilmente se benefician de
una dindmica colectiva. Asi, para promover el éxito
de los estudiantes, se aplican diferentes
mecanismos de apoyo al aprendizaje. Algunos han
demostrado su eficacia y parecen esenciales, como
la tutoria individual o grupal ejercida por una
persona remunerada por esta labor (Glikman, 2002;
Denis, 2003; Ndoye, 2005; Jacquinot-Delaunay,
2008; Depover et al, 2011). Sin embargo, esta
férmula parece necesaria pero no suficiente, sobre
todo en el sentido de que algunos estudiantes no se
atreven a entrar en contacto con su tutor o no
obtienen respuestas lo suficientemente rdpidas u
oportunas por parte de este (Loisier, 2010).
Ademads, esta férmula resulta costosa y como
consecuencia de ello el tiempo que un tutor puede
dedicar a cada estudiante es relativamente limitado.

Por esta razén se ofrecen ocasionalmente otros
tipos de foérmulas complementarias que pueden
ayudar a tejer vinculos sociales entre los
estudiantes y al mismo tiempo contribuir a la
formaciéon. Estas férmulas se basan en el trabajo
entre pares y en el uso de tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC). Cada
institucion implementa de multiples maneras un
tipo de dispositivo de interaccion y de
acompafiamiento por pares. El principio consiste en
la tutoria de un nuevo estudiante por uno antiguo, o
en la posibilidad de un sistema de comunicacién y
ayuda mutua entre los estudiantes que siguen un
mismo programa (Deschénes et al, 2003; Papi,
2013). Este ultimo es a veces simplemente sugerido
a través del fomento a la interaccion y la provision
de herramientas de comunicacidén sincrénica y
asincronica. Otras veces se incluye en el itinerario
de formacioén a través de situaciones de aprendizaje
cooperativo o colaborativo (Dillenbourg, 1999;
Henri y Lundgren-Cayrol, 2001; Berlanga et al,
2009; Webb, 2013).

Pero mientras que el alcance potencial del
intercambio entre estudiantes parece prometedor,
cualquier comunicacién o realizacion colectiva
impuesta, asi como cualquier uso prescrito de un
dispositivo, parecen contravenir la flexibilidad
caracteristica de la formacion a distancia. Ademas,
la sociologia de los usos siempre ha puesto de
manifiesto la discrepancia entre el uso de un objeto
conforme a lo previsto por sus disefiadores y las
practicas efectivas empleadas (Akrich, 1998).
Asimismo, De Certeau (1990) distingue el mundo de
la produccién del mundo de los usos, siendo este
ultimo igualmente creativo debido a los “bricolajes”
presentes en la invencidn cotidiana. Igualmente, se
ha sefialado que la no utilizacién de una tecnologia
o dispositivo no se justifica tanto por la falta de
equipos o de habilidades que por las decisiones
racionales que conducen a la no utilizacién (Kellner
etal, 2010; Papi, 2012).



En consecuencia, cabe preguntarse: en cuanto al
disefio y los usos de los dispositivos de interaccién
en FAD, ;qué ocurre con la adecuacién de los
objetivos que justifican dicha interaccién?

Para responder a esta pregunta, se presentan a
continuacién los resultados de una revisiéon de la
literatura sobre los dispositivos canadienses de FAD
que involucran la interaccion mediada por
tecnologia entre los estudiantes.

Metodologia

Con el fin de limitar las divergencias propias de las
diferencias culturales o en relacién con el nivel de
educacién o el tipo de formacién, hemos limitado
nuestro estudio a la revision de los trabajos que
portan sobre los dispositivos de formacién a distancia
que ofrecen modalidades de interaccién y que tienen
lugar en instituciones de educacién superior de
Canada. Debido al desarrollo de la web llamada
“social” a partir de los afios 2004 y 2005, nos hemos
interesado en las investigaciones que han sido objeto
de publicaciones en actas de congresos o revistas
cientificas, entre enero de 2005 y diciembre de 2014.

Luego de una busqueda exploratoria inicial en
Google Scholar, fueron consultados los siguientes
motores de busqueda y bases de datos: Academic
Search Complete, Cairn, Education Research
Complete, Education Source, Eric, Erudit, Francis,
Metalib, Open Edition Freemium, Repére (SDM),
Science direct, Taylor and Francis, HalArchives-
ouvertes et Wiley Online Library (Wiley Blackwell).
También fueron consultados los sitios web de
organizaciones especializadas que difunden los
resultados de investigaciones en el campo, asi como
los sitios de las revistas del area.

Se utilizaron principalmente los equivalentes en
francés e inglés de las siguientes palabras clave:
ambiente personal de aprendizaje, aprendizaje
colaborativo, apoyo, aprendizaje colaborativo asistido
por ordenador, aprendizaje cooperativo, aula virtual,
comunidad, comunidad de aprendizaje, comunidad
virtual, comunicacion mediada por ordenador,
cooperacion, dispositivo de aprendizaje mediado por
tecnologia, educacion postsecundaria, educacion
superior, formaciéon a distancia, formacién en linea,
interaccion, Internet, pares, tutoria y universidad.

Después de leer los resumenes y en algunos
casos los textos completos, se retuvieron
inicialmente 80 publicaciones (44 en francés y 36
en inglés). Tras un primer andlisis, 20 de ellas
fueron excluidas, bien porque abordaban temas
conexos al objeto de estudio o porque eran
duplicados (por ejemplo, un mismo articulo
publicado en inglés y en francés). Asi entonces, 60
publicaciones (34 en francés y 26 en inglés) fueron
finalmente estudiadas utilizando para ello una
misma rejilla de analisis.

Ademas de los datos de identificacion de cada
publicacion, la rejilla de analisis permitié registrar

(Por qué comunicarse en formacion a distancia?

la(s) categoria(s) de interaccion privilegiada(s) por el
dispositivo descrito (socializacién y/o aprendizaje).
Asimismo, se identificaron diferentes elementos que
permitieron clasificar las experiencias estudiadas
dentro de una tipologia: origen del dispositivo,
actores, tecnologia(s) empleada(s), pedagogia puesta
en escena (socioconstructivismo, sociocognitivismo o
conectivismo), situaciones de aprendizaje y
actividades desarrolladas. Se determinaron también
las  incidencias del dispositivo  analizado,
estableciendo la(s) dimensién(es) de apoyo al
aprendizaje que querian reforzarse (cognitiva, social,
afectiva, motivacional, metacognitiva), asi como los
impactos positivos y las limitaciones.

Resultados

El establecimiento de dispositivos de formacién
basados en la interaccién implica la idea de que el
conocimiento no es el resultado de la asimilacién de
un saber externo, sino una construcciéon intelectual
y social. El andlisis de las publicaciones
seleccionadas muestra que la gran mayoria de los
dispositivos se basan en el socioconstructivismo,
mientras sélo cuatro estudios hacen referencia al
sociocognitivismo y dos al conectivismo. Los
dispositivos presentados involucran elementos de
la Web 1.0 (cursos, actividades educativas, videos),
asi como también otros que se derivan de la Web
2.0 y que se basan en diferentes herramientas de
comunicacién asincrénica (principalmente foros en
20 publicaciones y mensajes de correo electrénico
en nueve publicaciones), comunicacién sincrénica
(especialmente videoconferencias en diez
publicaciones y chats en cinco de ellas; rara vez los
microblogs y los SMS) y escritura colaborativa
(principalmente el wiki en ocho publicaciones y
otras herramientas como los blogs).

Varios dispositivos ofrecen plataformas - Elgg la
mas citada - que integran diferentes herramientas.
Con frecuencia, estas son disefiadas principalmente
para fines educativos, como los campus virtuales,
los entornos personales de aprendizaje (PLE por su
sigla en inglés), los portafolios digitales o incluso los
entornos basados en realidad virtual o 3D. Mas alla
de la uniformidad en la orientacién pedagdgica y de
la gran variedad de herramientas, la compilacién de
las 60 rejillas de andlisis permitid6 poner en
evidencia cuatro tipos de objetivos principales que
explican el fomento de la interaccién en formacién a
distancia asi como tres tipos de objetivos que llevan
a los estudiantes a interactuar.

¢;Por qué fomentar la interaccion?

La implementaciéon de dispositivos que ofrecen
situaciones de interaccion se produce como
respuesta a diferentes objetivos: reducir de la
distancia, enriquecer la experiencia de aprendizaje,
romper el aislamiento y desarrollar competencias.
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Mientras que los dos primeros objetivos se centran
en los beneficios de la distancia y en el potencial
educativo de la colaboraciéon, ellos sélo
fundamentan un pequefio nimero de dispositivos.
Las otras dos familias de objetivos son la fuente de
la mayoria de los dispositivos estudiados.

Los dispositivos destinados a reducir la
distancia son propios de los contextos en los cuales
la dnica solucién parece ser la formacién a distancia
en colaboracién, teniendo en cuenta la dispersiéon
geografica de las personas para quienes seria
apropiado el aprendizaje grupal. En Canada los
franc6fonos son un grupo minoritario 'y,
consecuentemente, son escasos los dispositivos
cuyo objetivo sea el de proporcionar posibilidades
de establecimiento de redes sociales y colaboracién
para los franc6fonos que residen fuera de Quebec
(IsaBelle et al, 2010; IsaBelle y Duplaa, 2011). Lo
mismo ocurre con la formaciéon continua de los
docentes que trabajan en zonas rurales y que se
encuentran alejados de sus compafneros o de las
instituciones de formacién (Pellerin y Allaire, 2010).
El sistema de aula virtual? se vislumbra entonces
como una posibilidad interesante para ofrecer un
mayor ndmero de cursos a estudiantes ubicados en
zonas remotas (Allaire et al., 2011).

Los dispositivos concebidos para enriquecer la
experiencia se basan en la diversificacion de las
situaciones de aprendizaje y  fomentan
particularmente la colaboracién como medio de
promover el aprendizaje de nociones, conceptos o
habilidades. La atencidn se centra en los escenarios
de aprendizaje, tales como los debates en torno a
temas del curso (Park et al, 2011), escritura de
poesia en un wiki (Dymoke y Hughes, 2009) o
seminarios web3 (Power y St-Jacques, 2014).

Con frecuencia es puesto en relieve el deseo de
romper la sensacion de aislamiento de los
estudiantes a distancia (De Pauw y Vachon, 2009;
IsaBelle et al, 2006; Poellhuber et al, 2012a y b,
2013; Béliveau, 2013; Racette et al, 2014)
fomentando el apoyo mutuo y el intercambio
(Poellhuber y Chomienne, 2006; Grosjean, 2005; De
Pauw y Vachon, 2009, Allaire et al, 2010; IsaBelle y
Duplda, 2011; Poellhuber et al, 2012), asi como el
establecimiento de una presencia social (Anderson,
2005; IsaBelle, Vézina y Fournier, 2006; Béliveau,
2011; Poellhuber et al, 2012; Chirchi y Landry,
2012; Béliveau, 2013; Racette et al, 2014) y de un
sentimiento de cercania (IsaBelle et al, 2006;
Racette y Poellhuber, 2012). Se trata de este modo
de contrarrestar la desercién y favorecer la
perseverancia en los estudios (Anderson, 2005;

2 Como lo sefiala Wallet (2012), el término “aula virtual” es
polisémico y polimérfico. Aqui hacemos referencia a la
traduccién del término en inglés Virtual Classroom, un sistema
que permite reunir en tiempo real a través de Internet a
estudiantes y a docentes quienes pueden, principalmente,
discutir, verse, leer documentos, ver videos, realizar examenes
breves, compartir su pantalla (Gérin-Lajoie et Potvin, 2011).

3 webinars en inglés
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Poellhuber y Chomienne, 2006, 2009; IsaBelle et al,
2006; Béliveau, 2011; Poellhuber, Racette y Chirchi
2012; Chirchi, Landry, 2012; Béliveau, 2013;
Poellhuber et al, 2013; Racette et al, 2014). A
menudo se propone la videoconferencia como
estrategia para permitir la interaccién espontanea
en el marco de actividades de participacién
voluntaria.

Algunos dispositivos proponen la interaccién
como una forma de garantizar que los estudiantes
que se integrardn posteriormente a su oficio como
trabajadores o que se encuentran ya en funciones,
desarrollen las competencias necesarias para el
ejercicio de su profesion. Se trata entonces de
enseflarles a funcionar como un equipo, de
mostrarles los beneficios de la colaboracién y de
desarrollar una postura reflexiva. La web social y
otras tecnologias son empleadas para promover el
aprendizaje favoreciendo la colaboracién. En ese
sentido, el foro se muestra como la herramienta
mas utilizada para estimular la interaccién en casos
especificos ya que democratiza las discusiones,
sirve de apoyo a las actividades de aprendizaje en
las que se requiere una produccién en equipo y
exige de los participantes una reflexion profunda
sobre el contenido de sus mensajes, para
organizarlos y argumentar sus afirmaciones (Nault,
2008). El intercambio se lleva a cabo en torno a los
aprendizajes logrados. La actividad de grupo que se
propone favorece entonces la adopciéon de una
postura reflexiva sobre la practica y el desarrollo de
habilidades de colaboracién dentro del marco
mismo del ejercicio de la profesiéon, tal como
sucederia en una pasantia. En esta categoria pueden
incluirse los numerosos trabajos sobre la formacién
de docentes (Allaire, 2008 y 2011; Allaire et al,
2010; Duplaa y Talaat, 2001; Priego y Tomasini,
2014; Rideout et al, 2007), los cursos de produccion
multimedia a nivel de maestria (Grosjean, 2005) o
los estudios sobre la formacion de estudiantes en
ciencias de la salud (Casimiro et al., 2007).

Tratindose de tipos ideales, multiples figuras
situadas en la interseccidon de los principales tipos
aqui considerados, asi como las referencias citadas,
pudieran configurarse en forma diferente segtin los
aspectos que han sido tomados en cuenta.

Sin embargo, es interesante hacer notar que en
los dispositivos destinados a apoyar la interacciéon
como estrategia para reducir la sensacién de
aislamiento se sefiala con frecuencia la dificultad
para poner en practica la colaboraciéon en cursos
autorregulados. Asi pues, parece que la mayoria de
los estudiantes no participan en estas actividades y
prefieren trabajar individualmente. Con todo, los
pocos estudiantes que intervienen en estos
dispositivos parecen obtener un beneficio real de
ello, ya que son mas persistentes y tienen
frecuentemente un mejor desempefio, aunque otros
factores pueden contribuir a explicar estos
resultados.



Por el contrario, la renuencia a la colaboraciéon
no se menciona en los dispositivos destinados al
desarrollo de competencias profesionales. El
intercambio de ideas y reflexiones practicas en el
marco de situaciones auténticas parecen, en efecto,
ser apreciados por los estudiantes. Sin embargo, por
lo general no se indica si hay repercusiones
patentes en términos de desempeino académico. Por
tanto, debe tenerse en cuenta que no soélo son
variables los motivos para la implementacion de
estos dispositivos de interaccién entre estudiantes,
sino también lo son las reacciones de estos ultimos.
Si bien las situaciones de interaccién que tienen
como objetivo el desarrollo de habilidades
profesionales parecen madas favorables a Ila
participaciéon comprometida de los estudiantes, las
reacciones de estos no son undnimes y requieren
ser estudiadas mas a fondo.

¢;Por qué interactuar?

Mientras que desarrollan sus estudios a distancia
para beneficiarse de una mayor flexibilidad, los usos
que los estudiantes hacen de las situaciones de
interaccién que les son propuestas dependen de las
representaciones que ellos tienen de la interaccion
en la formacién. Tres tipos de relacién con estas
situaciones pueden ser identificados teniendo en
cuenta si la interaccién les parece irrelevante, si
consideran que permite la familiarizacién con el
modo de formacién o si piensan que favorece la
profundizaciéon del aprendizaje y la consolidacion
de lazos sociales.

Algunos estudiantes no consideran interesante
el intercambio con sus pares en el marco de la
formacién y mantienen de esta manera una relaciéon
de indiferencia frente a las situaciones de
interaccién que le son propuestas (Anderson,
Poellhuber y McKerlich, 2010). Puede tratarse bien
de estudiantes que estdn habituados a la FAD en
razén de su nivel educativo o de experiencias
previas, o bien de personas con poca disponibilidad
debido a sus obligaciones familiares o laborales, y
que por tales motivos limitan el tiempo dedicado a
la formacién. La interaccién parece carecer de
relevancia en relacién a su contexto personal de
formacién, por ello tienden a reducir su
participaciéon al minimo requerido. Estos
estudiantes suelen ser muy independientes. Ellos
conciben el aprendizaje como una empresa
individual y su fuente de conocimiento esta en el
contenido del curso y en las explicaciones del
docente (Anderson, 2005; Poellhuber y Chomienne,
2006, 2009; Chomienne y Marceau, 2009; Chirchi y
Landry, 2012). Ellos no estan interesados en el
trabajo colaborativo (Béliveau, 2011; Racette y
Poellhuber, 2012) ni en los contactos sociales al
interior de los cursos (Racette et al, 2014). La falta
de disponibilidad y de interés en la interaccion
dificulta el desarrollo de estrategias de aprendizaje

(Por qué comunicarse en formacion a distancia?

en grupo con los estudiantes de este tipo (IsaBelle
et al, 2006). Incluso se puede cuestionar la
pertinencia de las propuestas de interaccién
destinadas a estos estudiantes ya que no estan muy
interesados en ello.

Otros estudiantes, que con frecuencia se
encuentran iniciando su proyecto de estudios o que
no tienen experiencia alguna en formacién en linea,
tienen, por el contrario, una relaciéon de
exploracién frente a las situaciones de interaccion
que se le proponen. Ellos ven la interaccion con sus
pares como una forma de familiarizarse con este
modo de formaciéon y con sus peculiaridades en
términos de itinerarios educativos y de
manipulaciones tecnolégicas. Estos estudiantes
frecuentan los espacios de interaccién en bisqueda
de informacién que pueda resultarles ttil, asi como
de comparfieros de estudio con quienes compartir
recursos, contar cuando requieren ayuda y con
quienes puedan trabajar juntos. La participacion de
estos estudiantes es mas bien moderada (Dymoke
et Hughes, 2009). Aunque ellos no publican
demasiados mensajes, son lectores habituales de las
contribuciones de los demas. No obstante, la tasa de
publicaciéon puede aumentar en la medida en que
comienzan a sentirse comodos con la tecnologia y
con las particularidades de la formacién en linea.
Ellos hacen preguntas a sus compaifleros
relacionadas con el ambiente de aprendizaje, asi
como con la propia asignatura. También leen las
respuestas y los comentarios de sus pares a las
preguntas de otros estudiantes. Los espacios de
interaccion libre y los foros se convierten para ellos
en una importante fuente de apoyo y por tal motivo
son consultados con frecuencia (IsaBelle et al,
2006; Racette y Poellhuber, 2012). Estos
estudiantes son mas propensos a trabajar con otros,
son flexibles, demuestran respeto por los acuerdos
y se adaptan facilmente a la dindmica del grupo.

Por ultimo estd el tipo de estudiantes que se
interesan especialmente en el intercambio entre
pares y muestran una real implicaciéon en las
situaciones de interacciéon que le son propuestas
(Grosjean, 2005; IsaBelle et al, 2006). A menudo
estan en una etapa intermedia de su proyecto de
estudios y es posible que hayan seguido cursos en
linea anteriormente. Se trata frecuentemente de
estudiantes con muy fuertes habilidades
tecnolégicas y quieren compartirlas con los demas.
Estos estudiantes se sientan comodos con el hecho
de trabajar en colaboracion. Para ellos, los cursos
ofrecen tanto la oportunidad de profundizar en el
aprendizaje como de establecer y fortalecer los
lazos sociales (Conrad, 2005, 2008). Han sido
identificados tres factores que motivan la
interaccion en estos estudiantes.

El objetivo del primer tipo de intercambio de
mensajes es promover la proyecciéon social y
emocional de los participantes a través de los
medios de comunicacién utilizados (Goertzen y
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Kristjansson, 2007). Varios factores determinan los
efectos potenciales de este tipo de mensajes: la
motivacion, la familiaridad, las habilidades
tecnolégicas, el nivel de implicacién y el tipo de
actividades a realizar. De igual manera, tres
categorias de interacciones se pueden observar: una
relativa a las comunicaciones que reflejan libertad
de expresion, la que agrupa los intercambios que
permiten compartir un vinculo social asi como las
emociones y, finalmente, una que concentra los
mensajes que hacen referencia a la cohesién de
grupo (Anderson, 2005; IsaBelle et al, 2006;
Béliveau, 2011; Poellhuber et al, 2012; Chirchi y
Landry, 2012; Béliveau, 2013; Racette et al., 2014).

El objetivo del segundo tipo de interacciones
esta relacionado con la materia del curso. Estos
intercambios de mensajes demuestran el grado de
compromiso de los alumnos con el discurso
reflexivo y continuo que lleva a la construccién de
sentido, a la confirmacién del mismo y su reflexiéon
critica (Bowen, Farmer y Arsenault, 2012; Nault,
2008). Este tipo de mensajes revela el nivel de
desarrollo del pensamiento critico, considerado, a la
vez, como un proceso y como un resultado
fundamental de la educaciéon universitaria.
Podemos distinguir cuatro categorias de mensajes.
La primera reune las discusiones sobre la
identificacion de un problema y el cuestionamiento.
La segunda categoria corresponde al intercambio de
ideas, a los debates y a la exploracién de posibles
respuestas. Los mensajes mas elaborados
destinados a la creacién de soluciones al problema
identificado y a la reflexion sobre el contenido,
pertenecen a la tercera categoria. La ultima
categoria de mensajes, indicadora de un aprendizaje
de nivel superior, incluye las discusiones sobre las
posibles aplicaciones del conocimiento alcanzado.

El tercer tipo de interaccion busca la
organizacion del proceso cognitivo con el fin de
producir resultados de aprendizaje significativos.
En otras palabras, estos mensajes tienen por objeto
la gestion de los esfuerzos individuales y colectivos
para garantizar asi el éxito del trabajo colaborativo
(Power y St-Jacques, 2014). Estas interacciones son
escasas y a menudo son iniciadas por un miembro
del equipo que toma en sus manos la direccién de la
actividad del grupo. Aunque la facilitaciéon es una
responsabilidad del docente, es importante hacer
notar que, en el trabajo colaborativo, los equipos
mas exitosos tienen algin grado de organizaciéon
interna. La categorizacion de este tipo de mensajes
ha sido mas compleja que para los tipos descritos
anteriormente. Sin embargo, observamos ciertos
mensajes destinados a planificar el trabajo y otros
que revelan el ejercicio de un cierto liderazgo
intelectual asi como el intercambio de habilidades
previamente adquiridas.

En conclusion, la frecuencia de participacion es
muy alta y variada en los estudiantes que
mantienen una relaciéon de implicacién frente a la
interaccion. Ellos demuestran altruismo y
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encuentran placer al ayudar a sus pares. Estos
estudiantes comprometen los esfuerzos que
requieren las actividades de grupo y estan
dispuestos a trabajar por un objetivo comun. Su
compromiso parece constante. Si bien son pocos,
estos estudiantes son un publico ideal para los
proyectos de aprendizaje colaborativo. Sin
embargo, no es raro que estos estudiantes se
sientan decepcionados o frustrados (Capdeferro y
Romero, 2012). En efecto, las dificultades asociadas
con la comunicacién, la organizaciéon del grupo, la
divergencia de objetivos de aprendizaje, la
disparidad en los niveles de compromiso de los
participantes, la calidad de las contribuciones
individuales y la diferencia entre los resultados
individuales y colectivos son fuentes de dificultad y
de decepcion.

Discusion

Al  comparar las razones que guian Ila
implementaciéon de dispositivos que fomentan la
interaccién con las motivaciones que llevan a los
estudiantes a interactuar o no, nos damos cuenta
que si bien el aislamiento puede ser un factor que
incide negativamente en la perseverancia en los
estudios, los estudiantes no lo entienden de la
misma manera. Asi entonces, mientras que los
estudiantes con mas ocupaciones o aquellos menos
habituados a la formacién a distancia serian los
mayores beneficiados con la interaccién, estos a
menudo no buscan entrar en comunicacién para de
esta forma crear un ambiente que favorezca su
proyecto de formacién. En consecuencia, estos
estudiantes acentdan el riesgo de abandonar los
estudios cuando se encuentren con dificultades de
cualquier nivel (organizacional, tecnoldgico,
educativo). Aunque algunos estudiantes no trabajan
en colaboracién debido a su grado de autonomia y a
su capacidad de formarse con los recursos
propuestos sin apoyo humano adicional, es
importante notar que la mayoria de los estudiantes
implicados en las interacciones son los que mejor se
habittan a este tipo de formacion, al punto de poder
percibir lo que les aporta este tipo de intercambios.

Es interesante observar que cuando los
estudiantes interacttan, las motivaciones o los tipos
de interaccion que se perciben corresponden en
cierta medida a los elementos del modelo de
Community of Inquiry (Col). Este marco de
referencia para la instauracion de una comunidad
ha sido definido por Garrison, Anderson y Archer
(2000) y se basa en el aprendizaje a través de la
resolucion de problemas. El modelo implica una
presencia social que corresponde a la capacidad de
los participantes para proyectarse social y
emocionalmente en la comunidad; una presencia
cognitiva que designa el proceso de creacidon de
significado a través de un didlogo continuo y del
trabajo en grupo; y una presencia educativa que
hace referencia a la facilitacion y a la organizaciéon



del trabajo. Este enfoque tedrico es de lejos el mas
referenciado en los estudios analizados, por lo que
es natural verlo reaparecer en las interacciones
identificadas (Akyol y Garrison, 2008; Anderson et
al., 2010; Archibald, 2012; Conrad, 2005; Goertzen y
Kristjdnsson, 2007; Jahng, Nielsen y Chan, 2010;
Lord y Lomicka, 2014; Munich, 2014; Mykota y
Duncan, 2007; Park, Kier y Jugdev, 2011; Power y
St-Jacques, 2014; Saint-Jacques, 2013; Vaughan,
2012). En efecto, hemos podido identificar un
primer tipo de interacciones que contribuyen a la
creacion de la presencia social, fomentando la
comunicacién abierta entre los participantes; un
segundo tipo que favorece la presencia cognitiva a
través de la externalizacion de la reflexion de los
estudiantes y un tercer tipo que reune las
estrategias implementadas para cumplir los
objetivos de aprendizaje conforme a la idea de la
presencia educativa.

La presencia educativa se inscribe en el disefio
del curso. Esta orienta y facilita el logro de los
objetivos educativos modelando un didlogo
constructivo. Mientras que la presencia social
parece necesaria para el surgimiento tanto de la
presencia educativa como de la presencia cognitiva,
es importante insistir en la necesidad, en primer
lugar, de explicar el interés de los estudiantes por la
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interaccion (ya que no resulta algo obvio para la
mayoria de ellos) y, en segundo lugar, de crear
situaciones de aprendizaje auténticas. Aunque
resulten muy exigentes, solo estas ultimas parecen
poder llevar al conjunto de estudiantes a hacer un
esfuerzo para interactuar y, con ello, a crear lazos
sociales de los cuales podran beneficiarse una vez
terminada la formacion. Mientras que algunos
estudiantes necesitan estos intercambios para
familiarizarse con este modo de formacion,
podriamos recomendar que, cuando resulte
pertinente, se prevea una situaciéon de aprendizaje
colaborativo al inicio de la formacién. De esta
manera se establecerian al mismo tiempo los lazos
sociales que podrian promover la creacién de una
comunidad e inducir las nuevas dinamicas de
formacion.
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