
67INVESTIGACIÓN EN LA ESCUELA 2009

Las posibilidades de conexión e interacción que ofrecen las TIC abren intere-
santes perspectivas para el diseño de entornos de aprendizaje que trasciendan 
a las propuestas educativas lineales de la enseñanza de tipo transmisivo. En 
estos nuevos escenarios, el papel de los estudiantes como mediadores en la 
construcción del conocimiento de sus iguales adquiere gran relevancia y las TIC 
se convierten en un instrumento privilegiado al permitir el análisis de las inte-
racciones que tienen lugar en dichos procesos. En este estudio analizaremos 
cómo se desarrolla una interacción colaborativa mediada tecnológicamente a 
través del correo electrónico entre un grupo de estudiantes. Mostraremos 
cómo las actividades realizadas muestran características propias de la colabo-
ración y los estudiantes despliegan una serie de pautas, procesos y mecanis-
mos de colaboración típicos, reajustándolos y adaptándolos a las característi-
cas de asincronía y escritura del correo electrónico. 

PALABRAS CLAVE: Entornos virtuales asíncronos; Aprendizaje colaborativo; Co-
rreo electrónico: Socio-constructivismo; Análisis del discurso.

Introducción

Hay contextos que dificultan claramente la 
colaboración entre sus participantes. Éste suele 
ser el caso de la estructura de las clases en aulas 
presenciales típicas. La colaboración entre es-
tudiantes en la dinámica educativa tradicional 
no sólo no se percibe como un elemento rele-
vante para el aprendizaje, sino que de hecho se 
la supone disruptiva. El intercambio de cono-
cimientos, frecuente en los centros de trabajo 
como modo de resolver dificultades relativas a 
las actividades laborales, en las aulas no suele 

ser fomentado. La fórmula habitual de orga-
nización en ellas se ha centrado claramente 
en la relación profesor-estudiante, mientras 
la relación entre estudiantes es percibida más 
bien como una dificultad para el seguimiento 
de la actividad de clase. Sin embargo, desde de-
terminadas perspectivas educativas como las 
de orientación sociocultural se sostiene que el 
aprendizaje -aunque tiene una clara dimensión 
individual- está mediado socialmente y se de-
sarrolla en contextos sociales en colaboración 
con personas con las que se negocian significa-
dos en actividades conjuntas (Coll, et al., 1995;  
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Cubero, 2001, 2005; Edward y Mercer, 1988; 
Mercer, 1997; Wertsch, 1988;).  

Nos encontramos en un momento en el que, 
unido al aumento de estudios basados en pre-
supuestos socio-constructivistas que defienden 
esta orientación del aprendizaje, la ampliación 
y generalización de Internet pone de nuevo en 
valor los planteamientos del conocimiento so-
cial y distribuido. De todos modos, la inclusión 
de las TIC sigue generando inquietud en algu-
nas esferas de la enseñanza, ya que es común re-

presentárselas más próximas a los principios de 

la tecnología educativa y a la simple transmi-

sión de conocimientos que a perspectivas cons-

tructivistas y de colaboración entre los partici-

pantes para el aprendizaje. Precisamente, sus 

detractores resaltan con frecuencia que el uso 

de ordenadores produce aislamiento entre las 

personas y promueve un aprendizaje solitario. 

Pero estas tecnologías ofrecen posibilidades de 

conexión instantánea e interactiva de un gran 

número de personas entre sí, hasta el momento 

desconocidas, que dibujan nuevos entornos de 

aprendizaje. 

Partiendo del hecho de que, al igual que en 

otros espacios de la vida cotidiana, la introduc-

ción de las TIC en el ámbito educativo parece 

inevitable, consideramos que pueden ser apro-

vechadas para la mejora del proceso educativo. 

Ello nos obliga a realizar un esfuerzo de re-

flexión y un análisis concienzudo de experien-

cias educativas organizadas con estas tecnolo-

gías, para evitar que los diseños instruccionales 

se concreten en propuestas de tipo lineal, que 

reproduzcan estructuras educativas basadas en 

la fórmula tradicional de la simple transmisión 

de información profesor-estudiante (paquetes 

educativos, tutoriales, sistemas expertos, etc.). 

Interesados en el papel de los iguales, existen 

numerosos estudios que aportan datos sobre 

el papel que cumplen en el aprendizaje y en la 

mejora del rendimiento académico (Clay y Ca-

zden, 1989; Damon y Phelps, 1989; Forman y 

Cazden, 1984; Johnson y Johnson, 1979; John-

son  y otros, 1999; Lindow y cols., 1985; Rosselli,  

Gimelli y Hechén, 1995; Tudge y Rogoff, 1995).  

Son numerosas también las definiciones y 

aproximaciones que, desde estos estudios, se 

hacen al concepto de colaboración. En nuestro 

caso, partimos de que la colaboración supone 

la implicación de los participantes en una meta 

de aprendizaje común en la que sus objetivos 

se vuelven interdependientes, lo cual implica 

obligaciones distribuidas y una responsabilidad 

compartida en la resolución de la tarea (John-

son y otros., 1999). Y que más que tratarse de 

un paradigma explicativo eficiente en sí mismo, 

depende de las condiciones en que los proce-

sos de colaboración tengan lugar (Dillenbourg 

y otros, 1996). De ahí la necesidad de análisis 

microgenéticos que incluyan las interacciones y 

su interpretación, que nos permitan un acerca-

miento a estos procesos. En este caso, mediados 

por TIC, herramientas que suponen transfor-

maciones importantes en nuestra manera de 

relacionarnos y cuyas implicaciones en el cam-

po educativo revisten una especial relevancia al 

constituirse como instrumentos privilegiados 

que permiten superar la dificultad del control y 

del análisis de la participación individual en el 

trabajo colaborativo.  

Cuando los estudiantes trabajan juntos 

aprenden a dar y recibir ayuda, comparten ideas 

y escuchan las de otros, negocian diferencias y 

construyen nuevas interpretaciones del conoci-

miento. El resultado es que los estudiantes al-

canzan metas superiores de conocimiento y es-

tán mas motivados que cuando trabajan solos 

(Gillies, 2004; Säljö,  2004). Pero en los  proce-

sos de interacción mediados por TIC podemos 

encontrar singularidades y algunas dificultades 

al no disponer de las mismas estrategias de co-

municación que las que habitualmente usamos 

cara a cara. Frente a la evidente facilidad de la 

interacción y el aprendizaje aún sin la coinci-

dencia espacio-temporal de los aprendices, 

puede resultar más difícil asegurarse la com-

prensión mutua entre los interlocutores. Difi-

cultades provocadas por falta de coordinación 

en el grupo o por deficiencias en la coherencia 

de las contribuciones debidas a la ausencia de 

orden lógico en la secuencia cronológica de las 

aportaciones  (Jucks, Paetcher y Tatar, 2003). 

Estas dificultades en la comunicación pueden 

implicar problemas u obstáculos en el aprendi-

zaje  (Pfister y Mühlpfordt, 2002). 
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En relación con el impacto de un conjun-
to de factores que influyen en la comunicación 
de grupos de trabajo a distancia a través de es-

pacios electrónicos, autores como Garrison y 

Cleveland-Innes (2005) señalan que la simple 

interacción, exenta de estructura, cohesión y 

liderazgo, no garantiza el proceso de construc-

ción del conocimiento. En cambio, un reducido 

tamaño de grupo, así como la estructuración 

del entorno de la tarea, incrementa los niveles 

altos de construcción del conocimiento (Sche-

llens y Valcke, 2006). 

Realizaremos pues una aproximación etno-

gráfica a un contexto virtual de aprendizaje con 

el objetivo de mostrar cómo se manifiesta la 

interacción colaborativa cuando está mediada 

tecnológicamente a través del correo electróni-

co, es decir, cuando hay comunicación asíncro-

na basada en texto. 

Descripción del contexto de formación

Este trabajo forma parte de un estudio lon-

gitudinal más amplio en el que se analizó el de-

sarrollo de un curso virtual de 16 meses de du-

ración (Conde, 2003). Los estudiantes (jóvenes 

con discapacidad física) desarrollaban las dife-

rentes actividades formativas desde su domici-

lio a través de ordenadores interconectados al 

centro de formación por un acceso telefónico 

básico y un módem. Los tutores (dos profeso-

res de informática) efectuaban periódicamente 

tutorías en el domicilio de los estudiantes pero 

el envío/recepción de materiales académicos y 

la mayor parte de la comunicación entre pro-

fesores y estudiantes se realizaron a través del 

correo electrónico. La comunicación entre los 

alumnos/as se desarrolló únicamente a través 

del correo electrónico. 

El contenido, un curso de ofimática de for-

mación profesional–ocupacional, estaba dise-

ñado para ser realizado a distancia, a través del 

correo electrónico. El ordenador se utilizaba, 

a la vez, como soporte de los materiales infor-

máticos (hipertexto, textos, gráficos, etc.), para 

la realización de actividades, y como medio de 

comunicación entre los participantes.

Para el estudio se registró toda la informa-

ción desarrollada a lo largo del curso, básica-

mente mensajes de correo electrónico y ficheros 

de trabajo académico, realizados por estudian-

tes y profesores, así como toda la información 

complementaria que pudiera resultar relevante 

para la interpretación posterior de la informa-

ción principal (cuestionarios, comentarios en 

reuniones, evaluaciones, etc.). 

Actividad de colaboración 

En este trabajo concreto analizaremos una 

actividad de tipo colaborativo realizada por 

cinco estudiantes (4 varones y 1 mujer) corres-

pondiente a uno de los módulos del curso: el 

módulo de bases de datos, actividad planifica-

da para ser realizada en grupo. Dicha actividad 

(BDD14) consistía en simular un Sistema Ges-

tor de una Base de Datos por parejas de estu-

diantes en los que cada estudiante de la pareja 

tenía una función específica en el desarrollo de 

la actividad. Uno de los estudiantes debía dise-

ñar la estructura de la base de datos, mientras 

que el otro, después de valorar la adecuación de 

la estructura diseñada por el primero, incluiría 

un total de 10 registros con la condición de que 

contemplaran toda la información posible. A 

cada pareja de estudiantes se le asignaba una 

base de datos distinta, variando el papel de 

cada uno (diseñador/usuario) en el desarrollo 

de una a otra base de datos. Así, tendríamos un 

total de cinco estructuras distintas cada una 

de ellas realizada por dos estudiantes en la que 

intercambiaban los papeles, tal y como se re-

presenta en la figura 1 de la página siguiente.

Para resolver la actividad, los estudiantes ne-

cesitaban ponerse de acuerdo en una estrategia 

común que les permitiera realizar la tarea. Para 

ello el miembro del equipo encargado del diseño 

de la base de datos debía realizar una propuesta 

que necesitaba ser negociada con el otro miem-

bro de la pareja a través de mensajes de correo 

electrónico hasta conseguir la estructura final 

para poder introducir los datos y dar por con-

cluida la actividad. Se trataba, por lo tanto, de 

una tarea a resolver conjuntamente por los dos 

miembros de cada pareja, sobre la que ambos te-

nían un conocimiento semejante, y para la que 
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cada uno tenía una función establecida previa-

mente por el profesor. No se dieron pautas ni 

criterios previos de cómo llevar a término el tra-

bajo: cada estudiante recibía un mensaje electró-

nico del profesor señalándole su tarea, función y 

con quién debería llevarla a cabo. Para un mejor 

control y seguimiento de la actividad se solicitó 

a uno de los estudiantes (Alu:LFD) que realizase 

un registro de los intercambios que, en relación 

a esta actividad, se llevan a cabo en el Aula. Este 

seguimiento consistía en la actualización de una 

sencilla base de datos facilitada por el profesor. El 

propósito de esta iniciativa era que todos los par-

ticipantes tuvieran información sobre la marcha 

general de la actividad que estaban llevando a 

cabo los diversos grupos y al tiempo, observaran 

la funcionalidad de una base de datos, contenido 

del módulo que estaban trabajando.

Dado que la comprensión sobre la actividad 

es semejante, los estudiantes intentan compar-

tir los conocimientos que cada uno de ellos 

tiene de la propia materia (gestión de bases de 

datos) y de los contenidos sobre los que versan 

las distintas bases de datos (ayudas técnicas, co-

ches, éxitos musicales...). Además de los cono-

cimientos propios, hacen uso de los materiales 

que tienen a su disposición (revistas, folletos, 

catálogos, etc.), en los que aparece información 

semejante a la que deben incluir en sus respec-

tivas bases de datos. También utilizan el mate-

rial sobre el tema de que disponen en el curso. 

A partir de esta información básica, el resto de 

la actividad se va construyendo a partir del in-

tercambio de mensajes electrónicos que se esta-

blece entre cada pareja de estudiantes. 

Procedimiento de estudio 

No pretendemos estudiar la efectividad de la 

colaboración para el aprendizaje que ya ha sido 

mostrada en numerosos estudios sino la existen-

cia de comportamientos de ayuda y apoyo mutuo 

al aprendizaje entre los estudiantes y el modo en 

que tienen lugar en este sistema virtual asíncro-

no de formación (Dillenbourg y otros. 1996). 

Figura 1. Actividad colaborativa y papeles de los estudiantes en dicha actividad.
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Coincidimos con Mercer (1997) en que un 

análisis del proceso de enseñanza–aprendizaje 
tiene que ser, inevitablemente, un análisis de la 
utilización del lenguaje ya que la conversación 
es el proceso mediante el que los colaboradores 
construyen un espacio problemático conjunto. 
Es necesario, pues, que identifiquemos el len-
guaje del aula si queremos comprender cómo 
influyen sus estructuras en el conocimiento y el 
aprendizaje (Halliday, 1993; Nuthall, 1996). 

Así, a través del análisis de esas conversa-
ciones, podemos descubrir las técnicas que se 
usan para la construcción del conocimiento 
compartido en contextos de enseñanza–apren-
dizaje. Para ello se analizaron los 99 mensajes 
de correo electrónico que los estudiantes se 
intercambiaron para la resolución de la acti-
vidad de base de datos (BDD14). Se han te-
nido en cuenta una serie de consideraciones 
teórico–metodológicas para el análisis de los 
procesos de enseñanza–aprendizaje (actividad 

conjunta de profesores y estudiantes, acerca-

miento procesual, contenidos académicos, etc.) 
que nos permitieran una interpretación poste-
rior de los datos recogidos (Coll et al. 1995) así 
como determinados aspectos relacionados con 
la comunicación electrónica: cómo se llevan a 

cabo los intercambios, la secuencia temporal de 

los mismos, a quién van dirigidos los mensajes 
y cuál es su contenido (Pérez, 2002). El análi-
sis de los mensajes se hizo respetando siempre 
que se tratara de interacciones completas, con 
el objeto de no perder el sentido de las mismas 
(Yates, 1996).

Caracterización  de los intercambios 
comunicativos de estudiantes y profesores

Describiremos a continuación las caracte-
rísticas de los intercambios que tuvieron lugar 
y cuál fue el papel de profesores y estudiantes 
en la resolución de la actividad. Para ello ten-
dremos en cuenta el contenido de los mensajes 
que nos permitirá analizar los comportamien-
tos verbales referidos al aprendizaje (es decir, 
centrados en la resolución de las actividades), 

la organización de la tarea (más preocupados 
por la organización del trabajo y la dinámica 
grupal) u otros aspectos ajenos a la misma (Ros-
selli y otros, 1995). 

En una primera aproximación cuantitati-
va observamos la siguiente distribución de los 
mensajes según se muestra en la Tabla 1. 

La mayor parte de las intervenciones anali-
zadas hacen referencia a contenidos de la activi-

Contenidos de los 

mensajes

Mensajes entre

estudiantes

Mensajes con el pro-

fesor

%

Relacionados con el 
contenido de la tarea

72 2 75%

Organización de
la tarea

21 2 23%

Ajenos a la  tarea 0 2 2%

93, 9 % 6,1 %

Tabla 1. Tipos de contenidos de los mensajes emitidos por estudiantes en la actividad BDD14

dad (75%), mientras que el 23% están relacio-
nados con la dinámica grupal y sólo un número 
residual de mensajes (2%) es ajeno a la activi-
dad misma y a su organización. Dichos mensa-
jes, paradójicamente, van dirigidos al profesor 

que, en esta actividad, ejerce simplemente la 
función de supervisión. 

Como se evidencia, la mayor parte de los in-
tercambios tiene lugar entre los estudiantes siendo 
muy escasas las intervenciones de los tutores. És-
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tos no actuaron como en el resto de las activida-

des del curso, resolviendo las dudas que surgían 

a los estudiantes, básicamente porque, salvo una 

excepción, no les fue dirigida ninguna pregunta 

por éstos. Si analizamos el contenido de sus inter-

venciones, observamos que responden a la inicia-

tiva del propio profesor cuando consideran que 

existe un acuerdo precipitado o equivocado de los 

estudiantes en la realización de la tarea (1) (2). 

Los tipos de intervenciones que suele rea-

lizar el tutor se reducen a la formulación de 

preguntas que permitan a los estudiantes re-

flexionar sobre su decisión (3)(4), propuestas 

alternativas (5), o bien aportando información 

sobre el contenido (6) de modo que permita 

resolver algún argumento incorrecto utilizado 

por los estudiantes (7).

El papel del profesor, en esta actividad, se re-

duce a vigilar la correcta realización de la tarea 

y a intervenir en el proceso, cuando la orienta-

ción tomada por los estudiantes no es adecuada 

y puede conducirles a una resolución incorrec-

ta de la actividad, lo cual apenas sucedió.

Tipos de contenidos de los  mensajes entre 
estudiantes 

Veamos qué ocurre con los intercambios 

entre estudiantes. Para ello efectuamos un aná-

lisis del lenguaje intercambiado a través de de 

los mensajes electrónicos para la resolución 

de la actividad colaborativa, ya que los análi-

sis basados únicamente en la categorización y 

cuantificación de los enunciados no describen 

correctamente los intercambios sociales de tipo 

colaborativo (Crook, 1998). 

Los intercambios de los estudiantes se dis-

tribuyen en función de las distintas bases de da-

tos  que están desarrollando (‘ayudas técnicas’ 

‘juegos de ordenador’ ‘coches’ ‘éxitos musicales’ 

‘hostelería’),  y se dirigen, básicamente, a sus 

compañeros de actividad.

En mucha mayor proporción que en las si-

tuaciones de intercambio habituales realizadas 

entre los estudiantes en el Aula, las interven-

ciones de cada uno de los participantes no son 

respuestas acabadas, sino que se van configu-

rando a medida que se dan interacciones entre 

los compañeros, en los sucesivos intercambios 

a través de explicaciones, correcciones, contra-
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posición de ideas y acercamiento de posiciones, 
de un modo semejante a lo señalado por Ben-
net y Dunne (1991). 

Como podemos observar a través de las 

siguientes secuencias de intercambios entre 

dos estudiantes –JCP y LFD– en la actividad 

‘BDD14/Juegos de Ordenador’, necesitaron una 

serie de cuatro mensajes para resolver un punto 

conflictivo en un campo concreto. En este ejem-

plo específico, resulta necesaria la explicación de 

una propuesta (8), una respuesta–ampliación de 

la sugerencia anterior (9), una corrección de la 

misma (10), aceptación de dicha corrección (11) 
pero con una nueva ampliación de la propuesta 

inicial (12) y ya por fin la aceptación final (14).

MSG 1/4

MSG 2/4 

MSG 3/4

MSG 4/4

Otra característica importante, manifestada a 
través de los intercambios referidos a esta activi-

dad, es la responsabilidad por la tarea mostrada 

por los estudiantes. Este compromiso resulta evi-

dente, no sólo por su voluntad de hacer lo posible 
para conseguir un acercamiento entre las distin-
tas posiciones, sino también por la implicación 

mostrada en la realización de la misma. Aunque 

el papel de cada uno de los participantes estaba 

perfectamente diferenciado en la planificación de 

la actividad, cada miembro de la pareja mostró 

interés por el logro de la parte que le correspon-

día al otro. Y no sólo presentando argumentos, 

haciendo críticas y sugerencias sino, incluso, 

como ocurre en algunos casos, participando en la 

modificación del diseño o aportando datos para 

los registros, tareas que en el reparto de roles co-

rrespondían al otro estudiante (15)(16): 
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En este intercambio utilizan una serie de re-

cursos lingüísticos que les permiten establecer 

una colaboración entre ambos, poner en co-

mún sus conocimientos y conseguir un acerca-

miento de posturas que, en todos los casos, les 

permiten resolver la actividad. A continuación 

mostraremos algunos patrones de comporta-

miento utilizados por los estudiantes para con-

seguir llevar a buen término la tarea. 

  

Tareas de control y de organización de la 
actividad

Observamos que aparecen algunos mensajes 

cuyo tema hace referencia a la dinámica grupal y a 

la organización. La mayor parte de estos mensajes 

corresponden a una secuencia de intercambio de-

nominada “cadena de mensajes” que no trata de 

la organización de la actividad en sentido estricto, 

sino de mensajes dirigidos al estudiante encarga-

do del control y seguimiento (Alu:LFD) y que ha 

sido previamente propuesta por los tutores. 

Sin embargo, las parejas de estudiantes ape-

nas se intercambian entre sí mensajes dedica-

dos a la organización de la tarea propiamente 

dicha. Sólo alrededor del 8 % de los mensajes 

tienen este propósito y, en general, se hace esta 

referencia a la distribución del trabajo (17) en 

mensajes cuyo tema principal es otro:

[...]

(17)

Expresión de la necesidad de la sincronía

 

Un aspecto importante del aprendizaje co-

laborativo es la necesidad de la sincronía en la 

interacción entre los participantes. Teniendo en 

cuenta que en este sistema virtual de formación 

no existe la interacción cara a cara y se utilizan 

herramientas de tipo asíncrono, es natural que 

en los mensajes sobre organización de la activi-

dad, que los estudiantes se intercambian, apa-

rezca explicitada la necesidad de sincronía en las 

acciones de los participantes. Frente a las activi-

dades del curso que se realizan individualmen-

te, en las que cada estudiante sigue su propio 

ritmo, sin apenas interferencia en el trabajo de 

los otros, en esta actividad grupal, la resolución 

depende de la sincronización entre sí de los 

tiempos de varios estudiantes y de respuestas 

inmediatas que sirvan de retroalimentación al 

otro; coincidencia de la que son conscientes y 

que hacen explícita en sus intercambios, obli-

gándoles, por ejemplo, a solicitar a un compa-

ñero una respuesta, cuando consideran que se 

excede en el tiempo tomado para llevar a cabo 

su parte de la tarea (18) o pedir disculpas por no 

haber sido más diligente en el envío de su parte 

correspondiente (19).
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Expresión de la necesidad de acuerdo

Otro aspecto importante que aparece re-

petidamente en los intercambios relativos a la 

organización de la actividad y a la dinámica 

grupal es la existencia de una preocupación 

explícita, por parte de los alumnos, de llegar a 

acuerdo. Aspecto este que diferencia, precisa-

mente, el intercambio colaborativo de la simple 

conversación (Crook, 1998). En todos los gru-

pos, encontramos la expresión de la necesidad 

del acuerdo manifestada directamente, o acom-

pañada de fórmulas de motivación y refuerzo 

para la actividad, de la propia pareja (20). 

En esta misma línea, también se manifiesta 

una comprensión del desacuerdo con un valor 

positivo, como un paso necesario para llegar al 

consenso (21).

Así como una demanda del mantenimiento 

de los acuerdos ya tomados, ya que se espera que 

se conviertan en criterios consolidados como 

elementos de una futura negociación, con vis-

tas a la construcción del resultado final (22).

Además, hay un reconocimiento explícito 

por parte de los propios estudiantes de cuando 

dicho acuerdo ha sido conseguido (23), y con ello 

se entiende finalizada la actividad, a diferencia 

del resto de tareas en las que corresponde al 

profesor señalar que la actividad está superada 

por el estudiante. 

En los mensajes emitidos por los estudian-

tes encontramos un gran número de formula-

ciones lingüísticas en este sentido, orientadas, 

precisamente, a alcanzar un consenso. Veamos 

algunas de ellas: 

Fórmulas que solicitan las críticas y el pare-

cer del otro: 

Fórmulas explícitas de aceptación de la crí-

tica y la opinión del otro: 

Fórmulas explícitas de desacuerdo: 
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¿De qué manera son utilizadas por los es-

tudiantes estas expresiones en el transcurso de 

la interacción? Observamos que, generalmente, 

acompañando a las argumentaciones y razo-

namientos que realizan para fundamentar sus 

elecciones, o sobre los aspectos que consideran 

que deben ser tenidos en cuenta en la realiza-

ción de la actividad. 

En el mensaje que mostramos a continua-

ción, un estudiante explica a su compañero 

por qué considera relevante usar un determi-

nado “campo” u otro (24)(25), o cuál debe 

ser el “ancho” del mismo (26), aspectos ne-

cesarios para desarrollar la actividad. Pero 

no lo hace de una manera cerrada sino rela-

tivizando su punto de vista y terminando cada 

argumentación con una formulación a su co-

lega de la necesidad de su aprobación, como 

se observa en los textos que hemos resaltado 

en negrita:  

Como hemos señalado, la proporción de 

intervenciones orientadas a la organización de 

la actividad no es tan alta como la encontrada 

por otros autores (Roselli y otros.,1995;  Crook, 

1998). Este hecho se explica, probablemente, 

por dos razones: porque la tarea propuesta no 

resultaba, desde el punto de vista organizativo, 

compleja y, además, ya se habían especificado 

con anterioridad las funciones de cada uno de 

los miembros de las distintas parejas. 

De cualquier modo aunque, como señalan 

Roselli y otros. (1995), el aprendizaje en pareja 

suponga un aumento de los comportamientos 

orientados a la organización de la actividad 

frente a la mayor cantidad de los de tipo cogni-

tivo del aprendizaje individual, no entendemos 

este hecho como una desventaja del aprendizaje 

colaborativo. Consideramos que la valoración 

de este suceso debe hacerse en el marco de la 

tarea que se lleve a cabo y el tipo de contenidos 

de aprendizaje. Probablemente, en el estudio 

que nos describen estos autores, el trabajo en 

parejas resulte perjudicial para el rendimiento 

ya que los sujetos debían aprender solos y en 

pareja un texto escrito sobre biología en el que 

eran tratados contenidos de tipo conceptual. 

En la actividad que nos ocupa se dan otras cir-

cunstancias. Se trata de una tarea más bien de 

tipo procedimiental: el  aprendizaje del diseño 

de una base de datos. No debemos olvidar que 

los programadores informáticos diseñan bases 

de datos para otras personas. Estos profesiona-

les deben desarrollar su trabajo en función de 

las características de los contenidos que preten-

den organizar y los contextos en los que van a 

implementar, que la mayor parte de las veces 

les resultan desconocidos. De ahí que deban 

llegar a acuerdos con usuarios o clientes para lo 

cual deben saber presentar y discutir propues-

tas con ellos, comprender sus puntos de vista y 

revisar sus propias decisiones. Esto es, además 

de los conocimientos informáticos específicos, 

necesitan desarrollar otras habilidades de tipo 
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metacognitivo como la detección de errores, co-

rrección, control de ejecución, consecuencias del 

proceso, etc.; así como de tipo social: habilidades 

de comunicación, toma de perspectiva del otro, 

etc. Precisamente, habilidades que se desarro-

llan más fácilmente en tareas conjuntas con 

otros alumnos. Coincidimos en esta valoración 

con lo señalado por Foot, y otros (1990) que re-

saltan la bondad de la colaboración como me-

jora de las conductas prosociales y de interac-

ción, así como de la adquisición de habilidades 

de razonamiento básico.

Intercambios relacionados con el 
contenido de la tarea 

Uno de los recursos más utilizados es el de 

solicitar información y ofrecer información sobre 

el contenido. En la pareja que trabaja sobre la 

actividad de “base de datos de coches” podemos 

observar un ejemplo claro de colaboración en la 

que se prestan ayuda. Ninguno de los dos com-

ponentes conoce demasiado sobre el contenido 

(27)(28). El encargado de diseñar la estructura 

hace una propuesta que considera incompleta 

porque desconoce el tema y su compañero de 

actividad le ofrece la información de que dispo-

ne, argumentando por qué considera que dicha 

información puede resultar relevante para al-

guien que quiere comprar un coche (29).

La información que comparten no sólo 

hace referencia a los contenidos sobre los que 

versa la base de datos sino que, también, apor-

tan conocimientos sobre la propia tarea (30)(31), 

cuando el otro estudiante la desconoce. 

Otro recurso que también suele ser habitual 
en el proceso de acercamiento de posiciones es 
solicitar aclaraciones de las propuestas del com-
pañero de tarea (32)

También se corrigen errores en las propues-
tas del compañero, proponiendo  ejemplos que 
permiten apoyar  el argumento y mostrar la 
evidencia del mismo como se pone de mani-
fiesto en (33) (34):
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Todas estas pautas componen un proceso 

consistente en una negociación constante, en la 

que se van estableciendo conocimientos mu-

tuos y una base común que permite avances 

progresivos hacia la consecución de la meta. En 

algunos casos se consigue con la simple acepta-

ción  de la propuesta del otro mientras que en 

otros resulta necesario negociar una posición 

común como ocurre en la secuencia siguiente 

en la que los distintos miembros de la pareja de 

estudiantes presentan puntos de vista divergen-

tes en relación a la manera de resolver un punto 

concreto de la tarea y necesitan un intercambio 

de varios mensajes en las que realizan propues-

tas (35), argumentan (36), muestran desacuerdo 

(37) (40), amplían información (38), amplían 

argumentos (39) (41), ejemplifican (42), pro-

ponen comprobaciones (42), buscan aprobación 

(43), aceptan parcialmente el argumento del otro 

(44), al tiempo que esperan  que el otro admita, 

la importancia de sus argumentos (45).

MSG 1/2

MSG 2/2
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Conclusiones 

Entendiendo que las tecnologías digitales 

transforman el modo en que aprendemos, en 

el sentido de que transforman las maneras en 

que nos comunicamos, realizamos actividades, 

etc. (Säljö, 2004), las contribuciones sobre las 

formas de realizar intercambios en tareas cola-

borativas a través de ordenador que presenta-

mos no tienen sino la pretensión de tratar de 

aportar elementos empíricos que enriquezcan 

la comprensión sobre las potencialidades de 

las TIC para la colaboración en contextos edu-

cativos. Tratamos de describir cómo los estu-

diantes participan en actividades colaborativas 

en un contexto virtual de aprendizaje, a través 

de pautas, procesos y mecanismos de colabo-

ración típicas, reajustándolas y adaptándolas a 

las características de asincronía y escritura del 

correo electrónico. A modo de resumen sobre 

lo observado en esta actividad de colaboración 

virtual encontramos que:

– Cuando se plantean actividades acadé-

micas que necesitan de la colaboración para 

su desarrollo, las estructuras asíncronas pro-

pias del correo electrónico resultan una herra-

mienta eficaz para la realización de las mismas. 

(Wertch, 2003;  Crook, 1998).

– Existe una manifestación explícita por 

parte de los estudiantes de llegar a un acuerdo 

para conseguir resolver la tarea (Crook, 1998). 

Este compromiso se evidencia a través de la 

utilización de numerosas expresiones lingüísti-

cas: mostrar interés por el acuerdo, pedir y ofre-

cer ayuda, animarse mutuamente, relativizar los 

puntos de vista, etc. 

– Las intervenciones de los estudiantes no 

muestran respuestas terminales sino que se van 

configurando en los sucesivos intercambios a 

través de explicaciones, correcciones, contrapo-

sición de ideas y el acercamiento de posiciones 

(Bennet  y Dunne, 1991).

– Existen intercambios referidos a la orga-

nización de la tarea, pero no con la frecuencia 

señalada por algunos estudios (Roselli et al., 

1995), lo que puede ser justificado, seguramen-

te, en función de las características de la activi-

dad propuesta.

– La función del profesor se reduce a la vi-

gilancia atenta del proceso de desarrollo de la 

actividad, interviniendo cuando la orientación 

del mismo es inadecuada, en línea con lo seña-

lado por Crook (1998).

En suma, mostramos cómo actividades 

realizadas a través de correo electrónico mues-

tran características propias de la colaboración: 

interactividad, cierta sincronía en las respuestas 

de los participantes, procesos de negociación en 

los que se contrastan puntos de vista para con-

seguir acuerdos. Con el ordenador, al igual que 

con otras herramientas, la calidad de la interac-

ción varía en función de cómo sean utilizados 

dichos instrumentos (Cole y Griffin, 1980). No 

queremos decir que para la acción educativa sea 

una condición suficiente disponer de canales y 

herramientas de comunicación; lo que preten-

demos mostrar es que el correo electrónico es 

una posibilidad más de comunicación para los 

profesores y que puede convertirse en un siste-

ma funcional eficaz para la educación. 

Partiendo pues de que no es suficiente con 

que exista la posibilidad técnica de interacción, 

ni basta con que tengamos un grupo-aula para 

que brote la comunicación, resulta necesario 

incluir dinámicas educativas que impliquen al 

otro como un elemento valioso para el apren-
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dizaje. Si queremos que las nuevas tecnologías 

no promuevan un marco de aprendizaje soli-

tario, olvidando los aspectos colaborativos del 

conocimiento y alejándose demasiado de las 

estructuras sociales que están en el origen de 

nuestros sistemas de aprendizaje, tendremos 

que procurar identificar las organizaciones co-

laborativas y las TIC; y al ordenador más que 

como simple herramienta de apoyo pedagógi-

co, considerarlo como un medio que posibilita 

la comunicación educativa, y no sólo entre tu-

tor y estudiantes sino también de estos entre sí. 

El uso de ordenadores en la enseñanza no 

tiene por qué eliminar –necesariamente– la cali-

dad social de la misma. Calidad que, considera-

mos, depende más de los modelos de enseñanza 

y aprendizaje que de las tecnologías utilizadas. 

Pero para poder afirmar esto con tranquilidad 

resulta necesario continuar reflexionando sobre 

estos complejos procesos y profundizando en su 

conocimiento a partir de nuevos trabajos en los 

que puedan ser analizados otros contextos de 

aprendizaje, modalidades de contenidos, niveles 

de enseñanza y tipos de población. 
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ABSTRACT

The Information Communication Technology (ICT) system opens the possibility 
to designate a different learning context and may give some more effect than 
the classroom context. In this new situation the students join together with 
their peers and acquire and construct knowledge actively. By the present study 
we analyze the interactive process in the educative ICT context. Trough this 
analyzes we expect to find out interactive pattern, getting the special charac-
teristic and advantage for teaching and learning process from the E-mail sys-
tems

KEY WORDS: Asynchronous virtual Environments; Collaborative learning; E-mail; 
Social constructivism; Discourse analysis.

RÉSUMÉ

Les possibilités de connexion et d’interaction offertes par les Technologies 
de l’Information et Communication (TIC) ouvrent des voies intéressantes pour 
profiler des entourages d’apprentissage qui dépassent les modèles linéaires 
de l’enseignement de type transmissif. Dans ces nouveaux scénarios, le rôle 
des étudiants en tant que médiateurs dans la construction des connaissances 
de leurs partenaires acquiert une importance considérable et les TIC s’avè-
rent être un instrument privilégié, car elles permettent d’analyser les interac-
tions lors des procès. Cette étude analyse le développement d’une interaction 
collaborative médiatisée technologiquement par courrier électronique parmi un 
groupe d’étudiants. Nous montrerons que les activités réalisées présentent des 
caractéristiques propres de la collaboration et que les étudiants déploient une 
série de stratégies, de procès et de mécanismes de collaboration typiques, tout 
en les réajustant et en les adaptant aux conditions d’asynchronie et d’écriture 
du courrier électronique.

MOTS CLÉ: Asynchrone virtuels environnements; Apprentissage collaboratif; E-
mail; constructivisme social; Analyse du discours. 




