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“If we understand the human mind, we begin to understand

what we can do with educational technology.”

Herbert A. Simon

“El coneixement i I'amor son iguals, perqué son les dos uniques

coses que augmenten quan es comparteixen.”

Proverbi africat

! Gairin i Mufioz (2006)
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Introduccio

En els dltims anys les Tecnologies de la Informacié i de la
Comunicacio (TIC) han tingut una importancia notable en molts ambits de
la nostra societat. En el camp de I'educacio, en tots els seus nivells, les
TIC també tenen un pes considerable com un recurs educatiu que
contribueix a donar uns processos d’ensenyament/aprenentatge de
gualitat, sempre que I'is que se’n faci sigui significatiu i adequat a les

caracteristiques del moment i dels subjectes implicats.

L’educacio a distancia i I'educacié presencial amb suport virtual
s’han anant consolidant amb I'is dels mitjans informatics i de
telecomunicacions com a models virtuals d’educacié que mantenen en
comu factors com la no presencia fisica, el temps, I'espai i el model
educatiu. Els entorns virtuals d’ensenyament i aprenentatge constitueixen
una nova forma de tecnologia educativa i poden oferir noves oportunitats
a les institucions educatives en el desenvolupament de les seves finalitats

educatives.

Centrant-nos en I'ambit universitari, que és on ha tingut lloc el
nostre estudi, en els darrers anys les TIC han tingut un protagonisme
especial quant a afavorir els processos d’ensenyament/aprenentatge
virtuals o semipresencials. Aixi, per exemple, a la UdL es crea la Unitat de
Doceéncia Virtual per tal d’oferir un suport als professors/es que volguessin
impartir unes assignatures amb aquestes modalitats, amb el
convenciment que les metodologies i les dinamiques que s’estableixen a
les assignatures son molt importants per tal de garantir uns bons
processos d'aprenentatge, ja que la comunicacié i els processos
d’interactivitat entre els mateixos alumnes i entre alumnes i professors son

un tret fonamental.
Que la societat del coneixement impulsa transformacions en la
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manera d’entendre I'educacié superior és un fet avui dia innegable.
Tanmateix, les expectatives que s’atorguen a les TIC, certament poden
sobrepassar les possibilitats reals (Coll et al., 2008).

La nostra recerca s’inicia en dos fronts, en aparenca distants.
D’'una banda, la “sensaci0” que la magnitud i la velocitat amb que es
produeixen els canvis en els coneixements (els continguts instruccionals)
sén contraproduents amb la reflexié necessaria per un aprenentatge de
gualitat (Cebrian, 1998) i el “convenciment” que a través de la virtualitat

les TIC poden ampliar la limitacié d’espai/temps de l'aula.

L’altre punt de partida de la nostra recerca es situa en una
constatacié empirica: el forum de debat constitueix I'eina menys emprada
a la Unitat de docencia virtual de la UdL. El curs académic 2003/04 es va
observar que I'is del debat en 15 assignatures a les quals s’oferia suport
des de la Unitat era del 17% en comparaci6 amb un 83% de I'is del
correu electronic. El curs académic 2004/05, el nombre d’assignatures va
augmentar (35) amb el consegient increment de I'is del debat en un 30%
enfront del 70% del correu. Tot i aixi, s’empra poc el debat (Verdu i Sanuy,
2005).

El nostre treball d'investigaci6 que presentem té com a marc
d’estudi i d’actuaciéo aquest context -I'educacié superior i les TIC- i se

centra inicialment en dos objectius:

Primer: Descriure i analitzar I'Gs que fa el professorat d’entorns virtuals
d’ensenyament/aprenentatge (E/A) de caracter general.

Segon: Constatar les possibilitats d’is d’entorns d’E/A dissenyats
especificament per afavorir I'aprenentatge col-laboratiu mediat per
l'ordinador com a eina impulsora de noves formes d'ensenyar i

aprendre.

El treball esta estructurat en 2 parts, una tedrica i una altra
d’empirica. En la primera volem situar les coordenades teoriques i

metodologiques del tema d’estudi i esta dividida en dos capitols: al primer,
12



es tracta de delimitar el marc teoric de referéncia i els recursos de
software i al segon, aportem una revisio amplia de les recerques que
s’han publicat sobre el tema i dels resultats assolits. Aquest capitol
constitueix un objectiu necessari atesa I'heterogeneitat de I'acronim
CSCL.

La part empirica esta estructurada en 3 capitols que segueixen
l'ordre temporal en qué ha anat evolucionant la nostra recerca i que
reflecteix la mateixa evolucié del CSCL. El primer es tracta d'una
observaci6 i analisi de la realitat, de I'is que es fa de les eines de
comunicacié virtuals, com ara el forum i el debat, principalment (en
diferents assignatures de la UdL). També es recullen dades a través de
guestionaris realitzats abans de comencar la tasca i del recull de dades de
les assignatures, els forums virtuals de les quals s’analitzen. El segon
capitol és una comparativa entre els entorns generals i els especifics i se
centra en els processos que es posen en funcionament en I'aprenentatge
col-laboratiu a través de I'ordinador. | al tercer es realitza una comparativa
entre els dos entorns especifics, Synergeia i Knowledge Forum, i
s'estudien els factors que poden optimitzar els processos CSCL per,
d’aquesta manera, poder garantir I'efectivitat d’aquests entorns.

Finalment, es presenten unes conclusions extretes de les revisions
realitzades i de la recerca duta a terme en el present treball, aixi com
propostes de futur i millora per tal d’optimitzar I'aplicacio de la metodologia
CSCL en els processos d’ensenyament i aprenentatge.

13
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Capitol I: Computer Supported Collaborative
Learning

La finalitat d’aquest apartat és precisar i acotar perfectament I'ambit
especific del nostre treball; per fer-ho, procedim tot seguit a precisar la
definicio conceptual i, posteriorment, a presentar-ne una classificacio

tecnologica.

CSCL és l'acronim de Computer Supported Collaborative Learning.
Constitueix un camp de recerca i daplicacié educativa que s’ha anat
delimitant des de I'any 19842,

Els origens s’han de situar en el marc del Computer Supported
Collaborative Work (CSCW). Aguest terme va sorgir I'any 1984 en una
trobada Workshop que van organitzar Paul Cashman i Irene Grelif.
Aquests estaven interessats en la manera en qué la tecnologia podia
ajudar a treballar de forma conjunta. En aquell moment, van sorgir dues
propostes: una vessant més tecnologica (groupware: CAD/CAM, CASE,
MUD) i I'altra vessant més potencialment vinculada a la tasca educativa
(CSCW).

Tot i que les primeres conferencies van ser el 1986 als Estats
Units, a Europa sorgeix per primer cop en un seminari de I'OTAN l'any
1989. Les aportacions més amplies i solides realment comencen a
desenvolupar-se als anys noranta. Es van comencar a crear i perfeccionar
diversos sistemes tecnologics que permetessin donar lloc a la interaccié

entre les persones en diferents situacions (Olson i Olson, 2003).

El terme CSCL sorgeix formalment a la Primera Conferencia
Internacional sobre CSCL -Universitat Indiana 1995- on es funda una
disciplina de les ciéncies de [I'educaciéo referida a I'aprenentatge
col-laboratiu mediat per l'ordinador (Koschmann, 1996), tot i que el

2 Al llarg del treball emprarem usualment 'acronim CSCL.
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“paradigma emergent” no resulta facil de delimitar, i s’hi acullen
aportacions dificils de coordinar segons la procedéncia disciplinar, les
concepcions teoriques, i els enfocaments metodologics de la recerca dels

diferents autors i investigadors.

Seguint la conceptualitzacié que fan Van Drie, Van Boxtel i Van der

Linden (2006), el CSCL compren cinc idees:

1.- un entorn virtual d’aprenentatge

2.- que permet l'accés a la informacié molt facilment
3.- en el qual es poden compartir coneixements

4.- i/o construir coneixements

5.- a través de la comunicacio.

Aquesta és una afirmacidé que pot ser compartida per tothom,
encara que amaga unes grans diferencies conceptuals, de concepcio de
'ensenyament i l'aprenentatge, en la metodologia de recerca, en la
manera d’emprar I'E/A, en I'ambit i nivell educatiu, i en els recursos
tecnics. Amb una historia de poc més de 20 anys, I'Aprenentatge
Col-laboratiu Mediat per Ordinador engloba moltes coses i molt diferents.
Encara més, si veiem el CSCL com un procés obert, en les eines
tecnologiques, en el disseny d’activitats i en tipus de recerca que es
podrien fer (Stahl, Koschmann i Suthers, 2006).

En consequéncia, convé delimitar amb precisio I'ambit concret on
es situa una recerca o una experiencia d’intervencié psicopedagogica,
ateses les dificultats de generalitzacié dels resultats de la investigacio

(Lipponen, 2002). Aquest és l'objecte del seglient apartat.

1.1.- Delimitacio de I’espai de recerca

La delimitacid precisa de la nostra recerca sobre el CSCL esta

fonamentada en dos eixos: les eines i 'enfocament dels processos d’E/A.
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En primer lloc, procedirem a situar les eines tecnologiques de
gestio de la informacié i comunicacio que s’han emprat. Tal com s’indica a

la figura cap.1 nam.1.
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A

i~

o,
S

Altres | Entorns virtuals col-laboratius |
'|Il'I
o part
e W
-
[Aursrr. C5CL [ CSCL FORD ]

o \
wig
- Wi
- \
-

Z I\ f N
M | A

pe
| | ﬁllll"\ilﬂwdll‘] |
b |

/ | |

\
. | kY
[ ) I X
[ el CT ] [MIU-.I:] [ E*Jurgrm] [ Knowbedge Forum ] }J

[ [=]

[ Abtre mrrmr:.]

F1.1: Eines emprades en la recerca

En un entorn d’ensenyament i aprenentatge mediat per ordinador hi
ha mudultiples i diferents recursos per poder allotjar les interaccions
necessaries per a lintercanvi d’'informacid, per afavorir I'aprenentatge.
Finalment, ens podem endinsar en una de les eines més potents i esteses
en l'ambit universitari: els forums de discussido que pretenen afavorir
explicitament la construccié de coneixements. Aqui és on es situen les
dues aproximacions concretes ITCOLE i KOWLEDGE FORUM, que han
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estat els aplicatius emprats en la nostra recerca més especifica.

Per delimitar el nostre espai de recerca també creiem oportd
precisar qué entenem per Aprenentatge (en el sentit de construccio de
coneixements) i Eina Mediacional, per concretar, posteriorment, qué

entenem per Aprenentatge Col-laboratiu.

a) Aprenentatgel/construccio de coneixements

L’aprenentatge constitueix un tema molt actiu en el camp de la
psicologia i de I'educaci6. A tall d’'exemple: el pragmatisme de Dewey,
I'associacionisme de Hull, les aportacions de Skinner amb el conductisme,
Ausubel amb el cognitivisme i I'aprenentatge significatiu, o Piaget amb el

constructivisme, per esmentar-ne uns exemples.

La visi6 de l'aprenentatge entés com un procés individual, d’'un
subjecte que s’apropia del coneixement establert que Ili ofereix un
professor en una aula, resulta del tot limitada quan introduim les TIC. La
inclusié de la col-laboracid, de la mediacié a través de l'ordinador, i de
'educacié a distancia, requereix necessariament un canvi de concepcio
de I'E/A.

Efectivament, d’acord amb Strijbos et alt (2004) en el CSCL les
aportacions més rellevants son: I'estudi dels canvis en el comportament
huma, el cognitivisme centrat en la cerca i la comprensié dels processos
d’aprenentatge i la part més social del constructivisme. Precisament és
aguest darrer paradigma el que té un lloc important en I'aprenentatge a

través de la col-laboracid, com és el cas del CSCL.

Predominantment la finalitat de I'escolaritzaci6 és I'aprenentatge de
coneixements, un aprenentatge que implica la comprensié significativa
dels continguts. Ara bé, i sobretot en un ambit universitari, no seria

pertinent entendre I'aprenentatge, no només com a apropiacié de

20



coneixements elaborats, sin0 també com un procés de participacio

orientat a la construccié de coneixements?

De fet, seguint Sfard (1998) hi ha dues maneres d’entendre
I'Aprenentatge en el CSCL: la conceciéo de Il'adquisicio individual dels
coneixements i la concepcié de la participacié progressiva en comunitats
d'aprenentage. Sén realment dues maneres d’entendre el CSCL ben
diferents. Uns autors assenyalen la participacié en entorns CSCL com el
nucli crucial per promoure un aprenentatge efectiu i incrementar els
coneixements dels estudiants (Santos et alt, 2004; Prinsen, Volman i
Terwel, 2007). Per contra, per a altres, com Lipponen et alt (2003) i Stahl
(2000), I'element clau de la construcci6 col-laborativa del coneixement és

precisament I'elaboracié de nous objectes de coneixement.

Segons Scardamalia (2000) l'objectiu d’aquesta construccio del

coneixement requereix:

que l'aprenent tingui responsabilitat o control sobre el mateix procés de

construccio de coneixement (Epistemic Agency)

entendre que el coneixement és un procés de construccio continuat de

les idees (Idea Improvement)

disposar d’'una tecnologia que ajudi a fer transparents i explicites les

idees i aixi poder millorar-les (Knowledge Building/Knowledge Forum)

tenir un suport social en la creacié de coneixement (Knowledge

Building Communities), i, fins i tot,

disposar d’'una xarxa de comunitats de construccid6 de coneixement

(Knowledge Society Networks)

El procés d’aprendre i el de construir coneixements no és el mateix,
perdo s’hi pot establir una relacié estreta. La situacido d’aprenentatge
individual pot ser un punt de partida en la creacid de coneixements

(objectes de coneixement).
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F1.2: Processos de construccio de coneixement (adaptat d'Stahl,
2000)

D’acord amb G. Stalh (2000), tal com mostra el diagrama de la
figura cap.1 nim 2, el circuit de construccio social del coneixement implica
gue dos o0 meés subjectes explicitin les seves idees i les facin publiques,
debatint-les pot donar lloc a I'articulacié de diferents propostes, i de punts
de vista, per acabar publicant i objectivant un discurs conjunt en forma

d’objectes de coneixement.

Aixi doncs, la construccié del coneixement (com a objecte) és
'element epistemologic clau, en la mesura que els alumnes poden

convertir-se en productors de continguts (Silva, 2005).

Es precisament en aquesta construccié conjunta del coneixement
en la qual centrem el nostre estudi. A través d’aquesta comunicacio entre
els subjectes, el coneixement es va construint per ser assimilat,

acomodat, estructurat i incorporat a nivell individual.
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b) Ordinador com a eina mediacional

Malgrat que les TIC poden ser concebudes com el centre de
l'activitat educativa, des de la nostra perspectiva sén enteses com un

element mediador en un sistema d’ensenyament i aprenentatge.

El concepte d’eina mediacional cal situar-lo en el context de la
teoria de I'activitat humana (Vigotsky, 2000). Les eines no son un afegit a
l'activitat sinG que esdevenen elements transformadors de l'activitat i del
mateix subjecte. Seguint Engestrom (1999) i Kuuti (1996), el procés
d’establiment i de desenvolupament d’una activitat humana es caracteritza
per l'acci6 del subjecte que realitza sobre un objecte per tal de
transformar-lo. Ara bé, aquesta acci6 esta mediada per I'Us d’eines,
simbols i sistemes conceptuals (Wartofsky, 1979). I, com que el subjecte
forma part d’'una comunitat, hi ha dos elements mediadors més: les

normes i la divisio de treball o de rols en relacié a I'acci6 sobre I'objecte.

Herramientas.
Signos

Sujeto \ Ohijeto Resultado

Irunsformscson

Consums

Intercambio Distribuckin

Normas Comunidad Divisidn del trabajo

F1.3 : Sistema d’activitat (en base a Engestrém, 1987)
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Aplicant aquest model a la situaci6 de docéncia (aula
semipresencial o aula virtual en el nostre cas), tal com es mostra en el
diagrama de la figura cap.l nam. 3, l'ordinador (les plataformes de
software col-laboratiu) resulta substancial com a mediador de I'accio dels
subjectes sobre els contingut d'aprenentatge, per tal d’assolir els
aprenentatges. Per0 també, la mateixa configuracid del software
determina les regles que regulen les relacions entre els aprenents i els

rols dels participants.

No obstant, convé distingir entre les activitats que tenen com a
finalitat construir un objecte de les que la finalitat €s la transformacié dels
coneixements de l'aprenent (aprendre) o la construccié d’objectes de
coneixement com a finalitat o com a recurs per I'aprenentatge, que seria el

cas gue ens ocupa.

La situaci6 d’E/A presencial a l'aula es caracteritza pel que Coll i
Solé (2001) anomenen triangle interactiu: professor-contingut-alumne. En
els decurs continuat de les interaccions (prioritariament llenguatge oral) es
va construint un discurs més o menys compartit sobre el significant i el
sentit de I'aprenentatge. L'Us de I'ordinador com a eina mediacional en
'ensenyament semipresencial i virtual afegeix un nou element al triangle
interactiu, amb efectes potencials en els altres elements. Reproduint el
model de Coll et al. (2008) la incorporacié de les TIC per configurar espais
de treball i aprenentatge virtuals es pot situar en una triple funcio

mediacional.
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F1.4: Paper mediacional de les TIC (en base a Coll et al. 2008)

Alumne

L’expectativa és que aquest pugui arribar a potenciar la construccio
conjunta dels coneixements, pel fet de generar uns processos cognitius,
afectius i relacionals diferents, que, d’'una banda, puguin mitigar I'efecte
de reticencies afectives i relacionals en la participacié directa a l'aula, i,
d’'altra banda, oferir el temps necessari per pensar en les idees i
organitzar-les per poder formular-les per escrit (reflexionar). En la situacio
de docencia no presencial la via prioritaria de construir un discurs
compartit és a través de les interaccions asincrones i sincrones,
prioritariament escrites. Entorns virtuals de construccié col-laborativa de
coneixements seran les eines mediacionals que permetran que aquestes
interaccions tinguin lloc, incidint en I'aprenentatge del subjecte a I'hora
gue determinaran I'objectiu i el desenvolupament de I'activitat compartida.
Com expliquen Coll i Marti (2001), les TIC a I'educaci6 tenen la capacitat
de transformar les relacions entre els tres elements del triangle interactiu:
alumne, professor i contingut, al mateix temps que suposen una
transformacié de les practiques d'educacid habituals en escenaris

educatius més variats.

c) Aprenentatge col-laboratiu

L’educacié a distancia i/o amb el suport virtual esta tenint cada cop

més importancia i una de les formes d’incrementar i potenciar els
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processos d’ensenyament i aprenentatge no presencials €s a partir del
treball en grup col-laboratiu (Piezon i Donaldson, 2005). Els grups virtuals
s’estan convertint en un component comu de les estructures. Com que les
tasques de treball estan esdevenint cada cop més complexes es tendeix a
anar cap al treball en grups per tal de facilitar la tasca (Black, 2002). Fins
a quin punt esta prou fonamentat? En quines situacions esdevé una opcio

didactica apropiada?

L’estudi de les interaccions presencials entre alumnes és un tema
antic forca estudiat. En un primer moment, la preocupacio fou I'estudi dels
efectes de diferents agrupacions educatives —cooperativa, competitiva i
individual- sobre I'aprenentatge. La preocupacié s'orienta després cap a
la identificacié de les condicions que afavoreixen el treball cooperatiu
(caracteristiques dels alumnes i el tipus d’agrupaments, paper del
professorat, etc.), cosa que va permetre orientar la recerca a investigar
com es poden potenciar les condicions que facilitin el treball en grup.
Dillenbourg et al., (1996) ho anomenen paradigma de I'efecte, paradigma

de les condicions i paradigma de la interaccio, respectivament.

El primer aspecte que cal destacar és que el treball cooperatiu pot
resultar tant eficagc 0 més a I'hora de promoure aprenentatges que altres
formes d’agrupament. Aixi es desprén de la revisio que fan Onrubia i
Colomina (1990) de diferents estudis sobre treballs cooperatius,
individuals i competitius. Cal considerar que, en primer lloc, I'organitzacié
social de les activitats, juntament amb el treball cooperatiu, ajuden els
alumnes a assolir nivells superiors de rendiment. Aquests efectes es
verifiquen amb alumnes de diferents edats, diferents arees curriculars i un
ampli ventall de tasques. Tot i aix0, aguestes situacions cooperatives no

es donen de manera uniforme.

El segon aspecte de la recerca ha estat determinar les variables o
condicions que incideixen en el treball entre iguals, que poden ser les

responsables del millor rendiment i aprenentatge. Diferents variables
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s’han identificat, que estan relacionades amb les caracteristiques de la
composicié del grups, amb les caracteristiques de la tasca, i, finalment,
amb la tasca directiva del professorat i les caracteristiques de I'avaluacio
dels aprenentatges (Webb i Palincsar, 1996).
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F1.5: De la cooperaci6 a la col-laboracio

Pero, sens dubte, la tematica que més destaca és identificar els
factors o les estratégies que son efectives per promoure aquest treball

cooperatiu. A partir dels mecanismes que s’han identificat com a elements
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clau en el treball cooperatiu -des dels inicials plantejaments propers a
Piaget (conflicte cognitiu) fins als de caire més dialogic (Vigotsky)- s’han
proposat diferents estrategies per dissenyar situacions que afavoreixin el
treball en grups cooperatius. Aixi, per exemple, Guitert i Giménez (1999)
assenyalen: tenir en compte els coneixements previs dels membres del
grup, els individus del grup han de treballar per resoldre un problema
comu, les tasques de treball individual han d’estar ben planificades
pensant en la discussio posterior, igual que el treball que s’ha de fer ha
d’estar molt ben planificat, detallant les fases de treball, la interaccio ha de
ser bastant fluida, el resultat del treball ha de reflectir els objectius que
s’han fixat préviament, I'avaluacié ha de ser a nivell individual i grupal, i
tots els problemes i dubtes que van sortint al llarg del procés han d’anar
sent resolts. Es tracta, en suma, de dissenyar el procés de manera que
les interaccions siguin profitoses i d'ajudar a regular els processos
interactius dels alumnes per part del professorat.

Justament, quan s’estan investigant les estratégies que facilitin el
rendiment i 'aprenentatge en grups cooperatius, pren cos la necessitat de
diferenciar graus en el treball en grup: no totes les situacions condueixen
a l'auténtic aprenentatge col-laboratiu. Per aquest motiu, cal que ens
aturem ara a analitzar qué entenem per aprenentatge col-laboratiu. Ben
mirat, si Koschmann (1996) ja plantejava la dificultat de definir el CSCL,

també ho és definir la part final de I'acronim: aprenentatge col-laboratiu.

Podem trobar autors que no diferencien entre cooperacid i
col-laboracio: Zurita i Nussbaum (2004) i Hiltz i Turoff (1993). Aquests
darrers defineixen I'aprenentatge cooperatiu com un proces
d’aprenentatge que dona eémfasi al grup o als esforcos col-laboratius entre
professors i estudiants. Destaquen la participacio activa i la interaccio tant
dels estudiants com dels professors. El coneixement és vist com una
construccio social, i el procés educatiu és afavorit per la relacié social en

un entorn que facilita la interaccid, I'avaluacio i la cooperacié entre iguals.
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Encara que acotem el terme “col-laboratiu”, algunes definicions
resulten igualment indiferenciades. Ariza (2000) afirma que I'’Aprenentatge
Col-laboratiu és I'adquisicio, per part dels individus, de coneixements,
habilitats o actituds com a resultat de la interaccié grupal. Cabero et al.
(1999), recollint la definici6 de Ralph i Yang (1993), conceptualitzen
'aprenentatge col-laboratiu com lintercanvi i la cooperacié social entre
grups d’estudiants pel proposit de facilitar la presa de decisions i/o la

solucio de problemes.

Per contra, darrerament alguns autors diferencien aquests dos
termes afirmant que la col-laboracié implica uns processos d’aprenentatge
més complets. Un primer element diferenciador, d’acord amb Gros (2001),
el constitueix el fet que en un procés d’aprenentatge col-laboratiu hi ha
compromis conjunt de les persones en la realitzacio de les tasques. En
canvi, en l'aprenentatge cooperatiu, hi ha diferenciacié de tasques: els
alumnes treballen cada un en una tasca diferent per després, posar-la en

comu i compatrtir-la amb la resta de companys.

Continuant amb la conceptualitzaci6 de Begofia Gros (2001), el
segon element diferenciador és que en un entorn col-laboratiu
d’aprenentatge la interaccié és molt important per aconseguir que totes les
persones del grup s’han d’entendre per tal de poder treballar de forma
conjunta. Aquesta interaccié ha de ser diferenciada de la mera
participacio. Aixi, mentre que la participacio es pot mesurar pel nombre de
missatges escrits en un forum, mesurar la interaccio implica analitzar les
relacions, explicites o implicites, entre els missatges. La comunicacié és
un factor clau en els processos d’'aprenentatge i t&€ un paper fonamental
especialment en els processos col-laboratius. Guitert i Giménez (1999)
consideren que la comunicacid que s'estableix al treballar de forma
col-laborativa necessita de tres nivells d’interaccié o intercanvi que tinguin
un grau de discussié i de complexitat creixent. En primer lloc, l'intercanvi

de discussié, on hi ha diferents opinions entre els membres del grup,

29



pero les decisions es prenen a nivell individual. En segon lloc, hi ha un
intercanvi acumulatiu, ja que s’acumula informacié i llavors el grup
construeix el coneixement comu. | en tercer lloc, I'intercanvi exploratori
en el qual els membres del grup fan un raonament critic i constructivista

del coneixement.

Lucero (2003) ens aporta un tercer element clau, que consisteix en
aconseguir uns resultats del procés d’E/A col-laboratiu: “el conjunt de
meétodes d’instruccio i d’entrenament, que tenen el suport o no de la
tecnologia, aixi com d’estratégies per afavorir el desenvolupament
d’habilitats mixtes (aprenentatge i desenvolupament personal i social), on
cada membre del grup és responsable tant del seu aprenentatge com del
de la resta dels membres del grup” (p. 4). Mitjancant les contribucions
els subjectes desenvolupen unes habilitats personals i de grup. En
aguesta participacio i interaccié és on cada individu, influenciat pels altres,
elabora les seues propies explicacions i aportacions. D’aquesta manera,
es fomenta un canvi dinamic de les concepcions i es produeix
coneixement, que probablement també estara connectat amb els
coneixements dels altres estudiants, facilitant d’aquesta manera la
resolucié de problemes (Strijbos, Kirschner i Martens, 2004). Al mateix
temps, el fet de tenir unes vivencies comunes també incideix en el
desenvolupament de competencies afectives i socials. En altres paraules,
a través dels processos de construccié social del coneixement es
poden produir els aprenentatges en I'ambit personal. Aixo implica que els
alumnes han d’explicitar els seus pensaments (idees, opinions, critiques,
etc.), es confronten els diversos punts de vista, generant-se d’aquesta
manera diversos conflictes sociocognitius que hauran de ser resolts per
cada membre assimilant perspectives diferents a la seva. Aquesta
interaccié significa una major riqguesa d’experiencies educatives que
ajudaran els alumnes a examinar de forma més objectiva el seu entorn, a
més de generar activitats cognitives d’ordre superior. Aquestes ajudaran

en la capacitat de respostes creatives per a la resolucié dels diferents
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problemes que s’hauran d’enfrontar tant en el context educatiu com en el
de la vida quotidiana (Haythornthwaite, 1999; Strijbos, Kirschner i
Martens, 2004). Segons Ivy i Rojo (1999), els guanys personals de
'aprenentatge col-laboratiu trascendeixen el context académic d’adquirir
informacid, processar-la i rebre i incorporar-hi noves destreses i
coneixements, ja que permet relacionar l'actual vida social de I'alumne
amb la vida i el treball futur, on li seran necessaries les destreses socials
desenvolupades a través de la participacio en entorns de participacio

col-laborativa de coneixements.

En suma, la nostra definicié de treball col-laboratiu compréen els

seguents elements:
- Treball en grup/activitat conjunta

- Implica la gestié i responsabilitat compartida en la definicio de

I'activitat conjunta
- Interaccions comunicatives
- Possibilita 'acumulacié, I'exploracio i la discussio de la informacio
- Arriba a elaborar un coneixement compartit del grup
- S’apropia a nivell individual

- Que pot comportar altres guanys personals

Recentment Onrubia et al. (2008) defineixen [l'aprenentatge

col-laboratiu en termes semblants:

“Es una forma de organizacion social del aula y de los procesos de ensefianza y
aprendizaje basada en la interdependencia positiva de objetos y recursos entre los
participantes. Ademas, se espera que los alumnos se comprometan en un esfuerzo
coordinado y continuo de construccién conjunta del conocimiento y se enfatiza la
necesidad de compartir objetos y responsabilidades, y de alcanzar, mantener y
desarrollar una representacién negociada del problema a resolver, la tarea a realizar y/o
el contenido a aprender. Todo ello, mediante procesos de coordinacién de roles, co-

construccion de ideas y control mutuo del trabajo, y manteniendo elevados niveles de
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conexion bidireccional y profundidad en los intercambios comunicativos entre los

participantes.” (p. 249)

Al llarg d’aguest apartat hem anat delimitant el que entenem per
Aprenenatge Col-laboratiu Mediat (per Ordinador) i s’ha fet pales que el
treball col-laboratiu requereix un model d’E/A centrat en la interaccio del
subjecte amb altres per construir una interpretacio6 compartida i
formalitzada d’'una parcel-la del coneixement. En el proper apartat volem
exposar diferents eines TIC dissenyades per afavorir el treball
col-laboratiu.

1.2.- CSCL: Eines informatiques per al treball col-laboratiu
En aquest apartat es pretén presentar una panoramica d’eines

informatiques que poden emprar-se per al treball col-laboratiu, i situar el
software especific que hem emprat en la nostra recerca sobre

I'aprenentatge col-laboratiu en la docéncia universitaria.

En un mon on es produeix un desenvolupament tant rapid com
passa amb les TIC resulta complicat establir una classificacié. La taula 1
recull una classificacié operativa de les TIC sense voler que sigui

sistematica i exhaustiva.

Reprenent el model presentat a la Figura (F1.2), seguint Stahl
(2000), hem de considerar que l'element central el constitueixen els
processos de construccid social del coneixement i no tant les diferents
eines que estan al servei d’aquests processos. Per aquest motiu, en
primer lloc volem diferenciar entre el que podem considerar eines puntuals
gue poden emprar-se per treballar col-laborativament, davant d’entorns o
plataformes que integren diferents eines, i, en el primer cas, fent una

distincié entre eines asincrones i sincrones.

Posteriorment, presentem les plataformes orientades a la docéncia
virtual o semipresencial establint una diferenciacié entre entorns virtuals

d’E/A i els entorns virtuals que s’han disenyat especificament pensant a
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promoure la construccié col-laborativa de coneixements mediada per

ordinador.
Eines de comunicacié puntuals Entorns de docéncia virtual
Asincrones Sincrones Generics Col:-laboratius
correu electronic xat BSCW Knowledge Forum
forum audioconferéncia WebCT Synergeia
webquesta videoconferéncia Moodle Fle 3
weblog pissarra Sakai
wiki compartida
portafoli telefonia mobil
web 2.0

T1.1: Eines informatiques

Eines informatiques puntuals

Existeixen diferents eines que poden afavorir la interaccié entre
lalumnat i la capacitat de comunicar-se i de col-laborar. Les eines de
comunicacié més utilitzades sén I'e-mail, el debat i el xat. Darrerament

també s’estan incorporant a la docéncia les Weblog i Webquesta.

Convé distingir entre les eines asincrones i les sincrones, atesa la
disponibilitat potencial de temps per pensar que otorguen les primeres,
davant de la immediatesa de resposta de les segones.

a) Eines de comunicacio6 asincrones
So6n eines que permeten [lintercanvi d’informacié sense una

preséncia directa simultania entre els interlocutors.

El correu electronic és l'intercanvi de missatges emmagatzemats

a l'ordinador mitjancant les telecomunicacions. Es va convertir en un
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servei universal tal com ho va fer el telefon en el seu temps. Amb la recent
incorporacio dels fitxers adjunts, la gent no només comparteix paraules,
sind també imatges. Amb aquesta nova opcié van tenir lloc altres causes
socials: el correu electronic va fer que hi hagués una comunicacié molt
amplia amb persones que no s’havien comunicat les unes amb les altres
previament. El fet que lI'emisor no hagi de contestar directament al
receptor va suposar una gran oportunitat per a molta gent, especialment
per a les persones introvertides; provocant al mateix temps que els
missatges fossin més reflexius, amb més carrega emotiva, del que ho

haurien estat en una conversa cara a cara.

El debat o forum: és I'eina de comunicacié asincrona que millor

permet posar en comu opinions i contrastar criteris sobre un mateix tema.
Els llocs de treball compartits son molt importants pels debats i un nombre
important d’aquests han estat creats per allotjar-los. Els participants
poden aportar-hi les seves idees i al mateix temps analitzar les dels altres.

(Constitueix I'objecte central de la nostra recerca).

Weblogs, blog o bitacora és una pagina web amb anotacions
ordenades cronologicament de manera que l'anotacid més recent és la
que primer apareix. En el mén educatiu s’acostumen a anomenar
edublogs, Santamaria (2005). Els estudiants hi poden publicar els seus
coneixements i opinions. Aquestes publicacions ofereixen als estudiants la
possibilitat de rebre un feedback que pugui afavorir I'aprenentatge
significatiu. A més, els weblogs representen el potencial per promoure la
interactivitat, proveeixen oportunitats per I'aprenentatge actiu, incrementen
les relacions entre el professor i els alumnes, aixi com les eines de
pensament superiors, i milloren la flexibilitat en I'ensenyament i

'aprenentatge (Richard i Kaye, 2004).

Webquest és una activitat didactica elaborada que proposa una
serie de tasques atractives per als estudiants, activitats que es fan en el

mon laboral, més enlla de les parets de I'escola (Adell, 2004). Durant el
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procés de desenvolupament de les tasques els alumnes treballen la
informacid: analitzar, sintetitzar, comprendre, transformar, crear, jutjar i
valorar, crear nova informacié, publicar, compartir, etc. La webquesta pot
estar orientada al treball col-laboratiu en la mesura que es proposin
tasques que impliquin el debat entre els participants i la creacio de
respostes conjuntes. L'aprenentatge individual esta documentat: els
estudiants que treballen mitjancant la webquesta escriuen una proporcio
meés elevada de missatges i aquests reflecteixen uns nivells cognitius més
elevats que quan participen en el grup normal de classe (Kanuka, Rourke
i Laflamme, 2007).

Wiki significa “rapid” en Tlidioma hawaia; és un lloc web
col-laboratiu que existeix gracies al treball continu d’'un col-lectiu de molts
autors. En estructura i logica és similar a un blog, perd en aguest cas
gualsevol persona pot editar els seus continguts, encara que hagin estat
creats per una altra. Permet veure tots els esborranys i modificacions del
text fins a tenir-ne la versio definitiva. EI concepte de wiki es refereix tant
al lloc web com al software utilitzat per crear i mantenir el lloc. El primer
wiki el va crear Ward Cunningham el 1995. El millor exemple de wiki el
trobem en la famosa enciclopédia GNU Wikipedia (Santamaria, 2005).

Segons la viquipédia (http://ca.wikipedia.org/wiki/Wiki) una de les

caracteristiques que defineixen la tecnologia wiki és la facilitat amb que
les pagines poden ser creades i actualitzades. En general, no fa falta
revisio perqué els canvis siguin acceptats. La majoria de wikis estan
obertes al public sense requerir un compte d'usuari. A vegades, €s
necessari fer un compte per tal de poder signar (wiki-signatura) i aixi
poder autosignar les produccions propies. Un de les avantatges més
significatius de les wikis és que permeten crear i millorar les pagines de

manera instantania i molt senzilla, donant gran llibertat a 'usuari.

Portafoli és un metode d’ensenyament, aprenentatge i avaluacié

gue consisteix en l'aportacié de produccions de diferent caire per part de
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lalumnat a través de les quals s’han d’avaluar les capacitats en el marc
d'una disciplina o matéria d’estudi. Aquestes produccions informen del
procés personal seqguit per I'estudiant, permetent a ell i als altres veure els
seus esforcos i resultats, en relacio amb els objectius d’aprenentatge i
criteris d’avaluacio establerts préviament. El portafoli de I'estudiant respon
a dos aspectes essencials del procés d’ensenyament/aprenentatge. D’'una
banda, implica tota una metodologia de treball i d’estrategies didactiques
en la interaccidé entre docent i discent, i, d’altra banda, €s un metode
d’avaluacié que permet unir i coordinar un conjunt d’evidencies per
realitzar una valoraci6 més ajustada a la realitat que és dificil d’adquirir a
través d’altres instruments d’avaluacié més tradicionals que n’aporten una

visiéo meés fragmentada.

Barbera, Bautista, Espasa i Guasch (2006) expliquen el portafoli
com un sistema d’avaluacié integrat en el procés
d’ensenyament/aprenentatge. Consisteix en una seleccié de mostres o
evidencies, que formen un dossier o una carpeta, que han de recollir o
aportar a I'estudiant al llarg d’'un periode de temps determinat i que respon
a un objectiu concret. D’aquesta manera, permet als professors i als
estudiants supervisar l'evolucid del coneixement, les habilitats i les

actituds en una materia determinada.

L’'avaluacio a través del portafoli constitueix una forma de practica
avaluativa que cada cop esta sent més popular als centres educatius i a

les universitats.

Web 2.0 representa I'evolucié de les aplicacions tradicionals cap a
aplicacions web enfocades a l'usuari final. El web 2.0 és tant una actitud
com una tecnologia. A través del web 2.0, I'usuari pot interactuar amb

I'entorn assolint un rol molt més actiu.

El web 2.0 ha estat creat per fomentar la interaccio i les xarxes
socials, convertint-se d'aquesta manera en punts de trobada o webs
dependents d’'usuaris. En general, quan ens referim al terme web 2.0 ens
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referim a una serie d’aplicacions i pagines d’Internet que utilitzen la
intel-ligencia col-lectiva per proporcionar serveis interactius en xarxa

donant a l'usuari el control de les seues dades.

El terme 2.0 va ser adoptat per Dale Dougherty de O’'Reilly Media
en una pluja didees amb Craig Cline de MediaLive per tal de
desenvolupar idees per a una conferencia. Dougherty va suggerir que el
web estava en un renaixement, amb normes que canviaven i models de
negoci que evolucionaven. En una conferéncia el 2004, O'Reilly i Battelle
van resumir els principis clau que, en la seva opinid, caracteritzaven les
aplicacions del web 2.0: el web com una plataforma, dades com [I"“Intel
Inside”, efectes de xarxa conduits per una “arquitectura de participacio”,
innovacio i desenvolupadors independents, petits models de negoci

capacos de sindicar serveis i continguts, etc.

Les caracteristiques del web 2.0 es podrien resumir com les
seguents: els espais i els continguts sén oberts i lliures, existéncia de
tecnologies que milloren la interactivitat, les persones deixen de ser
simples receptors per ser creadors, els membres col-laboren, es
relacionen i es formen les xarxes socials, I'exit o el fracas de serveis i
continguts depén dels usuaris, ja que els serveis estan centrats en
l'usuari, hi ha heterogeneitat, diversitat i riquesa. En aquest sentit,
diferents web 2.0 poden afavorir la construccido col-laborativa de

coneixements.

Darrerament, els plantejaments del Web semantic o web 3.0

venen a significar una concepcio “d’'usuaris humans i agents socials, on
els professors i els alumnes sén productors i consumidors i els ordinadors
seleccionen i assessoren” (Coll i Monereo, 2008, cap |, p. 44). En general,
s’associa el Web 3.0 a una nova etapa destinada a afegir significat al web
i, per aquest motiu, s’acorda amb Tim Berners-Lee, el creador del World
Wide Web, anomenar-lo Web Semantic. No existeix un total consens

sobre que significa Web 3.0. Tot i que es coincideix que aquesta etapa
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afegira significat al web, no hi ha acord sobre quins son els camins més
apropiats per al seu desenvolupament. Basicament, la idea es refereix a
un web capag d'interpretar i interconnectar un nombre major de dades,

gue permetria una innovacié important en el camp del coneixement.

b) Eines de comunicacio sincrones

Les eines de comunicacié sincrones permeten [intercanvi

d’'informaci6 a través de les TIC.

El xat permet mitjancant els missatges instantanis la comunicacio
instantania a temps real. Mitjancant els simbols que es poden trobar al
costat del quadre de dialeg, es pot saber si un participant s’ha connectat o
s’ha desconnectat. També permet indicar si esta absent o ocupat,

etcetera.

Audioconferéncia és la forma de teleconferéncia més antiga; és

un sistema sincron interactiu, és a dir, els participants coincideixen en
temps real o s’adeqlien a una programacio d’horari, ja que han d’estar
presents en la data i hora marcada per aquesta activitat i entaular aixi una
comunicacié educativa plantejada, pot il-lustrar-se amb imatges, encara
gue es realitza sense estimuls visuals mitjancant la comunicacié oral,
establint-se a través de la veu la preséncia social. Requereix tecnologia
comuna de facil accés, és flexible en la seua organitzacio i planificacio,
possibilita la interaccié estudiant—assessor, estudiant—expert i estudiant—
estudiant, facilita la connexi6 de diverses seus i el seu cost és
relativament baix. Entre els mitjans que fan possible la interacci6é en viu és

el que té un cost més baix.

Es poden distingir tres tipus d’audioconferencia. En primer lloc, la
“punt a punt”, que consisteix en una sola linia telefonica que uneix dos
punts. En segon lloc trobem la “punt—multipunt”, que permet enllacar un
punt amb altres punts a través de diverses linies. Finalment, hi ha la

“multipunt”, que permet enllacar diverses seus a través d’aparells que
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puguin commutar dues o més linies (Alatorre, 1998).

Els principals avantatges que ofereix aquest sistema de
comunicacié s6n que és molt flexible, els recursos tecnologics que
requereix son de facil accés, possibilita la interaccio entre individus

localitzats en llocs diferents, etc.

Videoconferéncia és un servei multimédia que permet la interaccio

entre diverses persones o grups de treball. Consisteix a interconnectar un
nombre d’interlocutors mitjancant sessions interactives de manera que
tots puguin veure’s i parlar-se entre si. A més, segons la tecnologia
utilitzada, la videoconferéncia podra permetre, per exemple, la realitzacié
de programes de presentacions, lintercanvi mitjangcant la pissarra
electronica, etc. Hi ha diferents tipus de videoconferencia, tot depen de
gue es tingui en compte: segons el tipus d’equip que s'utilitzi, segons el

nombre de llocs enllagats, el tipus de participacid, la tecnologia utilitzada.

Els avantatges més destacats sén que permeten establir una
comunicacié entre dues 0 meés persones que es trobin en espais separats
fisicament, fan possible lintercanvi d’informacidé entre institucions i
persones, permeten la permanéncia dels estudiants en el seu entorn
natural, reduint costos de desplacament i allotjament, faciliten que un grup

d’alumnes puguin compartir programes, entre molts d’altres.

La pissarra compartida emet la transmissio d’'informacio grafica
entre tots els participants en una conferéncia. Té una aparenga similar a
qualsevol aplicacio de dibuix, a més, permet enganxar-hi en ella qualsevol
objecte d’'una altra aplicacié. Tots els usuaris de la conversa poden
dibuixar en una pissarra al mateix temps i aquesta s’actualitza en cada un
dels ordinadors dels participants de la reunié, d’aguesta manera, tots
poden veure el que es presenta a la pissarra.

Entorns de docéncia virtual
Un entorn virtual d’aprenentatge es pot definir com un programa o
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aplicatiu informatic que integra diferents eines d’intercanvi d’informacio,
comunicacié i gestid, que esta orientat a facilitar o promoure la docéncia
virtual (o semipresencial), i acostuma a estar fonamentat en uns

plantejaments psicopedagogics.

El tret més important d’un entorn virtual d’aprenentatge és la relacio
gue s’estableix entre els cinc elements basics constitutius d'una
“‘comunitat d’aprenentatge”: els estudiants, els professors, I'espai, els
continguts educatius i els mitjans de comunicacié. En aquest sentit,
acostumen a comprendre eines de comunicacié asincrona i sincrona, i
eines de gesti6 de materials docents. Hi ha una notable variacié en el
nombre de recursos emprats, d'aqui que es pugui considerar que com
MeEs rics en recursos i materials s6n els entorns d’aprenentatge, més
estimulen de manera activa I'adquisicié de nous coneixements a traves

d’'un aprenentatge col-laboratiu i constructivista (Kester i Paas, 2005).

A la Universitat de Lleida, la Unitat de Docéncia Virtual, que forma
part de l'Institut de Ciencies de I'Educacio (ICE), és I'encarregada de la
introduccié de les TIC a la docéncia amb uns criteris psicopedagogics que
donin lloc a una docéncia virtual de qualitat. La linia programatica
fonamental de la Unitat és la millora dels processos
d’ensenyament/aprenentatge, a I’hora que es preten constituir un espai
per a la gestid, distribucié i intercanvi d’'informaci6 rellevant. La Unitat és
una porta d’entrada a un espai on negociar les formes d'utilitzacié de les
TIC al servei de la millora dels processos d’ensenyament/aprenentatge.

L’equip huma que dona servei a la Unitat esta compost de técnics
procedents del mén de la informatica, del multimédia i de la pedagogia. Es
tracta d'un equip multidisciplinar en el qual tots tenen una tasca

especifica.

Principalment, a la Unitat es desenvolupen dos processos enfocats

a la consecucié dobjectius: d'una banda, un procés de suport al

professorat i orientat a la virtualitzacio d’assignatures; es tracta del “Pla de
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Suport a la Docéncia Virtual” i s’articula al voltant del disseny i
desenvolupament d’assignatures, optimitzant-ne I'adaptacié al format
digital partint d'unes bases psicopedagogiques solides. |, d’altra banda, un
procés paral-lel d’avaluacié, anomenat “Pla d’Avaluacio i Millora”. Aquest
es desenvolupa amb la finalitat de recollir informacidé que permeti millorar
el mateix servei de suporet, i s'articula entorn a una serie d’'instruments
qgue s'implementen en diferents moments del Pla de Suport a la Docéncia

Virtual.

Atesa l'organitzacié creada, on es situa la nostra recerca, ens
centrem a presentar les plataformes de docéncia virtual que s’empren a la
UdL, de les quals hem fet Us en el nostre treball d’investigacio, i altres
perqué hi ha hagut algun tipus de lligam, ja sigui a nivell de documentacié
de treballs realitzats com per la participacié en altres projectes. Hem
classificat els entorns en dos tipus, depenent si la plataforma és un
campus virtual o si, per contra, constitueix un entorn especificament
dissenyat per fomentar un procés d’aprenentatge que comporti la

construcci6 col-laborativa de coneixements.
a) Entorns virtuals d’E/A generals

De les diferents plataformes existents ens centrem a exposar-ne
tres, dues que hem emprat en la nostra recerca -WebCT i Sakai-, i una
tercera escollida pel seu impacte creixent en diferents ambits, tot i que no
s’ha implementat sistematicament i extensament a la UdL (Moodle).
Finalment, volem exposar les caracteristiques del que fou una de les
plataformes de treball en uns cursos oferts des de la Unitat de docencia
virtual (BSCW).

WebCT

En els seus inicis, la Unitat de Docéncia Virtual de la UdL va estar
implementant les primeres assignatures amb modalitat semipresencial i
virtual, que es van impartir a la UdL, en la plataforma WebCT. Es una

plataforma de teleformacié que va ser creada lI'any 1995 a la Universitat
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de Columbia Britanica, al Canada, per un membre de la facultat
d’'informatica, Murray Goldberg, que pretenia incorporar sistemes basats
en pagines web a I'educacio. Va constatar que el nivell de satisfacci6 de
'estudiant i el seu rendiment podien millorar a través de I'is de recursos
educatius basats en pagines d’'Internet. Per tal de continuar amb la seua
investigacid va decidir construir un sistema que facilités la creacio
d’entorns educatius basats en pagines web. D’aqui es va originar la
primera versido de WebCT. La flexibilitat de les eines per al disseny de
classes que oferia WebCT el feia molt atractiu, tant per als principiants
com per als usuaris experimentats, en la creacié de cursos en linia. Els
instructors poden afegir a les seves assignatures varies eines interactives

tals com: forums, correu electronic intern, xats, pissarra compartida, etc.

Des de l'octubre del 2005 WebCT esta fusionada amb una altra
plataforma, la Blackboard. La fusié d’aquestes dues plataformes significa
la creacid6 d'un extens entorn col-laboratiu entre diferents institucions

academiques.
BSCW?

La plataforma de treball col-laboratiu que s’utilitzava en un primer
moment i en la qual es va desenvolupar el curs que es van recollir dades
a l'inici d’aquest treball d’investigacio, és I'aplicacié Basic Support for
Cooperative Work (BSCW), que esta basada en una serie de “scripts
Phyton” que permeten la creacio i gestio d’entorns de treball compartits
accessibles a través del WWW. Va ser desenvolupat per GMD-FIT

(Germany’s National Research Center for Information Technology).

Actualment, el BSCW també esta disponible en versions per a Unix i

Windows NT. Es freeware.

“BSCW system (Basic Support for Cooperative Work) provides basic functionality for

group cooperation and uses the WWW as its communication infrastructure. The BSCW

3 Onrubia et al. (2008) estableixen una distincié addicional entre les plataformes generals
i les orientades especificament a promoure el treball col-laboratiu, que anomenen
“entorns virtuals que faciliten I'aprenentatge col-laboratiu”, on situen el BSCW.
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system is based on the metaphor of a ‘shared workspace’. It allows uploading of various
types of objects to a workspace and simple access for its group members. The

information sharing functionality is enhanced with basic facilities for awareness,

authentication and authorization and version control” http://bscw.gmd.de/

Es tracta, doncs, d’'un espai de treball compartit asincron i també
sincron que proporciona facilitats per a la col-laboraci6 de membres a
través d’Internet i utilitzant diferents plataformes. D’aquesta manera, el
BSCW permet la creacié d’'un espai de treball propi al qual es pot accedir
a través de qualsevol navegador d’Internet. També és una eina potent
d’organitzaci6 de documents. En aquest es poden pujar i baixar
documents, crear carpetes per organitzar els diferents objectes, compartir
aquestes carpetes perquée diferents usuaris puguin veure-les i manipular-
les, afegir notes a un document, fer debats, disposar d'un quadern
d’adreces amb tota la informacié necessaria per poder contactar amb els
altres membres i enviar correus electronics als altres individus. Tot plegat,

de manera molt amigable i flexible (Onrubia et al., 2008).

Des del vessant sincron ofereix la possibilitat de planificar i
organitzar reunions, aixi com iniciar-les utilitzant programes de
videoconferéncia o per telefon. També permet la comunicacié ad hoc amb
cooperadors que han iniciat una sessio i actualment estan en un espai de

treball compartit, treballant en una tasca compartida.
MOODLE

Moodle és un sistema de software lliure de gestié de cursos que
ajuda els educadors a crear comunitats d’aprenentatge en linia, i,

segurament, és el meés utilitzat actualment.

Moodle va ser creat per Martin Dougiamas, que era I'administrador
de WebCT a la Universitat Tecnologica de Curtin, i es va basar en idees
constructivistes on es tracta de crear un ambient centrat en I'estudiant que
ajudi a construir aquest coneixement en lloc de simplement publicar i

transmetre la informacié que es considera que els estudiants han de

43


http://bscw.gmd.de/

coneixer.

La primera versio de I'eina va aparéixer el 20 d’agost del 2002 i, a
partir d’alli, han anat sorgint noves versions de forma regular. Fins al
desembre del 2006, la base d’'usuaris registrats inclou més de 19.000 llocs

en tot el mon i esta traduit a més de 60 idiomes.

Moodle té amplis recursos per constituir una plataforma
d’aprenentatge a distancia molt idonia, com soén: els forums, gestid de
continguts, blogs, wikis, base de dades d’activitats, enquestes, xat,
glossaris, avaluacié per parelles. De fet, constitueix una plataforma molt

emprada arreu: meés de 60 idiomes estan suportats per aquest entorn.
SAKAIL

Es la plataforma que actualment s'utilitza a la UdL des del curs
2004/05. Totes les assignatures que s’'imparteixen a la universitat tenen
creat el seu espai. El professorat en pot fer Us tant en situacié de docéncia
virtual com semipresencial o presencial, en aquest cas, com una eina de

suport.

El projecte Sakai té els seus origens a les universitats de Michigan i
Indiana, on les dos universitats van comencar a treballar de forma
independent per millorar el funcionament dels seus CMS. Poc despres,
MIT i Stanford s’hi van agregar i a través d’'Open Knowledge Initiaitive
(OKI) i the uPortal consortium, i una beca de la Mellon Foundation, ells

van formar el projecte Sakai.

Sakai és un software lliure que esta desenvolupat per dissenyar,
construir i desplegar un entorn d’aprenentatge i col-laboracié per
'educacio superior. L'objectiu principal de Sakai és distribuir un esquema
aplicable i unes eines propies d’'un sistema de gestié d'un curs (Course
Management System, CMS) que han estat dissenyades per treballar
conjuntament. Aquests components son per I'administracio del curs i

també suporten recerca col-laborativa. El software ha estat dissenyat per
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tenir competencies amb el millor CMS disponible.

Les eines han estat construides per dissenyadors, arquitectes de
software i desenvolupadors de diferents institucions, utilitzant una variant
experimental d’'un model de desenvolupament de codi obert anomenat
model comunitari. Per tal de proveir un sistema de suport per les
institucions que vulguin estar involucrades amb el projecte Sakai, tant a
través d’'incorporar les eines de Sakai com a través del desenvolupament
d’eines per la portabilitat interinstitucional, el projecte Sakai ha format

també el Sakai Educational Partners Program (SEPP) i el Sakai

Commercial Affiliates Program.

Fins avui, Sakai ha fet tres llancaments (1.0, 1.5 i 2.0),
desenvolupats en un programa educatiu, que avui compta amb uns 80
membres per tot el mén amb 14 grups actius més 5 afiliats comercials i un
model de software lliure, provat amb éexit, desenvolupat entre escoles i

universitats.

b) Entorns virtuals especifics orientats a la construccié

col-laborativa de coneixements

A continuacio, s’expliqguen breument alguns dels entorns o
ambients virtuals especifics. Abans, pero, cal fer tres aclariments
definitoris. En primer lloc, aquests entorns tenen com a objectiu
explicitament crear unes condicions necessaries per tal dafavorir
'aprenentatge col-laboratiu. Aixi doncs, amb aquestes caracteristiques o
condicions es crea un ambient adequat perquée el CSCL hi pugui tenir lloc,
per tal que es pugui donar el desenvolupament d’habilitats individuals i
grupals, a partir de la discussiéo entre els estudiants en el moment
d’explorar nous conceptes, sent cada membre responsable del seu propi
aprenentatge. D’aqui que emprem el terme entorn o ambient en lloc de
plataforma, on —com hem vist abans- I'objectiu és fonamentalment afavorir

la docéncia virtual. En segon lloc, cal puntualitzar que ens referim a
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aguests entorns amb el terme "especific”, perqué son programaris que se
centren en l'aprenentatge especificament a través de la discussio. |,
finalment, aquests entorns especifics estan fonamentats en models o
enfocaments psicopedagogics explicits dels quals es deriven la manera
d'orientar les discussions /o la manera de representar el

desenvolupament de la col-laboraci6 (Lipponen et alt, 2003).

Hi ha diversos aplicatius que podem considerar entorns especifics
CSCL tals com (Claroline, Dokeos, Drop.io, Buzzword, Qlubb, Belvédére,
etc.)*. Nosaltres, pero, ens limitem aqui a descriure els entorns especifics

gue hem emprat en la recerca.
SYNERGEIA

La plataforma BSCW, que s’ha presentat abans, pot esdevenir un
entorn dissenyat especificament per ajudar a promoure la construccio

col-laborativa de coneixements.

En efecte, és en base a BSCW que es dissenya I'entorn Synergeia
per orientar i guiar el procés de construccié col-laborativa de
coneixements, o aprenentatge col-laboratiu. Synergeia proporciona un
espai de treball web estructurat i compartit, en el qual té lloc
I'aprenentatge col-laboratiu: documents i idees poden ser compartides, les
discussions poden ser guardades i els objectes d’aprenentatge poden ser
desenvolupats i presentats. Els professors poden estructurar i guiar el
treball a Synergeia per tal de facilitar la construccioé del coneixement a les

seues classes.

Synergeia és un software desenvolupat entre el 2001 i el 2003, en
el marc del projecte de recerca ITCOLE de la Unié Europea. El projecte

Synergeia combina sistemes de comunicaciod tant asincrons com sincrons.

Synergeia ha estat dissenyat amb la idea que el coneixement sigui

4 Onrubia et al. (2008) classifiquen les plataformes orientades especificament a promoure
el treball col-laboratiu en tres categories: les orientades a ajudar a estructurar el dialeg
entre els participants, les orientades a ajudar mitjancant les representacions visuals i les
mixtes.
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construit per una comunitat: estudiants i professors. La idea és que el nou
aprenentatge sera creat a través del procés discursiu i de recerca del
grup. L’aprenentatge ocorre al compartir les propies idees i fent
aportacions a les idees dels altres, per tal d’arribar a un coneixement
profund de 'objecte d’aprenentatge. D’aqui que el coneixement sigui una

construccio del grup.

Synergeia orienta el procés de discussié mitjancant diferents “tipus
de pensaments”: quan els usuaris escriuen una nota han de catalogar-la
necessariament de tal manera que els estudiants poden catalogar el tipus
d’aportacié al procés de construccié de coneixement que estan realitzant.
L'entorn disposa d'unes ajudes psicopedagogiques al procés de
categoritzacio de les notes. Aquestes ajudes consisteixen en la descripcid
del tipus de categoria i la seva interrelaci6 en un tipus de discurs

determinat (per exemple, discussio informal).

Aquest software també permet ajudes de representacié visual, ja
gue el grup pot construir un mapa conceptual a través de I'eina de mapa.
Aquesta eina va acompanyada per una eina de xat que dona suport a la

tasca.

Synergeia permet definir rols pels estudiants, professors, convidats,
etc. Segons el rol que se li assigna es poden realitzar unes funcions o
unes altres. Es possible canviar de rol, definir nous rols i afegir

subcarpetes on els usuaris tenen un rol diferent.

FUTURE LEARNING ENVIROEMENT (FLE3)

Fle3 és un entorn web, és un software lliure que també esta pensat
per afavorir 'aprenentatge col-laboratiu mediat per ordinador. Fle3 esta
dissenyat per donar suport a I'aprenent, que, interactuant amb el grup,
participa en una activitat col-laborativa dirigida a la creacié i al
desenvolupament d'expressions de coneixements (objectes de

coneixement), o la creaci6 de dissenys d’objectes.
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Al Fle 3 es poden guardar fitxes, links, notes, arxius, etcétera, i ho
poden fer tant el professor com els estudiants. A més, tot aguest material
pot ser organitzat en carpetes i compartir-les amb altres estudiants o

professors.

Fle 3 disposa d’un espai per a la construccié de coneixement. El fet
singular de Fle 3 és que les ajudes a la categoritzacié de les aportacions
estan altament pautades, de manera que es pregunta als estudiants si el
contingut de les seves notes s’ajusta a la categoria de les aportacions. Un
segon element important és que els tipus de discursos es poden crear i
pautar (ordre, explicacions, preguntes guia, etc.). Aquests formats
discursius (“tipus de coneixements”) es poden exportar i importar entre les

diferents bases de dades.

El fet que es pugui escollir el llenguatge de I'entorn és un element
d'ajuda important. EI nombre d’arxius de traduccions és notable. La

traduccio a un idioma nou és molt assequible.

El Fle3 també ofereix un espai compartit, en el qual té lloc la
construccié del coneixement dels objectes digitals (imatges, text, audio,
video...). Un grup d’estudi pot treballar conjuntament amb objectes digitals
a traveés de simplement descarregar-se o carregar fitxers a I'espai virtual
col-laboratiu, que va aglutinant les diferents versions conjuntament amb

les anotacions a les versions.

Per als professors i administradors, el Fle3 ofereix eines per dirigir
cursos, projectes d'estudi, usuaris. Els cursos poden ser exportats i

importats amb format XML.
KNOWLEDGE FORUM

El Computer Supported Intentional Learning Environment, CSILE,
constitueix un dels projectes d’aprenentatge col-laboratiu mediat per
ordinador meés reeixit i extens, que actualment es comercialitza sota el

nom de Knowledge Forum.
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El projecte fou endegat per part de Scardamalia i Bereiter el 1983
en un curs universitari. Cap al 1986, una primera versio de treball en
xarxa completament funcional es va emprar a I'escola primaria. EI 1995,
'entorn va ser reconstruit —incloent-hi les facilitats per a la construccié del
coneixement— per tal d’instrumentalitzar-se per a Internet. D’aqui sorgi
Knowledge Forum, comercialitzat per part de Learning in Motion. Aquesta
plataforma continua desenvolupant-se en resposta a la cerca

d’investigacions i de noves oportunitats.

Mentre que el CSILE va ser construit previament per al www (world
wide web), el Knowledge Forum ofereix un navegador i versions per al
client que permeten lligar les diferents classes que es fan al Knowledge

Forum amb altres a través d’Internet.

El model educatiu que fonamenta Knowledge Forum —Knowledge
Building— constitueix una empresa educativa que compta amb un extens
suport d’experiencies educatives i de recerques, de manera que i

confereix una estructura integrada (Scardamalia, 2004).

Knowledge Forum ha esdevingut una eina que s’empra en diferents
ambits (educacidé, salut, comunitat, mén laboral...) al llarg dels cinc
continents. L'estructura de I'entorn permet crear uns processos
sociocognitius i culturals que posen emfasi en l'adquisicio i creacio de

coneixements i que arriben a tots els sectors, cultures i edats.

El Knowledge Forum proporciona informacié accessible amb
multiples avantatges i, a més a més, els treballs que duu a terme la
comunitat es poden organitzar en representacions virtuals flexibles, sense
limitar-ne el treball des d’un ambit individual. La comunitat es pot fer més
gran i treballar en la resoluci6 de problemes relacionats. En la
comunicacié asincrona, la permanéncia dels missatges i la flexibilitat
temporal fan possible que els missatges puguin ser contestats segons el
ritme de cadascu. L'intercanvi de missatges entre els participants pot tenir
lloc en qualsevol moment (Hron i Friedrich, 2003).
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Les idees sbén el centre de la construccid del coneixement i
aguestes es poden presentar en forma de text, de grafic, de video o de

dibuix, fet que constitueix una Nota, la unitat central de I'entorn.

Les notes poden categoritzar-se segons els tipus de discursos (per
defecte en un discurs de contruccié de coneixements o en un discurs
d’opinié). Aquesta etiqueta o catalogacié constitueix un element d'ajuda
en el procés de presentar les propies idees a la comunitat, o en el procés
de participar en les idees dels altres. Aquestes bastides o tipus de
discursos poden crear-se per a cada base de dades. També donen idees
sobre com definir rols en aquest procés de construccié de pensament
critic. No obstant, el que no contemplen les bastides sén ajudes
especifiques per catalogar les notes (com a Synergeia), ni preguntes guia
per orientar el procés (com a Fle3). Es més, es pot fer una contribucio
sense catalogar-ne les aportacions. Els suports que contenen les bastides
poden ser utilitzats de forma oportuna i flexible amb qualsevol ordre. Un
cop seleccionat el terme, aquest és entrat al text principal en el punt en el
gual l'autor I'assigna. D’aquesta manera, la bastida també serveix com un
parametre de cerca. Les bastides també poden ser compartides en
diverses vistes i de la mateixa manera ser amagades quan es necessiti,
permetent que diverses formes de discurs siguin possibles. A més, una
altra de les propietats de les bastides és que poden ser modificades, se’'n

poden afegir o treure segons les necessitats del moment.

Els usuaris poden relacionar les aportacions (notes) i construir-ne
de noves amb les seves propies aportacions, també poden proposar notes
de sintesi, etc. D’aquesta manera, les idees de la base de dades poden
connectar-se entre elles, ser filtrades i créixer. Es disposa d’'unes facilitats
tecniques addicionals per fer evolucionar el discurs compartit: una
referencia del treball dels altres, llistat de les categories que configuren
una bastida, elaborar col-leccions de notes que ajuden a organitzar les

idees, la possibilitat de proposar un conjunt de notes sintetitzades, i,

50



finalment, la publicacié de notes per fer una revisio, a través del suport
d’altres subjectes o del professor, per tal d’incorporar-se a un nivell de

discussié superior.

D’aquesta manera, es facilita la creacié d’esquemes conceptuals
d’ordre superior, possibilitant la reformulacié de problemes a nivells més
complexos, que les notes i les vistes puguin ser revisades en qualsevol
moment i que els processos de revisio i noves formes de publicacio

involucrin els estudiants en el procés d’edicio en grup.

Les vistes creades pels usuaris poden ser treballades també com a
portafolis i poden tenir un gran potencial per tal de destacar aspectes
importants dels treballs. L’evoluci6 de les idees pot ser estudiada a traves
de la cerca i de les eines d’analisi. A més a meés, el procés de construccio
del portafoli permet reflexions més profundes dels estudiants sobre el seu
propi treball i, al mateix temps, permet fer una autoavaluacié o una

avaluacio en parelles de I'aprenentatge.

El Knowledge Forum té unes eines danalisi que recullen
automaticament tots els models d'activitats tals com les lectures, la
creacié de notes o la creacié de noves vistes. Hi ha unes eines d’analisi
del vocabulari que faciliten fer agrupacions i mapes de relacions entre les
aportacions dels membres. Els resultats es poden anar veient durant el
procés d’aprenentatge, no cal esperar que s’hagi acabat I'activitat. En
suma, hi ha diferents feedbacks que pretenen informar I'estudiantat de la
seva participacio i també la comunitat, cosa que constitueix una manera

de fomentar la consciéncia de grup (awareness).

Resum

Fins ara, hem anat delimitant que entenem per Aprenentatge
Col-laboratiu Mediat per Ordinador, i s’ha fet pales que el treball

col-laboratiu requereix un model d’ensenyament i d’aprenentatge centrat
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en la interaccio del subjecte amb els altres, per construir una interpretacio
compartida i formalitzada d’'una parcel-la del coneixement. Seguidament,
hem presentat diferents eines, plataformes i entorns que poden mediar en
I'activitat col-laborativa. Un cop conegudes les possibilitats i la potencialitat
gue comporta la construccioé conjunta de coneixement, el plantejament és
si seria factible desenvolupar un model d’aquestes caracteristiques en la
docencia universitaria. Una vegada més, pot succeir que la realitat de la
docéncia s’obstina a mostrar-se allunyada dels models teorics potencials:
“Computers meet classroom: classroom win” (titol de l'article de Cuban,
1993).

No obstant, la relacio entre el software i el model psicopedagogic
no és una relacié exempta de conflictes. Cal fer palesa una inconsistencia
entre els recursos disponibles i I'ls que se'n faci en una situacié

educativa.

La revisio daplicatius I'hem classificat en eines puntuals,
plataformes i entorns, ja que els recursos de software estan configurats,
diguem-ne tancats. El més important és afavorir la construccié conjunta de
coneixements i 'aprenentatge, i, per fer-ho, la clau esta en I'is flexible de
les eines. Contemplar altres opcions dona lloc a la flexibilitat i aquesta és
molt positiva i en moments essencial per tal d’afavorir una construccio
significativa i compartida de I'aprenentatge. Gracies a les possibilitats de
flexibilitzacié que ofereixen les TIC, els processos d'aprenentatge es
planifiquen de tal manera que el protagonista segueix sent l'estudiant,
Mauri i Onrubia (2008). EI més important €s no limitar-se, ja que, un cop
més en fem esment, les TIC sén un recurs al servei de I'aprenentatge. Per
exemple, I'organitzacié de documents del Moodle, les pautes-guia de Fle3

dels forums.

No obstant, en el nostre treball ens veiem empesos a seleccionar i
emprar els recursos del software en questio, més que a seguir en un

model psicopedagogic que guiés I'eleccio i Us d’'uns recursos, que seria el
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més adequat des de I'Optica de la nostra formacié. Tot i que no deixa de
ser paradoxal que estiguem “atrapats” en suficients plataformes i entorns

guan ens centrem en una eina basica: el forum.

En el proper apartat pretenem revisar algunes de les investigacions

gue s’han dut a terme sobre aquest tema.
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Capitol Il: Recerca sobre I'aprenentatge
col-laboratiu mediat per ordinador (CSCL)

L’aprenentatge col-laboratiu a través de l'ordinador és un aspecte
dels processos d’ensenyament i aprenentatge que té a veure en la forma
en la qual els aprenents incorporen nous coneixements mentre treballen
en grup i ho fan a través de les tecnologies de la informacio i la
comunicacié (TIC). D’acord amb Stahl, Koschmann i Suthers (2006)
gualsevol afirmaci6 respecte el CSCL suposa una complexitat
considerable. La interrelacié entre I'aprenentatge i la tecnologia comporta
situacions complexes. A més, la inclusié de la col-laboracio i les TIC, ja
gue els processos d’aprenentatge actuals reflecteixen una creixent
adopcié d’eines per fomentar la col-laboracioé virtual (De Wever et al.,
2006), ha fet que el concepte d'aprenentatge transcendeixi el pla

individual i esdevingui construccio col-laborativa (grupal) de coneixements.

Davant de la multiplicitat i diversitat de publicacions sobre el tema,
hem optat per fer una cerca completa de tot el que surt referenciat
emprant el metacercador de la UdL en les bases de dades tals com
“Psyclinfo”, “Eric”, “Web of Knowledge” sota les sigles CSCL. S’han recollit
88 referéncies de treballs empirics i també s’anoten els més citats.
D’aquests 15 treballs més citats no tots sén investigacions o experiencies
educatives, sin6 que n’hi ha que no sén revisions. Els treballs que hem
pogut identificar de recerca son els que s’exposen a la seguent taula T2.1:

Recull de recerques.
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L’analisi de treballs de recerca ens ha permes albirar tres nivells
diferents d’implicacié. La primera agrupacido fa referéncia a estudis
d’observacio, d’exploracid, del que s’ha fet o el que s’esta fent, amb
metodologies descriptives i quantitatives de comparacio de dades de, per
exemple, processos d’aprenentatge presencials i virtuals. La segona se
centra amb investigacions basades en una analisi més qualitativa de
processos inter i intrapsicologics, en I'analisi del discurs amb codificacions
i categoritzacions on I'analisi dels processos és I'element clau. | la tercera
se centra en aquelles investigacions que incideixen en I'optimitzacié de
I'is de les eines de treball col-laboratiu, en aquells elements importants i
essencials, com, per exemple, bastides o scripts, que ajuden a crear

espais CSCL efectius.

Els estudis que es presenten en aquest capitol corresponen a
diferents etapes i ambits educatius, perqué el CSCL té en consideracio
tots els nivells de I'educacié formal, des de I'educacié infantil fins a la
universitat i també I'educacio informal, encara que ens centrem sobretot

en I'ambit universitari.

2.1.- Investigacions centrades en la comparacié dels

processos _d’aprenentatge col-laboratiu __als grups

presencials i als grups virtuals

L'estructura que s’ha seguit en aquest apartat per presentar les

diferents investigacions és la seguent:

- Comparatives entre grups presencials i grups virtuals

- La identificacié d’elements clau de I'Us de software CSCL en les situacions
educatives

- Estudis sobre les caracteristiques dels entorns i plataformes

- EI CSCL en aprenents en I'ambit laboral

> Val a dir que adoptar una estratégia analitica té els seus riscos, ja que rarament hi ha
recerques que s'orientin amb un objectiu concret. Ans al contrari, una mateixa
investigacié s’hauria de contemplar en diferents apartats. Per aixo la descrivim en un lloc
amb més detall i només es cita en un altre, si cal.
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En un primer moment, una de les coses que més va preocupar era
comprovar els factors que entraven en joc en els processos CSCL, fer
comparacions entre processos d'aprenentatge virtuals i presencials,
analitzar situacions, comunicacions, interaccions i, en definitiva, demostrar

gue el CSCL afavoreix I'aprenentatge.

Comparatives entre grups presencials i grups virtuals

L’any 1997, Newman et al. duen a terme una investigacio amb 49
estudiants universitaris, la majoria dentre 19 i 20 anys, en la qual
comparen seminaris presencials amb altres de virtuals en la mateixa
classe. Fan una analisi del pensament critic tenint en compte les
categories d’habilitats del pensament critic de Henri. Per avaluar el
pensament critic ho fan a través d'un questionari i de l'analisi del
contingut. Els forums es van fer a la plataforma Network Telepathy
Computer Conferencing System i les dades de I'estudi son recollides a
través de l'enregistrament en video, ja que aixi veien com treballaven i

podien analitzar-ne els gestos i les mirades.

Un altre estudi que també se centra en aquest vessant comparatiu
entre la modalitat presencial i no presencial, pero amb estudiants més
petits (48 estudiants de 6 i 7 anys), €s el de Zurita (2004). L’objectiu
d’aquest estudi, i remarguem que és de gran importancia degut al fet que
ha estat citat 44 vegades, segons el metacercador de la biblioteca digital
de la UdL, és fer una analisi d’activitats col-laboratives en les arees de
matematiques i llengua amb suport de tecnologia i sense. Els estudiants
treballen en grup cara a cara i després, a l'altra activitat, treballen amb el
suport de PDA amb connexié Wi-Fi. Es recullen dades a través de notes
de camp, enregistraments en video i entrevistes, i l'analisi és tant

guantitatiu com qualitatiu.

L’estudi de Kleine, De Laat i Van der Meijden (2002) també es basa

en alumnes no universitaris i en aquest cas tenen dos escenaris diferents i
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varien les edats dels grups i la metodologia de treball. Al primer, els
estudiants de 9 a 10 anys treballen conjuntament al voltant d’'un ordinador
en una tasca estructurada i al segon, alumnes de 14-15 anys, treballen
conjuntament a través d'un entorn virtual col-laboratiu, el Knowledge
Forum, i la tasca és oberta. Concretament, aguests autors investiguen la
forma en qué els estudiants valoren la tasca col-laborativa. Se centren en
la naturalesa de la tasca, el procés i la valoracidé. Fan una analisi de les

interaccions, les converses i les notes construides.

| seguint aquesta tematica comparativa, I'any 2006, Francescato
compara I'eficacia de I'aprenentatge col-laboratiu presencial i virtual. Aqui
la mostra sén 50 estudiants universitaris amb una mitjana d’edat de 24
anys. Hi ha grup experimental i control, uns treballen presencialment i els
altres pels forums virtuals a I'espai de grups de Yahoo. En aquests forums
hi ha la figura dun moderador/instructor. Per tal d'avaluar els
coneixements dels estudiants fan 2 questionaris i utilitzen I'escala MSPSE
de Bandura per valorar-ne la motivacio. També mesuren la capacitat dels
alumnes per fer front als problemes i resoldre’ls, i des del vessant social,

ho fan amb una escala d’eficacia de percepcio social.

Aquesta comparacié entre el que és presencial i el que és virtual
era i és encara actualment un dels topics d’interés en la recerca del
CSCL. Recentment, lI'any 2008, s’han realitzat estudis comparatius

d’aquest topic i a continuacio, a tall d’exemple, se n’expliquen tres.

Primerament, Stefanone i Gay (2008) centren I'objectiu de la seva
investigacio a establir aquesta comparacié entre I'estructura de xarxes
socials presencials que ja existeixen i estan ben establertes i I'estructura
de xarxes virtuals que estan emergent cada cop més. Els subjectes que
van participar en aquesta recerca ho van fer de forma voluntaria i eren 31
estudiants universitaris. Per comunicar-se utilitzen I'e-mail i una pissarra
compartida. Els investigadors analitzen els missatges dels e-mails i dels

forums i en codifiquen els resultats en 2 matrius. L'analisi és quantitatiu
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mitjancant matrius i algoritmes i se centren en la cohesié de grup, en les

interaccions i en ’homogeneitat del grup.

En segon lloc, Mebane et al. (2008) pretenen comparar I'eficacia de
seminaris presencials i seminaris virtuals centrant-se sobretot en la
construccio de la part social. La mostra sén 44 estudiants universitaris i el
lloc web on treballen virtualment és l'espai de grups de Yahoo. La
metodologia d'investigacié va procedir de la segient manera: passen
escales individuals d’aprenentatge als estudiants per tal de mesurar
I'adquisicio de les competencies professionals i al cap de 9 mesos els fan
una entrevista. Els qulestionaris se centren en la percepcido del
coneixement, en el coneixement actual, en I'adquisici6 de competencies,

en el vessant social i en I'avaluacio de la comunitat.

I, finalment, Solimeno et al. (2008) investiguen i comparen l'eficacia
dels entorns d’ensenyament i aprenentatge presencials i els CSCL.
També analitzen com els trets de personalitat dels estudiants i les
estrategies d’aprenentatge i les caracteristiques dels professors influeixen
a I'’hora d’obtenir millors o pitjors resultats en les interaccions presencials i
virtuals. En aquesta investigacio, els 170 estudiants universitaris que hi
intervenen també treballen de forma virtual a I'espai de grups de Yahoo,
com a l'estudi anterior. Els investigadors passen dos questionaris pretest i
postest: un és sobre les percepcions que tenen els estudiants sobre el
coneixement i l'altre és un test d’'opcié6 multiple de 30 items. Avaluen
'adquisici6 de competéncies, les conviccions dels estudiants sobre les
seves capacitats d’estudi, les conviccions dels estudiants sobre la seva
capacitat per fer front als problemes i trobar-hi solucions, per tenir un rol

proactiu. Utilitzen basicament una metodologia quantitativa.

Els resultats d’aquestes investigacions indiquen que depen del
subjecte d’investigacio en relacié a la modalitat presencial o virtual, les
dades obtingudes poden variar. D’'una banda, hi ha els resultats que

mostren diferéncies no significatives entre el grup presencial i el virtual,
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com l'estudi de Newman en el qual el pensament critic é€s similar entre els
estudiants que s’havien comunicat presencialment i els que ho havien fet
de forma virtual. En l'estudi de et al. tampoc es troben resultats
significatius en la col-laboracié entre el grup d’estudiants que treballa cara
a cara amb ordinador i el grup que ho feia virtualment. Dos recerques
més, els resultats de les quals revelen que les metodologies
d’aprenentatge col-laboratiu eren igual d’efectives, en lincrement del
coneixement academic tant als grups presencials com virtuals van ser les
de Francescato (2006) i Solimeno (2008), respectivament. Mebane (2008)
també comprova que pel que fa al capital social i a lI'adquisicio de

coneixements académics no s'observen diferéncies entre els grups.

D’altra banda, Zurita (2005) si que hi troba diferencies. El fet de fer
activitats amb I'aplicaci6 MCSCL pal-lia els inconvenients pel que fa a la
comunicacié, organitzacio, interaccio, negociacio, sincronitzacio i mobilitat
gue s'observa a les activitats sense aquesta aplicacié. Solimeno (2008)
també troba diferencies entre el grup virtual i el presencial. Els estudiants
gue tenen una manca de perseverancia i dificultats per organitzar el seu
treball individual i acabar-lo troben més ajudes al CSCL, pal-liant aquestes
dificultats, que no pas a la classe presencial; i, contrariament, els
estudiants més independents treballen millor cara a cara que al CSCL,
perqué saben que la interacci6 amb els companys només és en el
moment de classe i, en canvi, al CSCL és més constant. | sobre les
habilitats de treballar en grup, Mebane comprova que els estudiants que
han treballat al CSCL n’han adquirit més i Francescato afegeix que
aguests, a més, han incorporat més eficiencia a treballar conjuntament.
Stefanone i Gay al seu estudi troben que hi ha una relacio significativa
entre l'estructura de la xarxa social existent i els patrons comunicatius
emergents, significant que les relacions existents tenen una forta

influéncia en la comunicacié mediada per ordinador.
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Com revelen els resultats d’aquestes recerques hi ha base per
considerar que el treball en CSCL pot ser tant favorable o més que el
treball presencial. Els factors que provoquen diferencies entre grups
presencials i virtuals sén molt diversos, encara que depenent de cada
situacio d’ensenyament i aprenentatge, amb les seves caracteristiques
concretes, trobarem unes diferéncies significatives entre situacions

educatives.

La identificacio d’elements clau de [l'us de software CSCL en les

situacions educatives

L’estudi de limpacte del CSCL sobre els processos educatius
sembla que és un tema transversal des d’aproximadament finals dels 90

fins a I'actualitat.

Whitelock i Scanlon et al. (1998) van estudiar l'aprenentatge
col-laboratiu a través de l'ordinador, en una situacié presencial i es van
centrar en I'analisi del llenguatge no verbal que entrava en joc en tot el
procés d’'adquisicié de nous coneixements. Els estudiants universitaris
gue hi van participar treballaven per parelles en un software anomenat
Puckland. Van enregistrar i van fer transcripcions, amb una posterior
analisi del discurs i del llenguatge utilitzat. Els resultats van mostrar que hi
ha diferencies de genere en les estrategies comunicatives no verbals i que
aguestes estratégies incideixen en els processos col-laboratius i també a
I'hora d’entendre el problema.

Naidu i Oliver (1999) pretenien analitzar de quina forma els
aprenents incorporaven nous coneixements, si realment veien les
oportunitats d’'aprendre i si les sabien aprofitar en un entorn CSCL. Van
implementar i avaluar I'eficacia del model d’ensenyament i aprenentatge
gue s’‘anomenava “Critical Incident-Based Computer Supported
Collaborative Learning" (CI-CSCL). Aguest es basava en la premissa que

hi pot haver un major benefici fruit de les experiencies dels aprenents en
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entorns auténtics que permetin compartir els coneixements individuals

entre els companys.

| a I'hora d’assimilar, incorporar i interioritzar nous coneixements i
relacionar-los amb els previs, entren en joc una serie d'estrategies
cognitives i d’habilitats que autors com Neo (2003), Ludvigsen i Morch
(2003), Salovaara (2005), Schellens i Valcke (2005) i Arvaja, Salovaara,
Hakkinen i Jarveld (2007) han estudiat. A continuacié s’explica breument
cadascuna d’aquestes investigacions, en que, tot i que, I'objectiu general
és el mateix, tenen objectius especifics que fan que hi hagi diferencies
entre elles, per exemple, en la mostra, en el disseny d’investigacio, etc.
L’ordre que s’ha seguit és el mateix d’aquesta enumeracié, que correspon

a una ordenacio cronologica.

Per comencar, Neo (2003) té I'objectiu especific de comprovar si a
través del treball en grup col-laboratiu els estudiants universitaris de
primer de carrera adquireixen habilitats en les aplicacions tecniques i
multimedies i si desenvolupen un pensament critic i creatiu en I'ambit
d’estudi. L’autor mesura la motivacié dels estudiants i del treball en equip
a través de l'escala Likert i també té en compte els feedbacks dels
alumnes després de fer el treball.

El mateix any, Ludvigsen i Morch analitzen com els estudiants
entenen i utilitzen les categories en activitats de resolucié de problemes i
col-laboratives. Els estudiants universitaris es comuniquen amb els
companys i el professor en I'entorn especific del Fle3 i han de categoritzar
els seus missatges abans d’enviar-los, requisit obligatori per part del
sistema per tal de poder participar-hi. Les dades han estat obtingudes
mitjancant el model d’investigacié progressiva, I'analisi qualitativa de les
aportacions a través de les categoritzacions.

Contreras (2004) ha tingut, en el seu treball de recerca, I'objectiu
d’analitzar la interactivitat. Basant-se en el software CENTERS preten
coneixer si aquest afavoreix l'increment de la interaccié entre els 43
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estudiants universitaris que han participat en I'estudi, la seva satisfaccié
en la tasca i si ajuda a reduir el sentiment d’aillament. L'analisi I'ha dut a
terme a través de questionaris realitzats a l'inici i al final de la tasca, de
transcripcions dels cursos i també s’han utilitzat metodes estadistics. Els
resultats de l'estudi suggereixen que el software CENTERS ajuda els
estudiants, redueix el sentiment d’aillament i incrementa la col-laboracio
entre els participants. A més, els estudiants que han interaccionat més

van manifestar meés satisfaccié amb el curs en general.

Seguidament, I'estudi de Salovaara I'any 2005 té com a objectiu
investigar les estratégies cognitives utilitzades per 18 estudiants de 13
anys fent una metodologia d’investigacio cientifica i en un entorn CSCL.
Se centra en l'activitat cognitiva, en la motivacio i en l'autoregulacio.
Utilitzen categories per codificar les estrategies d’aprenentatge cognitiu i
'autoregulacié cognitiva. Hi ha un grup experimental i un control. El
meétode d'investigacid és quantitatiu i qualitatiu: a nivell quantitatiu es
comparen les intervencions d’'un grup i de l'altre i a nivell qualitatiu, se

n'analitza el contingut. La unitat d’analisi son les idees.

L’impacte del processament de la informacié a través del CSCL és
I'objectiu especific principal de I'estudi de Schellens i Valcke (2005).
Aquests pretenen investigar si I'aprenentatge col-laboratiu en grups de
discussio asincrona és resultat de I'increment de la construccio del discurs
i coneixement academic. Es fa una analisi del contingut i els missatges
sbn codificats seguint Gunawardena i Veldhuis-Diermanse. La mostra sén

230 estudiants de primer curs de la universitat.

Finalment, I'any 2007, Arvaja, Salovaara, Hakkinen i Jarvela tenen
com a objectiu estudiar metodes per a la construccié col-laborativa de
coneixements com un fenomen contextual i combinar una analisi amb
perspectives individuals i de grup. La seva mostra son 5 estudiants
universitaris escollits d’entre 31. Es recullen resultats dels forums i també

de questionaris. L’analisi es fa en dos nivells: un sobre l'activitat de grup
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col-laborativa i l'altre de les impressions individuals d’haver realitzat

aguesta tasca.

Els resultats d’aquests estudis que s’acaben de presentar indiquen
gue hi ha canvis positius, amb I'excepcio de la recerca de Naidu i Oliver
(1999), que no van trobar canvis significatius en la qualitat de I'experiencia

d’aprenentatge.

Altres estudis conclouen identificant millores en diferents aspectes.
Per exemple, en la investigacio de Neo (2003) els estudiants que
participen en I'aprenentatge col-laboratiu milloren les seves habilitats de
resolucié de problemes i de pensament critic, van aprenent a treballar en
equip i van esdevenint més autonoms. Els resultats de la investigacié de
Salovaara indiquen que I'aprenentatge basat en la metodologia cientifica
a través de l'ordinador pot incrementar I'is d’estrategies cognitives que

faciliten I'aprenentatge.

A més, el fet de dur a terme investigacions sobre factors com la
interaccio o el procés de construccio de coneixement facilita la innovacio i
la millora. Aixi és com finalitzen el seu estudi Schellens i Valcke, els quals
afirmen que els resultats obtinguts confirmen que la interaccié en la
discussi6 és una tasca orientada i reflecteix fases elevades en la
construccio del coneixement. També Ludvigsen i Morch conclouen que la
construccié del coneixement per part dels estudiants és una tasca
especifica i local i no tant un artefacte conceptual. | Arvaja et al. (2007)
arriben a la conclusi6 que la combinacid6 d'una analisi de funcions
comunicatives i recursos contextuals permet I'exploracié del procés de

construccio d’aprenentatge col-laboratiu.

Altres estudis s’han focalitzat en la metodologia d’aprenentatge i,
més concretament, en l'aprenentatge seguint el model de la indagacio
progressiva, un model d’E/A que recull els principals processos de
generacio de coneixements en ciéncia. Aixi ho han fet els 38 estudiants
universitaris que han participat en I'estudi de Boris i Hall (2005). L’objectiu
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de la investigacié d’aquests dos autors ha estat analitzar el pensament
critic en I'aprenentatge virtual: I'experiéncia educativa, el factor cognitiu, el
social i la preséncia del professor. La investigacié té un disseny quasi-
experimental, amb grup experimental (16 subjectes) i grup control (22) i

amb pretest i postest.

Hakkarainen (2004) també ha fet un estudi en aquesta linia, pero
en estudiants no universitaris de grau 5 i 6 i en aquest cas el periode
d’'investigacié ha durat 3 anys. El que s’ha pretes és obtenir informacio
sobre com els 145 participants canvien quan treballen al CSILE amb la
mateixa metodologia que ho fan els cientifics. L'estudi esta basat en
'analisi qualitativa de les produccions escrites dels estudiants al CSILE
durant els 3 anys acadéemics. L'analisi s’ha centrat en preguntes de
recerca i en explicacions cientifiqgues. Dos investigadors han codificat les

notes i han calculat la fiabilitat entre els resultats.

Els resultats d’ambdues investigacions son positius indicant un
canvi significatiu en el pensament critic del grup experimental. Després
d’introduir les categories de Garrison a I'estudi de Boris i Hall i a I'estudi
de Hakkarainen els estudiants que han treballat al CSILE poden ser guiats
per participar en processos de metodologia cientifica en els quals han de
resoldre problemes mitjancant la investigacio i utilitzant nivells profunds

d’argumentacio.

Jorrin et al. (2008) continuen plantejant-se la forma de proveir un
coneixement contextualitzat, significatiu i integrat per tal de promoure un
aprenentatge actiu, intencional i col-laboratiu. Els estudiants universitaris
treballen en una metodologia d'estudi de cas a I'entorn BSCW. Els
investigadors analitzen els resultats dels qlestionaris, les observacions i
les dades del BSCW a traves de I'eina SAMSA. A més, també estudien la
interaccio, el discurs, els resultats de la tasca i es basen en un
sociograma. Les dades han estat obtingudes a través de questionaris i de

I'observacié. Els resultats mostren que la innovacié educativa posada en
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practica en aquest estudi ha millorat I'estructura del curs d’una forma molt
clara, promovent un pensament critic dels estudiants a través de la
col-laboracié. Els autors justifiquen aquesta afirmacié perque el metode
mixte utilitzat per avaluar el curs és tan valid, flexible i adequat per la
situacio en concret que ha mostrat prou evidéencia sobre les millores

aconseguides.

Estudis sobre les caracteristiques dels entorns i plataformes

Un altre dels temes d’interés en les investigacions i element basic,
considerant que sense aquest no seria possible el CSCL, ja que és aquest
el que suporta la xarxa daprenentatge, soOn els entorns virtuals
d’aprenentatge. Simons et al. (2000) van fer un estudi a nivell general i
internacional, en que van intervindre participants de diferents paisos, per
tal de fer una aproximacié de que s’havia fet fins al moment pel que fa a
aspectes didactics i cognitius de xarxes d’aprenentatge col-laboratiu amb
suport de l'ordinador. La mostra va ser molt amplia, amb 590 participants
de primaria. Les dades les recullen de multiples fonts, des de protocols de
comunicacié entre estudiants i entre estudiants i professors, fins a tests
per coneéixer els efectes cognitius, metacognitius i motivacionals, a més de

breus guestionaris i entrevistes.

Les investigacions que s’han realitzat sobre aquest tema son
multiples, pero, a tall d’exemple, en presentem quatre que s’han
fonamentat en diferents plataformes (BSCW i el v.3, Syllable-MCSCL, Co-

Lab i Synergeia i Fle3, respectivament) i son les seguents.

En primer lloc, Guitert i Giménez (1999) es van centrar en les
caracteristiques del campus virtual i del context en general. Pretenien
definir técnicament i pedagogicament alld que havia de tenir un campus
virtual per afavorir el treball en equip. Hi van participar 255 estudiants
universitaris i ho van fer en dos entorns: el BSCW i el v.3. Els

investigadors van utilitzar la investigacio - acci6 i van analitzar el procés
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d’aprenentatge, els rols dels membres, la dinamica de treball als grups,
les funcionalitats de les eines i I'avaluacio del procés i del producte. | les
dades van ser recollides a través de qulestionaris, entrevistes en

profunditat, diari consultor i un grup de discussio.

En segon lloc, Zurita i Nussbaum (2004) han tingut I'objectiu de
testejar I'impacte en l'aprenentatge del Syllable-MCSCL en infants de 7
anys. Els investigadors han fet grup experimental i control, en total hi ha
24 participants. S’ha fet pretest, enregistraments en video i postest, amb

analisi de covariancia i analisi de la interacci6 social.

En tercer lloc, Joolingen et al. (2005) han pretés avaluar les
impressions i opinions dels 43 estudiants sobre I'eina Co-Lab, veure si és
de facil Us i els problemes que en sorgeixen. Després d’haver fet la sessio
de familiaritzacié amb I'entorn, s’ha passat un questionari als alumnes per
tal de recollir dades de com ha anat el procés d’aprenentatge en aquest

entorn.

I finalment, Veermans i Cesareni (2005) també han estudiat els
possibles indicadors que poden explicar I'éxit i les dificultats relacionades
amb la implementacié d’entorns virtuals d’aprenentatge col-laboratiu. No
obstant, I'estudi €s en uns nivells de poblaci6 més amplis, ja que hi han
participat 1.413 estudiants i 84 professors de I'ambit universitari i de
diversos paisos. Fonamentalment es basen en I'analisi dels discursos dels
participants i ho fan utilitzant 4 tipus de categories (a nivell social, sobre el
progrés del procés, de contingut i de pregunta). Han considerat el
missatge com la unitat d’analisi i els entorns en els quals els subjectes

han treballat col-laborativament han estat el Fle3 i Synergeia.

Els resultats obtinguts en aquestes investigacions sobre els entorns
virtuals son els segtients: en primer lloc, I'estudi de Simons (2000) mostra
gue tots els objectius van ser acomplerts: la investigacioé existent sobre el
CSCL, que tenia com a objectiu la construccié del coneixement, va ser
sintetitzada; es van desenvolupar models didactics per introduir el CSCL
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en l'educacié; tots els paisos van poder experimentar amb diferents
models d’eines que donen suport al procés d'aprenentatge i en
'adquisicié d’eines de construccié de coneixement i finalment, es van
avaluar els efectes metacognitius, cognitius, motivacionals i socials de

I'aprenentatge col-laboratiu.

En segon lloc, després de l'obtencié dels resultats, Guitert i
Gimeénez (1999) conclouen que la seva recerca encara es troba en el
desenvolupament de la fase pilot. Tot i aixi, es troben amb avantatges i
amb dificultats pel que fa a l'avaluacié per part dels alumnes sobre
'aprenentatge cooperatiu. Aquesta avaluacio s’ha de tenir en compte, ja
que a través d’aquesta es definira tecnicament i pedagogicament qué ha

de tenir un campus virtual per afavorir el treball en equip.

En tercer lloc, Zurita i Nussbaum (2004) comproven que el software
Syllable-MCSCL aporta moltes avantatges tals com: mobilitat, suport al
treball col-laboratiu presencial, increment de les interaccions socials,
caracteristiques constructivistes meés notables, més reflexio, meés
col-laboracid. Zurita i Nussbaum (2004) afirmen que el software permet i
afavoreix la mobilitat, el suport al treball col-laboratiu presencial,
'increment de les interaccions socials, les caracteristiques constructivistes

més notables, més reflexid i més col-laboracio.

En quart lloc, Joolingen et al. (2005) conclouen que I'entorn Co-Lab
és adequat per proveir mitjans per integrar un enfocament col-laboratiu. A
més, també és prou intuitiu perqué els estudiants puguin dur a terme
activitats no guiades. En general, els resultats sén positius i €és un entorn

positiu per ser utilitzat als entorns d’ensenyament/aprenentatge.

| Veermans i Cesareni (2005) troben diferencies considerables en

la naturalesa del discurs aixi com dificultats per part dels estudiants per

categoritzar els mateixos missatges. També [Il'adopcidé i el

desenvolupament de practiques col-laboratives requereixen temps:

'aprenentatge col-laboratiu en entorns virtuals esta millor organitzat sobre
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activitats de llarga duracié. | es destaca que la seleccié d’'un conjunt de
tipus de coneixements és molt important, i el software facilita als

professors construir-ne d’apropiats.

Altres autors, com Lea, Rogers i Postmes (2002), també centren la
investigacid en els entorns d’aprenentatge col-laboratiu mediats per
ordinador i pretenen avaluar-ne efectes en relaci6 amb la productivitat
dels grups CSCL. Recullen les dades a través de questionaris que els 45
estudiants universitaris que hi han participat van fer cada setmana
després de les sessions de xat en grup obligatories. Per analitzar la
qualitat del grup es fa mitjancant 2 instructors que no han tingut accés als
resultats dels questionaris de forma previa. Els grups d’estudiants que han
treballat al CSCL han avaluat més el propi grup i la qualitat del treball
realitzat que els altres grups. Els investigadors conclouen que el CSCL
encoratja perque hi hagi una congruéncia entre els estudiants i les

caracteristiques de I'entorn de la tasca.

| un estudi similar a I'anterior és el que han fet Lahti, Seitamaa i
Hakkarainen (2004), pero, en lloc d’estar centrat en el producte, aquest se
centra en el procés. D’aquesta manera, aquests autors pretenen
investigar la col-laboracié en estudiants universitaris en un entorn virtual
d’aprenentatge i trobar-hi patrons de col-laboracié, mentre els 31 alumnes
treballen en una tasca real també en un entorn CSCL, el Fle. Es basen en
lanalisi qualitativa de les produccions escrites dels estudiants, i dos
investigadors les codifiqguen amb el programa SPSSWIN per tal de
calcular-ne la fiabilitat. Els resultats indiquen que el disseny dels
processos col-laboratius exhibeix tres patrons caracteristics: coordinacio,
cooperaciod i col-laboraci6. En tres dels equips el disseny del procés
resulta molt col-laboratiu respecte al desenvolupament de la tasca
conjunta per part dels estudiants, que estan molt involucrats en

I'organitzacio d’aquesta.
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Concloem que l'objectiu del disseny d’entorns virtuals CSCL ha
d’estar encarat a la millora de la construccié del significat del grup i a

promoure les interaccions entre els membres.

El CSCL en aprenents en I'ambit laboral

Tal com hem introduit anteriorment, el CSCL es pot aplicar a
estudiants de totes les edats i de diferents ambits. En aquest espai,
s’expliquen dues investigacions fetes en la formaciéo continuada d'uns
grups de treballadors. De Laat et al. (2000) i Russell i Perris (2003) han

investigat sobre el tema del CSCL en persones adultes.

L’estudi de De Laat et al. (2000) es van centrar en I'analisi del rol
del treballador (en aquest cas 8 oficials de policia) com a aprenent i en
com es posaven en comu problemes relacionats amb la feina a través de
I'entorn especific Knowledge Forum. Les dades es van recollir a través de
I'Analytic Tool Kit, aplicatiu que va relacionat amb el Knowledge Forum i
gue dona una informacio molt completa sobre la forma que s’ha treballat
(es comptabilitzen els missatges escrits per cada subjecte, els llegits, el
vocabulari emprat, etc.). Els resultats indiquen que les notes que els
estudiants van fer van ser més de discussid que de construccié del
coneixement. Els participants valoren positivament el fet de poder
compartir coneixements. Es van trobar dificultats a I'hora de clarificar els
objectius i la direccio de la discussio. També es va observar una manca
de coordinaci6 en la discussio i una manca d’habilitat d’aprenentatge pel

gue fa a la regulacio del contingut.

Per la seua part, I'any 2003, Russell i Perris duen a terme un treball
de recerca similar amb professionals de la branca de la infermeria.
Concretament, pretenen investigar com fomentar el contacte i la
comunicacié cara cara a través de les TIC i I'entorn especific Knowledge
Forum d'un grup d’infermeres i d’infermers. Els participants han de llegir
articles i tenen un xat per parlar de manera informal, si ho desitgen. Les
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dades també s’obtenen a través de I'Analytic Tool Kit i, a més, es fa
pretest i postest. Amb els resultats obtinguts, els autors afirmen que els
estudiants que son tutoritzats llegeixen més notes i participen més que els
estudiants que han adoptat un rol de tutor. Per tant, és important la figura
del tutor per incrementar i fomentar el contacte amb el grup d’iguals. En

general, la satisfaccio amb I'entorn col-laboratiu virtual €s elevada.

Els resultats de les dues investigacions reflecteixen que a la
primera s’hauria d’introduir una metodologia per fomentar més construccio
del coneixement per part dels membres dels grups i a la segona, €s
necessari un rol de tutor, de més responsabilitat, perqué els estudiants

s’hi impliquin meés.

Per concloure aquest apartat cal comentar que els resultats dels
diferents estudis que s’han realitzat ens aporten una visi6 més detallada
de la realitat del CSCL i de la diferencia entre els processos presencials i
virtuals. En general, sembla que la hipotesi que la introduccio del CSCL
afavoreix I'aprenentatge es pot considerar provada, ja que nombrosos
estudis constaten diferencies significatives entre grups, demostrant un
nivell d’'aprenentatge o d’intercanvi social més elevat i de més qualitat als
grups CSCL que als grups presencials. Els estudiants que participen en
'aprenentatge col-laboratiu milloren les seves habilitats de resolucié de
problemes i de pensament critic (Neo, 2003) aixi com les estratégies
cognitives (Salovaara, 2005). La interaccié en la discussié és una tasca
orientada i reflecteix fases elevades en la construccio del coneixement
(Schellens i Valcke, 2005) i permet I'exploracié del procés de construccio
d’aprenentatge col-laboratiu (Arvaja, 2007).

S’ha de tenir en compte que els factors que entren en joc en I'éxit
dels processos CSCL sén molts i molt diversos, i van des de factors de

personalitat i situacionals (Addison i Hutcheson, 2001), fins a factors de
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popularitat entre els estudiants i caracteristiques d’aprenentatge (Prinsen,
Volman i Terwel, 2007).

Pero veient tots els factors que entren en joc, totes les
caracteristiques que s’han de considerar, hem de tenir present que la
selecci6 d'un conjunt de tipus de coneixements és molt important
Veermans i Cesareni (2005).

Finalment, també cal fer menci6 a la formacié continuada, ja que
estudis com Laat et al. (2000) i Russell i Perris (2003) son precursos pel
gue fa al suport que el CSCL hi aporta. Tal com reflecteixen els resultats
d’ambdos estudis, la satisfaccié en els processos d’'aprenentatge és forga
elevada, cosa que significa un augment de la motivacio, factor que creiem
important per tal de fomentar la formacié continuada entre els

professionals.

2.2.- Investigacions orientades a identificar els processos

determinants del CSCL

A partir d’aproximadament I'any 2000-2001, és quan comencen a
publicar-se investigacions centrades meés en lanalisi dels processos
d’aprenentatge, de comunicacio, d’avaluaci6, amb una analisi més
gualitativa de processos inter i intrapsicologics i on es fa I'analisi del
discurs, mitjangant codificacions i categoritzacions de les produccions.
L’estructura que a continuacié seguirem per presentar les investigacions

sobre aquesta tematica és la seguent:

- Aspectes relacionats amb la interaccié social
- Discurs argumentatiu en la comunicacié col-laborativa

No obstant, comencarem aquest apartat amb una de les

investigacions pioneres en aguesta tipologia o nou bloc classificatori
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d’estudis que a continuacié explicarem. Aquesta investigacio és la que
'any 1998 van dur a terme Dugan et al. La inquietud principal que tenien
aquests autors era cercar una forma d’avaluacié sobre I'eficacia a I'hora
d’assignar rols en el treball per parelles. Es a dir, pretenien analitzar el
procés de decidir, en grups de 2 estudiants, qui adoptava un rol més de
mediador i qui un rol més d'estudiant. Els 32 estudiants universitaris
havien de treballar en la resolucié de problemes de forma presencial a
l'aula amb ordinadors i amb el software CollabBillboard, dissenyat per a
'aprenentatge col-laboratiu en situacié interactiva. Els investigadors
recullen dades quantitatives mitjangant un questionari i, a més, fan una
analisi del discurs, de la conversa, de I'eina i també tenen en compte les
dades personals dels participants. Es van obtenir resultats significatius
gue mostraven que I'assignacié de rols incrementava la interaccié de grup

i millorava I'activitat del grup.

L’any 2000, la investigacio de Hara, Bonk i Angeli va comencgar a
plantejar la importancia d’investigar, analitzar i descriure com realitzar un
forum virtual, els factors que hi entren en joc, la interactivitat, les relacions
socials, etc. En aquest estudi van fer una analisi del contingut a través de
les categories de Henri i es van establir 5 variables claus: les ratios de
participacio dels estudiants, els models d’interaccio electronics, les pistes
socials als missatges dels estudiants, els components cognitius i
metacognitius dels missatges dels estudiants i la profunditat del procés.
Els participants eren 22 estudiants universitaris i I'entorn virtual on es va
portar a terme tot el procés col-laboratiu s’anomena FirstClass. Els
resultats mostraven que, tot i que els estudiants només escrivien un
missatge a la setmana, com era obligatori, i no en feien més, els
missatges eren més llargs, amb meés profunditat cognitiva i contenien
referencies d’altres missatges escrits pels companys. A més, van utilitzar
habilitats cognitives d’alt nivell tals com la inferencia i també estratégies

metacognitives relacionades amb I'experiencia. La interaccid va anar en
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augment, perd era molt dependent de les direccions que la discussio va

marcar al comengar.

A més, dins dels forums virtuals també s’ha de tenir en
consideracio la metodologia emprada. L’estudi que ha fet Schrire (2006)
ha consistit a examinar els canvis metodologics que estan involucrats en
els processos de la construccié col-laborativa de nous coneixements a
través dels forums asincrons en I'ambit universitari. També ha proposat un
enfocament que podria ajudar a entendre aquests processos. La
metodologia és un estudi de cas. S’han seleccionat 3 forums: el primer i el
tercer son molt similars, amb el mateix topic i el mateix instructor. El forum
dos, per contra, canvia de topic i d’instructor. Els forums han estat
analitzats separadament i després, s’han comparat. Se centren en les
interaccions entre els missatges, la llargada d'aquests, els fils, i es
categoritza tenint en compte la taxonomia de Bloom. Els missatges dels
fils especifics dels forums s’analitzen des de 'analisi del discurs. A través
dels resultats obtinguts, Schrire destaca la importancia de la relacié entre
els tipus d’interaccions. També han estat importants les preguntes
critiques que han sorgit al discurs i, a través d’aquestes, ha estat possible
construir un esquema per avaluar la construccié del coneixement en grups
de discussié asincrona. Aquest esquema integra la interactivitat i les

dimensions cognitives i del discurs al CSCL.

Aspectes relacionats amb la interacci6 social

Diferents recursos s’han ocupat d’analitzar aspectes socials com la
sociabilitat, la comunicacié grupal i la cohesid, l'actitud respecte al

software, la tutoria i la comparacié social.

Dillenbourg, Eurelings i Hakkarainen (2001) van estar interessats a
investigar com es desenvolupava una comunitat d’aprenentatge, les seves
caracteristiques, com es podia fomentar la part social i individual de
'aprenentatge i les modalitats d’interaccié. Ells també es van centrar en

88



I'ambit universitari i en aquest cas, I'entorn especific que es va estudiar
era el Knowledge Forum. | precisament, Kreijns et al. (2007) construeixen
i validen una escala social (Sociability Scale) per avaluar la sociabilitat,
'espai social i la seva preséncia al CSCL. Es basen en 3 cursos virtuals
diferents en I'ambit universitari, el primer compta amb 35 estudiants i fan 8
grups; el segon i el tercer, amb 38 estudiants distribuits en 7 grups. Tots
els grups han de treballar el mateix material, les tasques son iguals, a
'entorn Studynet. Es recullen dades a través de questionaris i s’empren
metodes de regressio i estadistica amb I'escala de Likert de 5 punts.
També s'utilitzen indicadors de preséncia social de Gunawardena, una
escala social, un index de cohesié de treball de grup i una escala
d’atmosfera grupal. Els resultats indiquen que I'escala de sociabilitat, la
Sociability Scale, que es va validar té el potencial de ser de gran utilitat

per tal de mesurar la part social als entorns CSCL.

Relacionat amb el factor social hi ha la consciencia grupal i la
cohesié de grup, aspectes que son estudiats per Black (2002), De Laat i
Lally (2004) i Romero et al. (2004), respectivament. A continuacio, es

presenta un breu resum de cada una d’aquestes investigacions.

Per comencar, Black (2002) observa lefectivitat de grup i la
percepcio de les necessitats en I'analisi de processos. Els subjectes son
estudiants d’'un curs de management completament virtual. La forma de
procedir en l'aprenentatge és la seguent: els alumnes sén assignats en
grups virtuals i treballen fent pluja d’idees, resolucié de problemes i
tasques sobre el pensament critic. Llavors, passa una enquesta per tal de

veure l'efectivitat, la cohesio, la forma de funcionar i les necessitats del
grup.

Seguidament, De Laat i Lally (2004) presenten als estudiants
universitaris que han participat en l'estudi una taula d’aprenentatge

individual i de tutoritzacié de totes les fases de la discussié que es fan a

I'entorn WebCT. Després, s’han seleccionat alguns participants per tal de
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fer-los entrevistes i aquestes son transcrites i analitzades. S’analitzen
alguns missatges que estan relacionats pels fils i aixi es pot observar el
desenvolupament de I'aprenentatge i la tutoritzacio. Per a la categoritzacio
dels missatges utilitzen I'Nvivo i les codificacions son fetes per dos

professionals per tal de controlar-ne la fiabilitat.

| Romero et al. (2004) avaluen la consciéncia de I'espai de treball
en una aplicacié de treball en grup que permet el desenvolupament d’'una
tasca informativa a través de debats col-laboratius. Desenvolupen el
model APRI (Accio-Percepcio-Refleccié-Intencié) que ajuda en
I'organitzacié de la percepcio i observen les fases d’accio que tenen lloc
en els processos d’interaccié dels participants. Aquest model ajuda a
establir una organitzacio de la cognicio i també a establir el que ocorre en
la interaccio d’una situacio de construccio de coneixement col-laborativa.
Al procés, el professor explica als estudiants universitaris el CDebate
(aplicacio per treballar en grup de forma col-laborativa que esta d’'acord
amb el model APRI i el seu disseny esta basat en el marc DELFQOS) i
aguests comencen a desenvolupar la tasca i a compartir-la amb els altres.
Les dades es van recollr a través d’enregistraments en video,
guestionaris, entrevistes a professors i estudiants i una descripcié de com
ha anat tot el procés. S’analitzen les interaccions, els resultats de la tasca,
'ds del llenguatge grafic del CDebate, les estrategies d’aprenentatge

col-laboratiu, les intencions i la consciéncia del grup.

Els resultats de la investigaci6 de Black (2002) revelen que els
nivells elevats de comunicacié al grup estan relacionats amb les
percepcions d’'una efectivitat de grup també elevada i una baixa necessitat
d’equip dirigit. De Laat i Lally (2004) també conclouen que hi ha factors
molt importants a tenir en compte i a aquests que proposa Black hi
afegeixen el pes que té la consciéncia de grup al CSCL i com aquesta pot
ser utilitzada i desenvolupada pels participants. Els resultats mostren el

sorgiment de rols diferents i el fet que aquests influeixen en la dinamica de
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grups. | els resultats que Romero et al. (2004) obtenen en la seva recerca
també destaquen la rellevancia de la informacié del grup i, en aquest cas,
es reforca amb una eina de grafics i amb una finestra que mostra la
presencia dels participants. Els autors expliguen que aquests resultats els
permeten afirmar que amb aquests dos factors hi pot haver éxit en els

processos de col-laboracio.

Dins de la xarxa social, del grup de treball, I'element principal és la
comunicacié, lintercanvi dinformacio entre els subjectes. | és la

comunicacio el centre d’estudi de molts treballs de recerca.

Un tema que no ha estat gaire estudiat, perd0 que té una
importancia notable en els aspectes grupals i en els processos
d’aprenentatge és l'actitud dels estudiants. Shu-Sheng, Gwo-Dong, Hsiu-
Mei (2008) van estudiar les actituds dels estudiants respecte al sistema
Web-Based Collaborative Learning. En la investigacié hi van participar
178 estudiants universitaris, els quals, després de fer la tasca a través
d’aquesta eina, van contestar uns guestionaris d’actitud. Els autors en van
fer una analisi descriptiva i es van centrar en I'acceptacio del sistema i en
les seves funcions, en les activitats col-laboratives, en les actituds dels
usuaris i en la satisfaccido d’aquests després d'utilitzar el sistema. Els
resultats indiquen que cinc factors d’actitud (funcions del sistema,
satisfaccio sobre el sistema, activitats col-laboratives, caracteristiques dels
estudiants i I'acceptacié del sistema) haurien de ser examinats al mateix
temps quan es construeix un sistema d’aprenentatge col-laboratiu basat
en web. Els resultats també aporten un model per entendre el
comportament dels usuaris respecte a un sistema d’aprenentatge
col-laboratiu basat en web.

Altres investigacions centrades en el component comunicatiu de la
xarxa social d’aprenentatge sén les que a continuacio seran presentades

breument. Abans, pero, cal aclarir que I'ordre que s’ha seguit no pretén
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significar de cap de les maneres que uns estudis siguin més importants

gque d’altres, al contrari.

D’aquesta manera, l'objectiu principal de l'estudi de Scheffel-
Dunand (2006) és l'avaluacido de les opcions de la comunicacié entre
iguals a l'entorn GroupLearn. L’autor selecciona la mostra tenint en
compte la predisposicié dels estudiants de participar en 'estudi i ho fa per
ordre de registre. Els 81 estudiants distribuits en grups de 3 (27 grups)
visualitzen un video, contesten un breu questionari i fan una enquesta.
Les dades es recullen a través d’enregistraments de les activitats de xat i
d’audioconferencia. S’analitzen aquestes dades i les obtingudes a partir
de I'enquesta i el questionari. Els resultats mostren que quan s’introdueix
'audioconferéncia el discurs social augmenta, pero no ho fa el discurs
relacionat amb el contingut. Els estudiants mostren preferencia per I'eina
de xat. S'observa un descens del sentiment d’aillament i un augment del

compromis.

Marcelo i Perera (2006) desenvolupen un sistema de categories
gue permet I'analisi de la interaccio didactica i esta basat en Anderson et
al. Analitzen els forums virtuals de 10 cursos i, per fer-ho, creen
categories, subcategories i seleccionen els forums sent codificats per 3
investigadors. La mostra son 217 subjectes: 29 tutors i 188 estudiants
universitaris. La unitat de codificacio difereix de I'estudi de Strijbos en el
sentit que aquest la considera com la sequiéncia amb significat i en aquest
cas, és considerada com el missatge complet. Es codifiquen els missatges
enviats i s’analitzen els resultats per cada una de les dimensions. Per a
'analisi qualitativa es fa Us del programa AQUAD 5.8. tenint en compte la

dimensio social, didactica i cognitiva.

Gairin i Mufioz (2006) també analitzen les interaccions i els
processos de gestido del coneixement en forums online en el marc d’'un
model de gestid i creacié del coneixement en xarxa. L'estudi esta

contextualitzat a la universitat i els estudiants interactuen en l'entorn
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RedAtenea. La forma de treballar és amb un moderador, i es presenta el
tema, es fa el debat, es negocia i finalment, es conclou. La metodologia
d’'investigacié és quantitativa i qualitativa. S’ha fet una analisi dels
missatges tenint en compte les sequéncies, els torns, els topics, el
nombre de missatges i la interaccido de cada individu aixi com la relacié

amb el moderador.

Una altra investigacio de les multiples que hi ha sobre la interaccio
és la de Soller (2004), que analitza com es comunicaven els estudiants
universitaris entre ells (12 grups de 3 participants cada un) mentre
construeixen l'objecte de coneixement i el discurs resultant del procés.
L’entorn virtual és I'EPSILON. L'autor en fa una analisi quantitativa amb
pretest i postest, analitzant els elements de la conversa i els problemes

gue van sorgint al llarg del procés. També es fa una analisi qualitativa.

Marcelo i Perera (2006) s’han trobat en la seva recerca 3 tipus de
dificultats. La primera és que hi ha cadenes de missatges que el seu
contingut no respecta la continuitat respecte al tema; la segona és que
han hagut de canviar la unitat d’analisi passant del missatge sencer a les
sequéncies de parells de missatges i la tercera és que en el procés de
codificacio tots els missatges han de tenir una categoria d“ensenyament

directe” perque el discurs estigui completament estructurat.

Els resultats obtinguts per Gairin i Mufioz (2006) s6n positius,
recomanen I'Gs d’instruments que facilitin l'analisi del procés i I'eina
RedAtenea és valorada positivament. | els resultats de Soller (2004)
indiquen que els models d’interaccid sobre el coneixement compartit que
sén observats donen sentit als tipus de patrons que sorgeixen en la
recerca educativa i, a més, ajuden en la comprensié dels tipus de patrons
de comportament que s’espera que apareguin durant l'aprenentatge
col-laboratiu a distancia. A més, aix0 ajuda a especificar els patrons de
I'activitat dels estudiants dins del model de Webb quan es suposa que els

estudiants tenen un problema.
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Un altre estudi sobre la comunicacié i la interaccio entre els
membres de la comunitat d’aprenentatge és el de Dettori i Persico (2008).
L’objectiu del seu estudi és investigar si I'analisi de la interaccid pot ajudar
a obtenir informacié de la practica i el desenvolupament de I'aprenentatge
per autoregulacio en les comunitats virtuals d’aprenentatge. Els estudiants
gue hi han participat sén de secundaria (95 alumnes més 8 tutors). Els
investigadors van definir uns indicadors per I'aprenentatge autoregulat a
través dels quals han analitzat les dinamiques d’aprenentatge que han
tingut lloc en un curs virtual. Els estudiants van fer una primera activitat de
joc de rol, en la qual havien d’intercanviar opinions sobre un topic concret.
La segona activitat era un estudi de cas. Dos investigadors han analitzat
el contingut de missatges i n’han calculat la fiabilitat de resultats. S’han
tingut en compte factors individuals/socials, cognitius/metacognitius,
emocionals i motivacionals. Els resultats han fet visible que hi ha un
conjunt de variables que poden influir en el desenvolupament de
'aprenentatge autoregulat i que el conjunt d’indicadors que ha estat
proposat, derivat dels models de I'aprenentatge autoregulat, sembla que
funciona bé per a aquest proposit. Malgrat tot, hi ha limitacions importants
que cal considerar. En primer lloc, el coneixement que I'Us d’aquests tipus
de variables fa de I'analisi del contingut un procés subjectiu i interpretatiu.
En segon lloc, els investigadors que utilitzen aquest métode han de ser
conscients que alldo que pot ser trobat als missatges és probable que sigui
veritat, perd pot ser que no proveeixi un quadre complet del fenomen. |

finalment, I'analisi del contingut €s un metode d’investigacio molt laborios.

Com veiem, l'aprenentatge col-laboratiu implica els membres del
grup com un equip i també de forma individual. Tant d’'una forma com de
l'altra €s necessaria la negociacio i el fet de compartir informacio i la

construccio de les tasques de forma conjunta.

Seguint amb aquesta tematica, Bonnett et al. (2006) agafen la

relaci6 amb el moderador, la relacié entre “mentors” i “protégés”, i la
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converteixen en el centre de la seva investigacié. D’aquesta manera,
estudien la interactivitat en una situacié de tutoria en I'ambit universitari.
Estudiants i mediadors s’han de comunicar a través de I'entorn WebCT.
Les dades han estat obtingudes a partir de guestionaris i entrevistes, fent
pretest i postest. S’analitzen els missatges, la frequéncia d’enviament
d’aquests, els fils, la mitjana d’extensio dels fils i dels missatges. La unitat
d’analisi és el missatge. Els resultats mostren que el fet de treballar en
parelles de mediadors — estudiants ajuda al fet que els fils de missatges
estiguin ben estructurats, que hi hagi una similitud pel que fa a la llargada
dels missatges i que el comportament dels mediadors no sigui gaire
estricte o demandant els estudiants. Tot i aix0, els autors conclouen que hi
ha una varietat de factors que s’han de tenir en compte i que no hi ha una

combinacio d’aquests que garanteixi la interaccié amb éxit.

Similar al de Bonnett és l'estudi de De Smet, Van Keer, Valcke
(2008). L’'objectiu d’aquest estudi és explorar el comportament dels
alumnes meés grans que fan de tutors dels alumnes de primer curs. La
tutoria la fan en parelles i a través de la comunicacié virtual asincrona en
'entorn E-moderating. Els estudiants de 4t curs (40 en total) sén tutors
online dels de primer (257 alumnes) i segueixen la metodologia de
resolucié de problemes i discussio de casos. Es fa un entrenament previ
als tutors. Fan una analisi del contingut i a diferéncia d’aquesta
investigacio anterior, la unitat d’analisi son les idees, cada frase amb
significat. Els resultats descriptius d’aquesta investigacié revelen que el
tipus d’activitat del tutor varia respecte al tema de discussio. Pero no es
troba evidencia d’'una evolucié significativa des d’una parla introductoria i
social als processos de construccio cognitiva i el pensament critic. El
suport social del tutor sembla que és necessari durant tot el procés.

Pel que fa a aquests models d’interacci6, I'any 2008, Sangin et al.
es plantegen si les caracteristiques de la situacié d’aprenentatge poden

arribar a influir d’alguna manera en la interaccié i en els resultats
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obtinguts. Els participants en I'estudi sén 80 estudiants universitaris, que
han de respondre en primer lloc un questionari per saber els
coneixements previs i llavors es fan les parelles. Es tracta d'un estudi
empiric amb un disseny factorial 2x2 que combina: aprenentatge
individual/per parelles, amb fotos/sense fotos, imatges estatiques/imatges
animades. S’enregistren les verbalitzacions que les parelles van fent al
llarg del procés. Els resultats no mostren cap diferencia en termes de
categories verbals entre les dues versions de material instruccional, que
€s estatic versus imatges animades. A meés, els estudiants que no reben
sequéncies de suport virtual sobre aquestes imatges fan més

intervencions que els que les reben.

L’any 2001, Fahy et al. pretenen fixar aspectes analitics a traves de
considerar tant el contingut com I'estructura del forum i se centren en els
patrons d’intercanvi que s’'observen en les interaccions entre els
estudiants. Per facilitar-ho, presenten una eina analitica anomenada
Transcript Analytic Tool (TAT). Els 13 estudiants universitaris més el tutor
gue modera el forum sén la mostra d’aquest estudi. Els investigadors
analitzen la quantitat d’interaccions (el nombre de links entre els
membres), la intensitat d’aquestes (la profunditat i la persisténcia de cada
interaccio), la ratio de missatges enviats/missatges rebuts i la persistencia
de la interaccié. La unitat de significat és diferent de la unitat d’analisi. En
aguest estudi es troba evident que l'intercanvi de models en un forum
pugui ser avaluat a través de l'analisi de la combinacié d'informacio
estructural i interactiva. També es troben eines utils per l'analisi de la

transcripcio de la interaccio virtual.

Michinov i Primois, I'any 2005, també avaluen els impactes dels
processos de comparacio social pel que fa a la productivitat i creativitat
mitjancant la comunicacio asincrona. Parteixen d’una pluja d’idees sobre
aguest tema a través del xat. Es passa un questionari previ i després es

diu als estudiants qué han de fer a la pluja d’idees. Durant els 5 primers
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dies el mediador no hi participa i després se li ha d’enviar una taula amb
I'organitzacié de les idees que han anat sorgint. Es consideren els debats
per finalitzats quan durant 2 dies no hi ha hagut missatges enviats. Els
resultats mostren que tant la productivitat com la creativitat de grup son
millor en la condicié de feedback de la comparacié social que en l'altra
condicio. El procés de comparacié social té un impacte positiu en la
productivitat i en la creativitat en una pluja d'idees asincrona en un entorn
virtual, per0 només quan els participants tenen accés a una taula
compartida de comparacio entre els membres del grup. Aquests resultats
proveeixen recomanacions Utils pels mediadors per tal de millorar la

productivitat i creativitat en el CSCL.

Seguint aquesta linia dels factors que poden afectar el discurs
col-laboratiu, 'any 2002, Verman, Andriessen i Kanselaar fan una amplia
recerca constituida per 3 investigacions per tal d’estudiar el paper del
tutor, el resultat final de la tasca i la forma de comunicar-se. Aquestes 3
investigacions son fetes en I'ambit universitari i a continuacid, s’explica
molt breument cadascuna d’elles. A la primera, hi participen 23 estudiants
I es tracta de sessions de tutoria en les quals els estudiants han de fer
una tasca de resolucié d’'un problema que té un final obert. Aqui ni els
professors ni els alumnes reben instruccions precises de com comunicar-
se. La segona son sessions d’'aprenentatge col-laboratiu en les quals els
24 estudiants son dividits en grups de dos i han de fer tasques curtes de
discussié argumentativa. El que pretenen és que els estudiants
s’involucrin en 'argumentacio a través d’unes instruccions competitives i
d’'informacid sobre com fer preguntes critiques. | la tercera consisteix a
realitzar sessions d’aprenentatge col-laboratiu a través de I'ordinador i de
'entorn Belvedere, eina asincrona basada en el treball en xarxa. En
aguesta investigacio pretenen analitzar el mateix que a la segona pero en
un entorn CMC amb un xat i amb una eina de grafics. Es comparen els 14
estudiants segons si han rebut una instruccié competitiva o una instruccio

consensuada. | també fan una analisi de les sessions de xat i dels
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diagrames. Les 3 investigacions sén del mateix topic, pero es diferencien
en la forma de comunicacié (oral i escrita), la presencia del tutor, les
instruccions de I'argumentacio, els objectius de les tasques i el tipus de
resultats que se’ls demana. Les relacions trobades entre les preguntes i

les argumentacions canvien segons els estudis.

Seguint amb estudis que investiguen el paper del tutor mediador, a
continuacio s’exposen els de Chen, Wu, Yang, Tsou (2008), Lee (2008) i
Hyunsong i Dongsik (2008).

Chen, Wu, Yang, Tsou (2008) han investigat que és el que
contribueix al fet que els grups virtuals d’aprenentatge tinguin exit. Les
variables independents son la diversitat de rols, I'efectivitat del lider i la
confianca d’equip i se n’ha fet un estudi de camp. Hi ha un instructor i el
curs és quasi 100% virtual. Els estudiants que han participat en aquest
estudi son 178 universitaris i han estat distribuits en grups de 12-13
persones. Les tasques que han fet els membres de cada grup han estat:
en primer lloc, presentar-se als altres membres del seu grup; en segon
lloc, escollir un lider de grup, i en tercer lloc, treballar conjuntament en un
projecte de 6 setmanes de durada. Per mesurar 'efectivitat del lider s’ha
utilitzat I'analisi estadistic aixi com també per avaluar la satisfaccio i
I'actuacio de cada grup. Els membres dels grups s’han comunicat amb els
altres a través del messenger, el correu electronic i el xat. S’ha observat
gue la diversitat dels rols de lideratge influencia tant I'efectivitat del
lideratge com la confianca de I'equip; i la confianca d’equip, al seu torn, té
un impacte directe en I'efectivitat de I'equip. A meés, la confianca de I'equip
fa de mitjancera entre la relacio de I'efectivitat de lideratge i I'efectivitat del
grup.

La comunicacio sincrona mediada per ordinador (CMC) crea unes
condicions d’aprenentatge per donar suport a la comunicacié significativa i
a la reflexi6 que juga un rol essencial en el desenvolupament de la

competéncia linglistica. En aquesta investigacio, els estudiants experts
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feien de tutors dels novells. | basant-se amb aixo, Lee (2008) va realitzar
una recerca les guestions de la qual sén les segients. En primer lloc, es
plantejava si la interaccié col-laborativa entre una persona de parla
espanyola experta i una que I'acabava d’aprendre fomentava el procés a
través de la comunicacio asincrona mitjancant I'ordinador. En segon lloc,
si aixo era aixi, saber com i quan els experts havien de donar feedback
als novells i la forma que les bastides afectaven en el feedback des de les
perspectives dels aprenents. Els 45 estudiants universitaris van realitzar 3
tasques: jigsaw, visualitzacio de diferencies i una questio final oberta. Per
fer-ho, havien de participar en 6 xats. Els experts ajudaven els novells
qguan aquests tenien dubtes i, a més, els donaven instruccions per fer les
tasques. Es va analitzar la interaccid, les bastides utilitzades, si el
feedback era correcte, I'autoregulacio i la regulacio en l'altre dins la zona
de desenvolupament proper i el rol de I'expert. Els resultats revelen que
els xats contribueixen a un procediment de compromis compartit. Malgrat
gue els experts van ser capacos de proveir bastides pas a pas i en el
moment adequat per cridar I'atencié dels aprenents, van necessitar ser
conscients de no intervenir més del compte per tal de no interferir en els
seus objectius. L’autora conclou que no era facil proveir el feedback
correcte i atendre els errors linguistics en un temps determinat durant la
interaccio.

Hyunsong i Dongsik (2008) tenen com a proposit I'estudi del suport
de la coordinaci6 (del tutor i de I'eina) en el desenvolupament de Models
Mentals Compartits (SMM) i I'accié coordinada en un entorn CSCL que
ells mateixos han creat. Assignen els estudiants als grups a l'atzar.
Utilitzen I'escala de Likert per mesurar la variable independent: "suport”,
tant del professor com de I'eina. També fan una analisi de la variancia per
tal de veure la mitjana dels pre-SMM i dels post-SMM. Els participants sén
18 estudiants universitaris amb una mitjana d’'edat de 24 anys. Els
resultats aporten que el suport de I'eina facilita el desenvolupament dels
SMM i promou l'accié coordinada de cada grup.
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Van Drie et al. (2005) tenen com a objectiu donar suport al
raonament en les tasques escrites en entorns CSCL a través de proveir
unes guies o pautes. Investiguen els efectes de la construccio conjunta de
representacions externes als processos col-laboratius i als resultats
d’aprenentatge. Els 157 estudiants de secundaria (16 i 17 anys) que han
participat en la investigacid havien de construir un diagrama amb
arguments a favor i en contra d’'un determinat topic. Han treballat en grups
a través de l'entorn CSCL anomenat Virtual Collaborative Research
Institute. S’analitzen les interaccions al xat, es fa pretest i postest i una
analisi de tot el procés col-laboratiu i també de les produccions finals. Els
resultats indiquen que cada format de representacié té els seus
avantatges i inconvenients. Per exemple, els usuaris que han treballat
amb la matriu manifesten més canvis que els usuaris que han treballat
amb els diagrames, els quals han cercat més equilibri en la seva
argumentacio. Malgrat aixd0 no hi ha hagut diferencies en la qualitat del

raonament ni en els resultats del postest.

L’any 2006, Kay també se centra en I'eficacia que poden tenir per a
'aprenentatge els processos de construccidé conjunta de coneixements i
l'intercanvi d’informacié. Com a I'estudi de Van Drie et al. la mostra també
son estudiants de secundaria (13 — 15 anys) i en aquest cas son 45. Es
fan dos forums simultanis en I'entorn Blackboard i aquests es combinen
amb sessions presencials i amb la participacio. El professor només hi
intervé quan hi ha problemes i després de fer els forums se’ls passa una
enquesta. El recull de dades és mitjancant la codificacié dels missatges,
'analisi estadistica dels forums i les enquestes al final de la tasca. Els
resultats aporten dades interessants. Els estudiants tenen una actitud
activa i col-laborativa intentant entendre i aplicar els nous conceptes. Un
nombre considerable de problemes han estat resolts i d'alguna manera,

s’ha donat I'aprenentatge significatiu.
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L’'autor conclou que hi hauria d’haver hagut un altre rol en la
discussié que estigués centrat en un dialeg concret. Respecte a la
presencia o I'abséncia de la pregunta inicial encoratjant alguns grups en la
participacio activa, no hi ha hagut diferencies significatives entre els que la

van tenir i els que no.

El rol del professor no ha estat massa significatiu, ja que va deixar
als estudiants gran llibertat d’actuacié i els resultats dels estudiants han
estat molt positius. Aquests han tingut exit en la construccié del
coneixement i en les interaccions, cosa que indica que els estudiants sén
capacos de ser responsables dels aspectes de la discussié i dels nous
coneixements sense una participacio i intervencio significativa per part del

professor.

Pel que fa a la plataforma, aquesta és considerada com el principal

factor de dificultat del forum pels estudiants.

El temps de resposta dels missatges és molt important, ja que s’ha
observat que com meés es tarda a respondre, més efectes negatius

comporta.

Com queda patent, la recerca de la construcci6 del coneixement en
les xarxes socials ha estat de gran interés per a molts investigadors.
Continuant presentant i explicant breument estudis sobre aquest tema,
I'any 2007, Cacciamani i Ferrini observen la construccié del coneixement i
els intercanvis entre els participants en aquesta construccié. Abans de
comencar la tasca s’explica als 5 estudiants universitaris I'entorn del
Kowledge Forum i la forma com han de treballar-hi. Els estudiants han
d’explorar el problema, gestionar la informacio i avaluar-ne el contingut i
les estratégies. Els investigadors han fet investigaci6 etnografica,
combinant metodologia quantitativa i qualitativa. També una analisi del
contingut categoritzant les notes i la unitat d’analisi és el segment
(delimitat per cada autor pels signes de puntuacio). Les categories estan

basades amb les bastides del Kowledge Forum. L’augment de I'activitat
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establert en la hipotesi assenyala una major autodireccié del procés de
construcci6 de coneixement, indicant una possible dinamica
d’aprofundiment progressiu de les questions basiques del model de la

“Progressive Inquiry”.

El 2006, De Wever et al. també analitzen aquesta construccio
conjunta de coneixements a través de la interacci6 social. Els 49 alumnes
d'aquesta recerca sOn estudiants universitaris i estan realitzant les
practiques de pediatria. A través de I'entorn WebCrossing s’han comunicat
per compartir 'experiéncia del dia a dia, sent la participacié en el forum
obligatoria i tenint cada grup un moderador que és un estudiant. Com en
altres investigacions explicades anteriorment com les de Schellens i
Valcke (2005) i Kreijns (2007), De Wever et al. també han fet codificacio
dels missatges utilitzant el sistema de categories que va establir
Gunawardena i les unitats d’analisi sén els temes. Els resultats indiquen
una diferéncia significativa en la construccié de coneixement a través de
la negociacié social entre dues situacions, una, amb un estudiant
moderador i l'altra, amb un instructor moderador. S’observa que quan
s’assigna als estudiants els rols de moderador i de desenvolupador les
seves contribucions reflecteixen un nivell més elevat de construccié del

coneixement.

Un altre exemple d’investigacié centrada en aquest tema és la de
Mékitalo-Siegl (2008). Aquest pretén estudiar la forma de treballar dels
grups petits i quines son les eines, les qlestions de recerca i els recursos
gue s'utilitzen. També la forma com es construeix el coneixement i si les
produccions finals es corresponen amb les activitats col-laboratives dutes
a terme. Es fa una formacio previa als estudiants universitaris de I'eina
gue s’ha treballar, Discendum Optima, i es presenten les preguntes de
recerca fent subgrups segons interessos sobre el tema. Es fa una analisi
gualitativa del contingut, de les perspectives individuals, de les

interaccions i de la qualitat de I'aprenentatge. Els resultats mostren que
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les negociacions sobre els objectius conjunts i les activitats son un
aspecte essencial per la situacié daprenentatge col-laboratiu. El
coneixement compartit amb els altres membres del grup es converteix en
coneixement del grup en si i aquest és utilitzat per aprendre nous
conceptes. A més els grups han avaluat els resultats de la tasca amb el

procés que han seguit i aixo els ha permés millorar.

[, finalment, es presenten tres investigacions amb [|'objectiu
d’estudiar la interactivitat que s’estableix en la resolucié de problemes

entre els membres de la comunitat universitaria.

Aixi doncs, Carrol et al. (2003) estudien la consciéncia dels errors a
I'hora de resoldre problemes respecte a la situacio col-laborativa, el grup,
la tasca o I'eina de suport, per tal de motivar la consciencia de I'activitat.
Els alumnes utilitzen un llibre de notes per organitzar i compartir projectes
i experiments. A més del llibre de notes, els estudiants també poden fer Gs
de la videoconferéncia, el xat i el correu electronic. Es treballa en grups de
2 a 5 estudiants i la mostra pertany a 2 col-lectius: estudiants de
secundaria i estudiants universitaris. Els investigadors pretenen observar
els problemes del sistema que poden interrompre les activitats dels
estudiants. També analitzar el grau de consciéncia dels alumnes a I'hora
de fer les tasques, mitjancant la codificacio, i, per fer-ho, utilitzen I’'Nvivo. A
meés fan Us d’enquestes i d’entrevistes per recollir més resultats. Analitzen
els factors de la tasca (si s’ha entes, si s’ha seguit, els problemes que han
sorgit i si aquests s’han resolt) i I'Gs de les eines de comunicacié. L’entorn
on es du a terme la investigacid6 s’anomena Virtual School. Els autors
conclouen que el fet de donar suport a la consciencia de I'activitat €s molt
més que una simple tasca de notificaci6. En aquesta recerca, els
estudiants no han utilitzat el tauler d’anuncis de I'entorn virtual, pero
sembla que tampoc ha estat significatiu, perque per mantenir la
consciencia sobre el que s’esta fent en la tasca és necessari que

convergeixin un enteniment del proposit, de [Il'objectiu que s’ha
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d’aconseguir, i una informacié significativa, més que una simple
informacio. Aparentment, els estudiants prefereixen relacionar-se amb els
altres en un pla més informal. Es dificil motivar els alumnes perqueé
externalitzin explicitament i prediguin els seus objectius i plans, pero, a
meés, si ho arriben a fer, no sempre és util i ben acceptat pels altres

estudiants.

Zemel et al. (2007) també centren el seu estudi en com els
estudiants interaccionen en la resolucio de problemes a través de I'eina de
comunicacié del xat del software AOL’s IM. Els estudiants universitaris
sén agrupats en equips de 3 a 5 persones i se’ls dona les instruccions de
com treballar col-laborativament a través de la comunicacio sincrona. Aixo
es du a terme a I'assignatura de matematiques, com a part d’'un proces de
recerca de grups d'aquesta materia. Els investigadors fan una analisi
quantitativa de les interaccions i la unitat d’analisi és cada missatge. Els
resultats mostren diferéncies als xats pel que fa a la distribucié de les
activitats. Els participants passen una gran part del temps resolent
problemes de les activitats al xat. Com a consequencia, la categoria de
codificaci6 més emprada ha estat la de resolucié de problemes. Una altra
dada és que els participants han estat capacos d’involucrar-se en
multiples activitats i fer més d’'una cosa al mateix temps de maneres

diferents.

I, més recentment, Vinagre (2008) pretén investigar com els
estudiants fan front i superen les barreres o els aspectes negatius que a
vegades pot comportar el CSCL. Analitza com els participants dels
intercanvis asincrons col-laboratius compleixen certes normes socials
anomenades formules de cordialitat del llenguatge en els e-mails enviats
entre estudiants universitaris anglesos i espanyols. Es suposa que a partir
d’aquests trets de cordialitat els aspectes negatius poden ser pal-liats.
L’'autora analitza els missatges de presentacidé enviats, els quals estan

meitat en espanyol i meitat en angles i també les respostes a aquests
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missatges. Per fer-ho, es basa en el model d’estrategies de cordialitat de
Brown i Levinson (1978, 1987). Els resultats mostren que els models en
els intercanvis col-laboratius a través del correu electronic no utilitzen
estrategies d’educacid0 negatives tan sovint com s’havia esperat en
interaccions en les quals hi havia distancia social entre els participants. La
preséencia d'estratégies positives indicaria el foment de la cohesié com un

aspecte principal.

Discurs argumentatiu en la comunicacio col-laborativa

Baker et al. (2003) han estudiat la incidéncia d’una eina grafica per
tal de donar suport a la parla en els xats virtuals. En la recerca han
comparat un xat normal amb un xat acompanyat per una eina per fer
grafics. L’estudi s’ha fet sobre estudiants de secundaria i els investigadors
han fet una analisi qualitativa de les produccions d’aquests. L'eina per fer
els grafics s'anomena DREW. Malgrat que els resultats no han mostrat
diferencies significatives entre la qualitat dels textos dels estudiants abans
i després dels debats al xat, s'observen diferencies en I'expressio i
I'elaboracié d’arguments per part dels estudiants. Aixi doncs, és possible
crear situacions en les quals els estudiants que han treballat en 'eina de
grafics amplien els seus coneixements respecte als subjectes que no hi
han treballat. Els autors conclouen que els resultats mostren que és
possible crear situacions en les quals els estudiants aprofundeixin i
eixamplin més els seus coneixements respecte als subjectes que no

participen en aquests métodes d’ensenyament i aprenentatge.

| I'estudi de Jeong (2006) és un altre treball de recerca que també

se centra en l'argumentacio i en el llenguatge. El que pretén Jeong és

determinar com alguns tipus de missatges donen lloc a uns tipus de

respostes i al revés, de manera que contribueixen en I'analisi critica dels

arguments. També com aquests patrons canvien en relacié a la quantitat

de conversa relacionada amb un tipus de missatge. Els 32 estudiants
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universitaris que hi han participat han estat agrupats a l'atzar abans de
comencar la tasca i han intervingut setmanalment en diferents forums de
I'entorn Blackboard. La participacié puntua, havien de posar com a minim
4 missatges i categoritzar els seus missatges. L'autor fa una analisi
estadistica i també una analisi per categories i pel tipus de missatges. Les
dades obtingudes fan palés que els arguments comporten més reptes
quan son presentats amb un llenguatge més similar o familiar. | aquest
llenguatge més familiar pot ajudar a produir models d’interaccié que
fomentin alts nivells de discurs critic i que algunes formes de llenguatge
familiar siguin més efectives i estiguin més relacionades amb les

respostes que d’altres.

Hubscher i Hari (2003) van realitzar 3 estudis. El segon estudi és
un estudi pilot i es van tenir en compte les representacions creades per
cada estudiant i les ratios que els estudiants van donar a les
representacions dels altres estudiants basant-se en 6 trets: utilitat, grau de
comprensio, familiaritat, rellevancia, contiguitat i el grau d’amabilitat de
I'eina Carousel. La mostra variava d’un estudi a I'altre, essent al primer 16
estudiants; al segon, 12, i al tercer 60 estudiants, tots universitaris. Les
dades van ser recollides de la seglent manera, i també és diferent en els
3 estudis. Al primer es van fer enregistraments mentre els estudiants
treballaven en la resoluci6 de problemes sobre un tipus complex
d’algoritme, i també es va utilitzar I'entrevista. Al segon, van fer Us de
'escala de Likert i al tercer es van passar pretest i postest. Els resultats
mostren que els estudiants en lloc d’avaluar les representacions a traves
d’'observar-ne el contingut i com aquest havia estat expressat, van fer
judicis basats en el temps que linstructor havia invertit en aquestes
representacions. Aix0 va fer que els estudiants es desmotivessin a
'expressar els seus propis punts de vista dels conceptes. Els estudiants
han de treballar per tal de reforcar els seus interessos, silenciar aquells

amb opinions diferents i refor¢ar un sol punt de vista d'un concepte.
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Tal com plasmen les recerques presentades en aquest segon
apartat, i un cop superat l'inici dels estudis que se centraven en el fet de
comprovar que el CSCL comporta uns resultats positius, ara, el centre
d’'interés és l'analisi dels processos d'aprenentatge, de comunicacio,
d’avaluacié, etc., que permeten identificar alguns elements que incideixen
en l'efectivitat del software, una analisi qualitativa de processos inter i
intrapsicologics i en [lanalisi del discurs amb codificacions i

categoritzacions de les aportacions.

L'identificacié d’aquests elements suggereix que el simple fet
d’introduir el CSCL en els processos d’aprenentatge no significa que hi
hagi millores, perque la metodologia d’ensenyament i aprenentatge
utilitzada potser no acabi de ser la més idonia. Es necessaria I'aplicacio
de metodologies actives que permetin als estudiants construir el seu propi
aprenentatge, comunicar-se amb els altres amb una certa flexibilitat i
llibertat i, sobretot, que els estudiants siguin el centre del seu propi procés
d’adquisicio de nous coneixements. Un exemple clar és l'estudi de

Salovaara i Jarvela (2003) d’acord amb el model d’'indagacié progressiva.

La metodologia de I'analisi del contingut o del discurs presenta un
elevat grau de complexitat i s’han fet paleses diferents problematiques.
Segons Marcelo i Perera (2006), s’ha de vigilar amb les cadenes de
missatges, ja que algunes vegades les respostes de missatges no estan
al lloc corresponent en I'estructura logica del discurs. D’altra banda, pel
que fa a la unitat d’analisi, no hi ha una sistematica que permeti
considerar que és el millor, si el missatge sencer, o bé la unitat de

significat, o bé les frases, etcetera.
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2.3.- Investigacions centrades en I’optimitzacio i la millora

dels processos d’aprenentatge en el CSCL

- Ajudes per orientar el discurs i 'argumentacio

- L'element de les bastides per a la millora dels processos CSCL
- La preséncia dels scripts com un aspecte d'optimitzacié

- Recursos técnics d'avaluacié i awareness

Obviament, cal esperar que la recerca sobre els processos
personals i interpersonals que intervenen en el CSCL doni lloc a plantejar
especificament com es pot optimitzar el treball educatiu mitjancant entorns
gue permeten el treball col-laboratiu mediat per ordinador. A continuacio,
es presenten un seguit d'investigacions que s’han centrat en la millora de
processos col-laboratius. Els aspectes més tractats han estat: el foment
de la interactivitat i la comunicacio, les guies per orientar el discurs i
'argumentacié, I'is de bastides, la incorporacio de scripts, i, finalment, el

disseny de determinats aspectes del software.

Ajudes per orientar el discurs i I'argumentacio

De tots els topics que son centre d’interes per a la innovacio i
millora, la recerca sobre I'optimitzacié de I'argumentacio en els processos
CSCL ha tingut un pes molt important i ha estat realitzada per
investigadors com Erkens; Schellens i Valcke; Golanics i Nussbaum;
Hmelo-Silver; Chernobilsky i Jordan, i Jeong i Lee. Tot seguit, s’expliquen
breument cada una d’aquestes recerques, que tenen com a denominador
comu, a partir de la finalitat abans esmentada, una metodologia de

I'analisi del discurs de les produccions i la comunicaci6 dels estudiants.

Erkens et al. (2005) se centren en l'organitzacio de les TIC i de les
eines de suport per ajudar a millorar els processos d’argumentacié, quant
a la planificaci6, la focalitzacié dels arguments al topic i, a més, a
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intercanviar informacio i treballar col-laborativament. Les eines de suport
que utilitzen aquests autors sén 3: el Diagrama, eina compartida per tal
d’organitzar i relacionar unitats d’informacié en una estructura grafica
d’aprenentatge; I'Outline, eina compartida per organitzar i generar unitats
d’'informacié com a temes a part del text, i I’Advisor, que es tracta d’'una
ajuda que explica com utilitzar I'eina de Diagrama i I'Outline. Es realitzen
dos estudis amb 290 estudiants de secundaria (16-18 anys) i el temps de
durada és de 2 anys. El primer any es treballa sobre el grup control i el
segon any, sobre el grup experimental. Abans de fer les tasques es van
donar instruccions als participants i se’ls va passar un pretest. Els
estudiants havien d'escriure un text sobre un tema concret, tenien
documentacio sobre aquest i llavors també havien d’intercanviar
informacio i punts de vista amb els companys a través de I'entorn TC3.
Amb els resultats s’ha comprovat que les activitats constructives realment
han estat diferents en les diverses fases dels processos de col-laboracio
escrita, tant en termes d'Us del software com en termes de discussio.
Malgrat que les activitats planificades han tingut lloc al llarg del procés, la
discussié sobre coneixements i els textos escrits sembla que sén els
factors més influents en la qualitat del text. A més, els processos de
coordinacio tals com focalitzar el topic del discurs, comprovar nova
informacio i argumentacio sobre la tasca rellevant han relacionat aspectes
gue realment han tingut un efecte positiu en la qualitat de quasi tota
'argumentacio i de les produccions escrites. Les dades confirmen la idea
dels investigadors que la coordinacidé és necessaria en tots els aspectes
de la tasca, en les activitats i en el dialeg, i que la col-laboracié necessita
ser adaptada a la fase del procés escrit. Pel que fa als diagrames,
s’observa que aquests son utilitzats sovint com a representacions visuals
en lloc de ser una base per a la discussio. Els investigadors conclouen
gue els resultats de la seva recerca indiguen que les eines utilitzades en

un entorn d’aprenentatge de grup com el TC3 poden ajudar als estudiants
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en els seus processos de coordinacid6 mentre planifiguen i executen

tasques col-laboratives complexes.

Schellens i Valcke, I'any 2006, fan una recerca en la qual tenen
com a objectiu analitzar si I'aprenentatge col-laboratiu en els grups de
discussié asincrons fomenta un increment del discurs academic i una
construccié del coneixement. Hi participen 850 estudiants universitaris.
Durant tot un semestre, es fan grups de discussio i cada 3 setmanes se
n’introdueix un de nou a l'entorn WebCrossing. La participacié en els
forums s’'avalua, es donen les instruccions de com procedir i hi ha un
moderador. Els investigadors fan una analisi del discurs i categoritzacio.
La unitat d’analisi és el missatge i la qualitat de la codificacié dels
missatges és avaluada per l'alfa de Cronbach. També se’'n fa una analisi
estadistica. Els resultats confirmen que els estudiants dels grups de
discussi6 estan molt orientats vers la tasca i s’observen fases elevades en
la construccio del coneixement. Hi ha hagut increments significatius en la
interaccié cognitiva, en l'orientacié de la tasca i en les fases elevades en
la construccio del coneixement. La mida del grup ha estat una variable
d’interacci6 significativa. La discussio als grups petits comporta fases més

elevades en la construcci6 del coneixement.

Un altre estudi és el de Golanics i Nussbaum (2008), que pretenen
explorar la millora de l'argumentaci6 en grups asincrons a través
d’instruccions que indiquen allo que els estudiants han d’haver aconseguit
al finalitzar la tasca. S’analitzen les actituds préevies, el coneixement i
l'interes, i també I'efecte d’elaborar possibles linies de raonament en el fet
de plantejar questions al forum. En I'estudi han participat 131 estudiants
universitaris, dels quals la meitat van ser assignats a l'atzar perque
completessin una enquesta d’actitud abans de fer el forum en I'entorn
WebCT. S’empra un disseny experimental de 2 grups amb coneixements
previs i 2 nivells d'aprenentatge. Es codifiqguen les notes fetes pels

alumnes. Els resultats indiguen que quan laprenentatge previ és
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controlat, I'objectiu d’instruccio afecta positivament el desenvolupament de
'argumentaciod, perd només en aquells estudiants que tenen un nivell alt
d’aprenentatge. A més, sembla que el volum de notes creades a I'entorn
virtual pot haver causat una sobrecarrega cognitiva pels estudiants amb
nivells més baixos d’aprenentatge. El plantejament i I'elaboracié de
guestions ha promogut un equilibri en I'argumentacié per a tots els
estudiants, pero especialment per a aquells amb un nivell de coneixement

meés baix.

A més de la complexitat que pot comportar entendre els processos
argumentatius, les caracteristiques que presenten els entorns virtuals
d’aprenentatge basats en la resolucié de problemes tampoc és facil. Aixi
ho constaten Hmelo-Silver, Chernobilsky i Jordan (2008), que comparen 2
grups d’estudiants universitaris, dels quals un va realitzar les tasques amb
més exit que l'altre. L'entorn és I'STELLAR System i també s'utilitza una
eina anomenada CORDTRA, que serveix per fer diagrames que ajuden a
ordenar cronologicament el discurs i les eines relacionades amb l'activitat.
Es fa una analisi del discurs, mitjancant la codificacié de dos investigadors
diferents i calculant-ne la fiabilitat. Els resultats d’aquest estudi demostren
que l'eina de diagrames CORDTRA pot ajudar a observar les diferencies
entre els grups més i menys efectius respecte a I'objectiu d’aprenentatge.
| en el que pot ajudar sobretot aquesta eina és en la forma en la qual les
eines utilitzades s6n o no adequades. També s’observa que els membres
dels grups menys efectius no estan gaire involucrats amb les idees dels
altres. En canvi, als grups efectius els aprenents construeixen
aprenentatge amb les idees propies i també tenint en compte les dels
altres, entenen la tasca que han de dur a terme, incorporen en el seu
propi aprenentatge la informacid6 que han recollit i saben utilitzar els

recursos adequats en el moment adequat.
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L’element de les bastides per a la millora dels processos CSCL
Les bastides (scaffolds) estan pensades i dissenyades per

estructurar el discurs dels estudiants. Les scaffolds ajuden a construir una
estructura que condueix els estudiants a centrar-se en els aspectes
particulars de la construccié de coneixement en els seus intercanvis
d’informacio, replicant el treball d’un equip de cientifics 0 d’'una comunitat
de recerca, o simplement en un discurs d’'opinié. Les bastides poden ser
de diferents maneres i les més emprades han estat les d’opini6 i les de
construccié de coneixements. Encara que entorns especifics com el KF o
el Fle3 permeten crear bastides per altre tipus de discurs. En conjunt, la
categoritzacio pautada que fan els subjectes de les seves aportacions pot
ajudar a clarificar les dificultats, desenvolupar teories, entendre certs
aspectes, classificar nova informacié en un tema i resumir alldo que han
apres.

Les bastides s6n un factor molt interessant en el tema del CSCL, ja
gue aporten un suport als agents implicats en el procés d’aprenentatge
guant a I'activacié de processos metacognitius en la construccié de nous
coneixements de forma col-laborativa. A tall d’exemple, presentem la
recerca que va dur a terme Pifarré (2007). L'objectiu d’aquesta és com
enriquir els processos d’aprenentatge amb bastides a través d’'un CSCL
especific. Es du a terme un estudi de cas longitudinal, de 12 mesos de
durada, tenint en compte processos d’interaccid, els canvis que es poden
produir en les activitats dels alumnes quan utilitzen el CSCL i els resultats
finals de les seves tasques. Les categories emprades que també s’han
analitzat son afectives, cognitives i metacognitives. Hi han participat 18
estudiants universitaris i I'entorn virtual especific és el KnowCat. Els
resultats indiquen que I'entorn CSCL va promoure el desenvolupament de
processos cognitius d’alt ordre en els estudiants, fent que aquests
tinguessin un aprenentatge més profund i millor. A més, I'aplicacié
instruccional de l'entorn del KnowCat ha incrementat i millorat els

processos de bastides entre iguals. Les bastides escrites pels estudiants
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han implicat el seu compromis en la construccié d’activitats afectives,
cognitives i metacognitives.

De fet, el disseny d’entorns CSCL que hem anomenat especifics
ajuda a optimitzar I'aprenentatge col-laboratiu i s’haurien de contemplar
aqui treballs que s’han analitzat en els apartats, com ara: Pifarré (2007) i
Lee (2008). Es pot considerar que les bastides s6n un element important
per afavorir el treball col-laboratiu.

La preséncia dels scripts com un aspecte d’optimitzacio
D’acord amb O’Donnell i Dansereau (1992), un script col-laboratiu

€s un conjunt d’instruccions que especifiquen com els membres dels
grups han d’interactuar i col-laborar per resoldre un problema.

Els scripts sén factors que tenen un pes molt important en els
processos CSCL i, tot i que no n’abunden les investigacions, cada cop
estan guanyant més protagonisme en I'ambit de la recerca sobre aquest
tema.

El primer estudi que es troba sobre el tema és el de Weinberger et
al., de l'any 2005. Aquests autors han investigat els efectes dels scripts
epistémics i socials elaborats en un entorn virtual col-laboratiu i també en
un entorn d’aprenentatge a través de la videoconferéncia. Segons aquests
autors, els scripts epistéemics especifiquen i sequencien la construccié
d’'activitats d’aprenentatge i poden guiar l'atencié dels estudiants vers
aspectes especifics de la tasca. Poden ser entesos com una estratégia de
la tasca i es poden utilitzar tant en situacions grupals com individuals. Els
scripts socials especifiquen i sequencien la interaccié entre els aprenents
a través de plantejar questions critiques i ajuden a estructurar el discurs
dels estudiants a través de patrons de construccié del coneixement. Els
dos entorns s’han basat en fins a quin punt els scripts socials i epistemics
afecten els resultats de I'adquisicié del coneixement individual de
'aprenentatge col-laboratiu. Al primer estudi, els alumnes han treballat en
grups de 3 per resoldre un problema. Al segon estudi, ho han fet per
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parelles, no es coneixien previament, era obligatori fer la videoconferencia
i també tenien un topic determinat a tractar. Els investigadors han fet un
disseny factorial 2x2. Pel que fa a la mostra que va intervenir en I'estudi,
es tracta d’estudiants universitaris, al primer estudi sén 93 estudiants amb
una mitjana d’edat de 23 i al segon, 86 estudiants també amb una mitjana
de 23 anys. Els resultats dels dos estudis mostren que els scripts socials
poden ser substancialment beneficiosos respecte a I'adquisicié individual
de coneixements, mentre que els scripts epistemics aparentment no
sempre condueixen a aquests efectes.

De Wever et al. (2008) també han investigat sobre els scripts i el
seu objectiu és investigar la introduccié dels rols com una eina script en
grups de discussié asincrona. Seleccionen 5 rols: el cercador, el
moderador, el que comenca, el que resumeix i el teoric. Pretenen
investigar fins a quin punt els participants desenvolupen els rols que els
han estat assignats. Els 200 estudiants universitaris que hi han participat
s’han distribuit en 10 grups de discussi6 amb temes diferents, la
participacio era obligatoria i puntuava (25%), i s’havien d’escriure un
minim 4 notes. Els missatges s’han analitzat des del punt de vista
qualitatiu i quantitatiu, fent estadistica. Els resultats de I'avaluacié de la
introduccié d’assignacio de rols als estudiants indiquen que l'estructura de
la intervencio va funcionar amb éxit. L'actuacio dels estudiants, segons els
rols que se’ls havia assignat, en la realitzacio de les tasques va ser quasi
perfecta. A més, els estudiants també van parar atencid6 en aquelles
tasques que no eren seues per0 que eren desenvolupades per altres
estudiants que tenien el mateix rol que ells. Pero, tot i aixo, també s’ha
observat que els alumnes amb un determinat rol paraven menys atencio a
tasques fetes per estudiants amb un rol diferent al seu que aquells
alumnes que no tenien cap rol assignat.

Dillenbourg i Tchounikine (2007) s’han centrat en els macroscripts i
els defineixen com un meétode pedagogic que té com a objectiu produir

interaccions. Els macroscripts produeixen situacions que afavoreixen que
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'argumentacio tingui lloc. Aquests autors diferencien els macroscripts dels
micro explicant que una fase d’'un macroscript és una activitat que pot
durar diverses setmanes i en canvi, als microscripts és un moment puntual
de la conversa. Concretament, pretenen testejar-los i relacionar-los amb la
flexibilitat. Els autors donen molta importancia a la flexibilitat, perqué
creuen que la rigidesa pot fer malbé la riguesa de les interaccions
col-laboratives. En aquest cas han estudiat el macroscript de
largumentacio. En l'estudi han participat 25 estudiants universitaris i
'entorn és 'ACM. Les dades s’han recollit a partir de questionaris, mapes
socials i grafics. Els autors conclouen aquest estudi afirmant que els
scripts CSCL requereixen la manipulacié de representacions multiples de
I'script. Per exemple, com executar-los, els models d’'interaccié dels grups
i el conjunt de limitacions intrinseques i extrinseques del disseny
pedagogic i de les representacions visuals dels scripts per part dels
estudiants i dels professors. Aquestes conclusions també ajuden els
professors en la seva practica i Us d’scripts CSCL, sigui quin sigui I'entorn

virtual emprat.

Els resultats d’aguests tres estudis ens permeten considerar que
els scripts socials (i en menor consisténcia també els scripts epistemics)

incideixen positivament en I'adquisicié de coneixements individuals.

Recursos técnics d’avaluacio i awareness

SooHwan, Hyeoncheolc i SeonKwanK (2008) van desenvolupar
una eina per tal de mostrar les activitats interactives dels estudiants
durant el CSCL. L’eina ajuda els professors a fer el seguiment i I'avaluacié
de les activitats d’interaccio i, d’aguesta manera, fer més efectiu el CSCL.
En aquest estudi s’han estudiat els efectes d’aquesta visualitzacié de les
interaccions en un forum CSCL. Les dades les van recollir a través de
guestionaris i entrevistes. Els 112 estudiants universitaris havien de

debatre sobre 3 temes durant 40 minuts cada un i un estudiant va
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desenvolupar el rol de professor. Els resultats indiquen que l'eina de
visualitzacié ha proveit el professor de patrons d’activitats col-laboratives
d’'una forma molt clara i també I'ha ajudat a comprendre com promoure les
interaccions dels estudiants més eficagment.

Chen i Persen (2008), centrant-se en la teoria dels objectes
d'aprenentatge i la reutilitzaci6 daquests, han pretes investigar
precisament la reutilitzacié de I'aprenentatge col-laboratiu com un objecte
d'aprenentatge. Es a dir, partir d’'una experiéncia d’aprenentatge
col-laboratiu realitzada per tal de generar-ne una de posterior també
basada en aprenentatge col-laboratiu. El problema respecte als forums de
discussio tradicionals és que hi ha la dificultat de trobar informacié util
sobre un cert topic, especialment quan el nombre de missatges creix i es
fa gairebé impossible veure el fil dels missatges. A més, els missatges
gue son resposta d’'uns altres no diuen gran cosa sobre el contingut real
de les seves notes. El metode que es presenta en aquest estudi, sobre
una anotacié dinamica, fent classificacions i relacions, pot ser una ajuda
per als usuaris per tal de trobar informaci6 important del forum tradicional
a través de proporcionar un llistat de missatges que han estat més
rellevants. Aixo també ajuda a reduir el nombre de missatges duplicats, ja
gue el procés és automatic i no dona altres tipus de possibilitats als
usuaris quan publiguen els seus missatges. Els investigadors han
analitzat un forum virtual realitzat tenint en compte el seu disseny, el
desenvolupament i I'avaluacié. Concretament, han analitzat un forum en
el qual hi havia hagut aprenentatge col-laboratiu i han investigat els
processos d’aprenentatge que podien sorgir arran d’aquest. Utilitzen un
model per tal de descriure els conceptes i la relacié entre ells. També
utilitzen una eina per fer mapes i representar conceptes. Se centren en els
metodes per classificar documents que provenen dun recull de
documents d’un model conceptual. Els 6 estudiants universitaris que hi
han participat havien de llegir els missatges del forum ja fet i respondre al
nou amb almenys dos missatges referents al que havien llegit. Aixd pot
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ser considerat una simulacié del procés de construccié d’aprenentatge
real amb un sistema dinamic d’'anotacio, classificacié i relacio de
coneixements. L'entorn virtual especific és el Fle3. En I'avaluacié d’aquest
estudi els estudiants s’han mostrat positius vers aquest sistema, que és
percebut com a util. Els resultats indiquen que reutilitzar I'aprenentatge
col-laboratiu com un objecte d’aprenentatge millora la informacid del
context i els alumnes reconeixen on han de posar els missatges i permet

gue aquests vegin més informacié dels missatges rellevants.

Concloem aquest apartat destacant el que ja és ben notori sobre el
fet que els aspectes d’optimitzacid dels processos d’aprenentatge al
CSCL son relativament pocs i, a més, han estat realitzats molt
recentment. Queda pales que els aspectes que més es troben en el punt
de mira dels diversos investigadors per tal doptimitzar els processos
CSCL son: el foment de la interactivitat i la comunicacio, les guies per
orientar el discurs i I'argumentacio, I'is de bastides, la incorporacié de
scripts, i, finalment, el disseny de determinats aspectes del software que
permeten visualitzar aspectes de la participacio.

Pel que fa al tema de I'argumentacio, constatem la importancia que
té la col-laboracié en els diferents ambits del procés d’aprenentatge, tal
com ho va comprovar Erkens (2005), que aquesta era important en tots
els aspectes de la tasca, en les activitats i en el dialeg. A més a més,
aguests investigadors conclouen que les eines de comunicacié virtuals
poden ser Utils per planificar i executar tasques col-laboratives complexes.
Perd la col-laboracié ha de ser controlada, és a dir, que lintercanvi
d’'informacid entre els estudiants ha de ser l'adequat, ja que si hi ha

massa missatges la comunicacioé ja no és tan positiva.

Per la seua part, Golanics i Nussbaum (2008) parlen en el seu
estudi d’'una sobrecarrega cognitiva sobretot per a aquells estudiants amb
un nivell més baix d’aprenentatge. Un cop controlat aixo, és interessant

fomentar la implicaciéo dels estudiants amb les idees dels altres i que
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sapiguen aplicar les propies en el moment adequat. També promoure la
reflexio i el pensament critic, segons Jeong i Lee (2008). A més, coneixem
que els diagrames son un recurs potent per a la millora del discurs Hmelo-
Silver, Chernobilsky i Jordan (2008) i, per tant, cal tenir-ho present per si
ho necessitem. Després d'observar les recomanacions, fruit dels resultats
d’'investigacions dutes a terme per aquests autors, hem de tenir molt
present, pero, que l'analisi del contingut és un metode d’investigacié molt
laboriés, segons Dettori i Persico (2008), i que, per tant, potser hi haura

vegades que ens resulti dificil obtenir uns resultats clars i detallats.

Malgrat que les bastides s6n un element d’optimitzacié dels
processos CSCL, comportant uns processos d'aprenentatge més profunds
i de més qualitat, a més d’'un compromis en la construcciéo d’activitats
afectives, cognitives i metacognitives, Cobos i Pifarré (2007), s’observa
una escassesa d’investigacions sobre aquest tema. | el mateix passa amb
els scripts, recurs molt potent per a la millora del CSCL (Dillenbourg i
Tchounikine, 2007; De Wever et al., 2008; Weinberger et al., 2005) i tant

poc investigat.

Finalment, cal fer una puntualitzacié a nivell de I'entorn o eines, ja
gue com van comprovar SooHwan, Hyeoncheolc i SeonKwanK (2008),
aguestes poden ajudar en 'optimitzacio dels processos d’aprenentatge i,
per tant, sén molt importants a tenir en compte, tant en el seu disseny com

en el seu Us.

Resum

Com s’ha pogut constatar al llarg d'aquestes explicacions
precedents el CSCL és un tema molt nou i les investigacions que se n’han
realitzat sén cada cop més nombroses. Sembla que els investigadors
estan d’acord en el fet que la col-laboracié millora i fomenta I'aprenentatge
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(a tall d’exemple: Zurita i Nussbaum, 2004; Salovaara i Jarvela, 2003;
Francescato, 2006; Solimeno, 2008).

Tal com mostren aquestes recerques presentades, les
metodologies mixtes (quantitatives i qualitatives) son les més emprades
avui dia. A més, es pot veure una evolucio en la recerca, que esta basada,
en un principi, en aspectes més simples i generals, en comparatives, en
aspectes de comunicacié molt superficials, en I'observacio de rols, i, a poc
a poc, es va centrant en l'analisi del contingut, del discurs, en la
codificacio, en la categoritzacié, per finalment, focalitzar-se en I'estudi de
factors d'optimitzacié tals com guies per orientar el discurs, bastides i
scripts. Sens dubte, tal com diuen Onrubia i Engel (2008), s’ha passat de
l'estudi de l'impacte de l'eina a l'estudi de la interactivitat mitjancant
aguesta mena d'eines. Per acabar, per poder plantejar-se estratégies

d’optimitzacio de I's d’aquestes eines.

Pero, malgrat la presencia de molta recerca empirica, aquesta no
esta del tot ben organitzada. Existeixen factors que fan que moltes de les
revisions presentin uns punts febles, degut a la disparitat d’objectes
d’estudi, de metodologies, de recursos, d’instruments i d’estructures de
participacio, que responen a les questions plantejades en revisions
recents (Strijpos, Martens, Prins i Jochems, 2006; Martens i Valcke, 2006;
De Wever, Schellens, Valcke i Van Keer, 2006; Stahl, Koschmann i
Suthers, 2006) com a punts febles que s’han de consolidar. La disparitat
de les edats de les mostres utilitzades en els diferents estudis també pot
comportar diferencies en els resultats d’aquests, ja que no €s el mateix
limpacte del CSCL utilitzant una metodologia d’aprenentatge en infants
de 7 anys (per exemple, en la investigacié de Zurita i Nussbaum, 2004)
gue en una mostra en estudiants universitaris (per exemple, en la recerca
de Veermans i Cesareni, 2005). També creiem convenient fer una
puntualitzacié quant a la metodologia d’aprenentatge utilitzada en les

diferents investigacions. S’observa que en estudis similars, perd amb
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metodologies o0 processos d’'aprenentatge diferents i fins i tot amb

diferents eines de comunicacié utilitzades, els resultats sén diferents.

D’acord amb Valcke i Martens (2006), és necessari cercar un
consens, unes linies d’investigacio que garanteixin uns resultats fiables i
valids i que donin resposta a tots els punts foscos que puguin portar
dubtes al llarg de la recerca. D’aquesta manera, problematiques com la
manipulacié de scripts i sobretot dels scripts CSCL, que requereixen la
manipulacio de representacions multiples de [I'script (Dillenbourg i
Tchounikine, 2007) o la dificultat de la subjectivitat i interpretacio de
processos d’analisi del contingut, aixi com la gran complexitat que aquest
presenta (Dettori i Persico, 2008) es veurien palliats o solventats per

diferents solucions alternatives.

D'una banda, recentment i actualment s’han fet i s’estan fent
bastants estudis sobre el fet que treballar en grup col-laborativament
funciona, a nivell general, i sobre el fet que la comunicacio i la interaccio
entre els aprenents comporta millores en els processos d’aprenentatge
respecte a lI'aprenentatge individual (Bonnett, 2006; De Smet, Van Keer i
Valcke, 2008; Michinois i Primois, 2005; Sangin, 2008, etc...). D’altra
banda, no hi ha gran cosa investigada sobre el tema dels scripts, les
bastides, les guies per millorar el discurs i la comunicacio entre la

comunitat d’aprenentatge.

Malgrat que els investigadors sembla que estan d’acord que la
col-laboracio pot fomentar els processos d’aprenentatge (a tall d’exemple i
entre molts d’altres: Russell i Perris, 2003; Schrire, 2006).

En el rerefons es fa palesa la manca d’una teoria precisa sobre els
processos col-laboratius que permetin guiar les investigacions sobre el
CSCL (Stahl, 2003), una teoria que incorpori els aspectes psicologics,
pedagogics i tecnologics. Al llarg del nostre treball hem adoptat el model
de Stahl (2000) com a referent.
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Introduccid a la SEGONA PART: APORTACIONS
EMPIRIQUES

Després de la revisio feta de la fonamentacié teorica sobre
'aprenentatge col-laboratiu mediat per ordinador, la presentacio de
diferents eines i entorns virtuals generals i especifics, aixi com el recull
d’'investigacions sobre el tema, en aquesta segona part es pretén
presentar i explicar el plantejament i la metodologia d’'investigacié que ha

estat utilitzada.

Partint dels resultats i conclusions obtingudes a I'estudi previ
Entorns d’ensenyament / aprenentatge virtuals en la docencia
universitaria: I'aprenentatge col-laboratiu (total pag: 136) en el qual es fa
un analisi de la realitat immediata a la universitat de Lleida (UdL), ens
plantegem fer un analisi més exhaustiu d’aquesta realitat amb I'objectiu de
coneéixer que és el que realment es fa sobre CSCL i tot allo que aquests
processos comporten. També partim del suposit que el CSCL significa
millores i exits en els processos d’'aprenentatge, tal com Scardamalia i
Bereiter (1993) han plantejat en els seus estudis. Veient aquestes millores
gue té el CSCL en altres contextos, ens preguntem si també sera possible
gue a la UdL, amb les caracteristiques concretes d’aquest context,
comporti uns éxits similars. Dins de la nostra realitat partim de dos entorns
virtuals, el vigent a la UdL que és el software lliure Sakai i el seu
precursor, que era I'entorn virtual WebCT. Un dels nostres objectius és fer
una comparativa entre aquests dos entorns per tal de veure les facilitats i
les dificultats que comporta I'aplicaci6 del CSCL en els processos
d’ensenyament i aprenentatge. La metodologia que es segueix per tal de
desenvolupar aquest objectiu és una metodologia quasi-experimental que
consisteix en analitzar les aportacions que fan els subjectes a forums fets

a assignatures de la UdL.
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En la mesura que anem treballant ens plantegem que les
caracteristiques del software utilitzat poden ser decisives per a la millora
de I'aprenentatge. A tal efecte ens centrem en aplicatius especifics com
ara el Knowledge Forum, seguint experiencies de Scardamalia i Bereiter i
altres investigadors que també han utilitzat I'entorn virtual especific
Knowledge Forum en les seves recerques, presentades al capitol Il i
recollides a la taula (cap. 2, num. 1), tals com De Laat et alt, 2000;
Dillenbourg i Eurelings, 2001; Rahikainen, Lallimo i Hakkarainen, 2001;
Kleine et alt, 2002; Salovaara i Jarvela, 2003; Russell i Perris, 2003;
Hakkarainen, 2004; Salovaara, 2005; Prinsen, Volman i Terwel, 2007,
Cacciamani i Ferrini, 2007, entre d’altres, creiem oportd continuar la
nostra recerca utilitzant aguest mateix entorn. Un cop fetes les diverses
experiencies al Knowledge Forum es comparen els resultats obtinguts
amb els resultats dels entorns virtuals generals Sakai i WebCT. A partir
d’aqui comencem a plantejar-nos el tema de l'analisi del discurs, els
processos d’argumentacio (Stahl, 2000) i la unitat d’analisi per tal de
centrar-nos en coneixer com es construeix I'aprenentatge per part dels
membres de la comunitat. Les dades es recullen de forma quantitativa
comptabilitzant els missatges escrits per cada subjecte, les cadenes de
missatges, les bastides utilitzades i les categoritzacions dels missatges

fetes a posteriori.

Un cop obtinguts els resultats d'aguestes comparatives les
conclusions que n’extraiem ens porten a continuar analitzant de forma
encara mes exhaustiva les causes d’aquests resultats. En primer lloc ens
trobem amb el desordre de missatges i de cadenes de missatges el
contingut dels quals no respecta la continuitat del tema. Com a exemple,
Marcelo i Perera (2006) es van trobar amb la mateixa problematica en la

seva investigacio.

En segon lloc en quant a la unitat d’analisi, després de veure el que

s’ha fet fins ara sobre I'analisi del discurs, les diverses unitats d’analisi
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escollides i aplicades per diversos autors i conscients de la manca de
claredat que aixo representa hem decidit agafar com a unitat d’analisi la
idea, a I'igual que Salovaara (2005), Strijbos (2006) i De Smet, Van Keer i
Valcke (2008). No hi ha una definicio establerta i solida sobre la unitat
d’analisi i diversos autors consideren a aquesta de maneres diferents.
Recollint aquestes diverses formes de conceptualitzar-la, la classificacio
qgue fan Rourke et alt (2001) de les possibles unitats d’analisi de grans a
petites és la seguent: el missatge, el paragraf, la unitat de significacio, la
frase i la idea. A més rares vegades trobem una argumentacié per a

escollir una unitat d’analisi especifica, Strijbos et alt (2006).

Trobant-nos amb aquesta realitat decidim fer un pas més enlla en
els processos implicats, en la linia dels estudis contemplats en la fase Il
del capitol de revisions teoriques sobre el CSCL, i comparem dos entorns
especifics Synergeia i Knowledge Forum, centrant-nos en la rellevancia
dels scaffolds sobretot en el fer de variable obligatorietat en la
categoritzacié de missatges. L’analisi que fem aqui és també a nivell
guantitatiu i qualitatiu, amb un estudi quasi-experimental. Observem que
els estudiants fan un Us de les bastides que no és del tot ajustat amb el
significat de la bastida utilitzada i amb el contingut de la nota. Ens
plantegem quines poden ser les causes d’aquest fet, s’analitzen els
forums i després es compara el grau d’acord en cada categoria per tal de
controlar la fiabilitat. Coincidim amb el que Strijbos (2006) manifesta en
quant a que la fiabilitat tot i que es contempla tant a I'analisi quantitatiu
com qualitatiu, és tractada de formes diferents. En la vessant quantitativa
la fiabilitat és expressada amb un valor numeric indicant el nivell d’acord
entre els dos codificadors independents. En canvi en la qualitativa
s’estableix a través de fer mdltiples analisis, comprant dos o més
interpretacions de les perspectives de dos codificadors independents o
fent una triangulaci6 amb les dades quantitatives. Als entorns CSCL es
requereix més rigor de fiabilitat ja que és necessari fer unes conclusions

acurades.
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En resum, els objectius empirics que es planteja la tesi son:

Primer. Realitzar una aproximacio a la realitat immediata a la UdL,
per analitzar I'Gs que se’'n fa d’eines —especialment forum- que puguin

afavorir I'aprenentatge col-laboratiu.

Segon. Constatar si hi ha diferencies en les caracteristiques dels
forums pel fet de treballar col-laborativament en entorns virtuals generals,
de quan s’empra programari especificament dissenyat a [I'efecte

(Knowledge Forum).

Tercer. Constatar si hi ha diferencies en els forums, en funcio de la
obligatorietat de categoritzar les aportacions, mitjancant la comparacio
entre forums especifics que requereixen categoritzacions (Synergeia) i

gue no ho requereixen (Knowledge Forum).

S’ha optat per presentar en tres subparts que recullen cadascuna
de les tres questions de recerca, com a informes separats que contemplin
els objectius, la metodologia, els resultats i el seu analisi.

L’objectiu basic de la primera part és tenir una aproximacio de la
realitat respecte la construccié col-laborativa d’aprenentatges amb el
suport de l'ordinador a la Universitat de Lleida. Per aixo s’ha dut a terme el
seguent:

Una prova de pretest mitjancant un questionari i la mostra ha estat

256 estudiants d’entre 21 i 25 anys. En aquest es va controlar la

fiabilitat a través de la prova de les “dues meitats” explicada més

endavant.

Una prova de postest mitjancant un questionari i la mostra ha estat

de 58 estudiants que van participar préviament en forums de

plataformes virtuals especifiques.

Un analisi de les assignatures els forums de les quals han estat

analitzats. Les dades s’han recollit a través d’'un formulari que ens

ha permes ordenar-les.
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En la segona part, s’ha realitzat una comparativa entre els entorns
virtuals generals (WebCT i Sakai) i entre aquests i els especifics
(Synergeia i Knowledge Forum). Primer es du a terme un analisi
guantitatiu dels forums, comptabilitzant i fent estadistica del nombre de
missatges enviats, de les cadenes produides i del nombre de categories
obtingudes després de la categoritzacié dels forums per part de dos
investigadors. L’analisi qualitatiu es fa a través de I'analisi del discurs i
categories.

Finalment, la tercera part s’orienta a analitzar el paper de les
bastides (scaffolds) com una eina d’aprenentatge dels forums. Per a tal
motiu s’ha realitzat:

Un analisi comparatiu entre les aportacions a forums especifics que

requereixen categoritzacions (Synergeia) i que no ho requereixen

(Knowledge Forum) analitzant les categoritzacions de les

intervencions.

Un estudi de les macrocategories en les produccions, observant

I'efecte del tipus de forum, del tipus de treball i I'efecte del treball de

grup sobre aquestes.

Un analisi comparatiu de les categories més emprades, mesures

repetides.

Un estudi del paper de I'estudiantat en la presa de consciencia i en

la regulacié de la construcci6 col-laborativa de coneixements

Una observacio del rol del professorat en el procés de construccio

col-laborativa de coneixement.
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Capitol lll: aproximacio de I’is de les TIC a la UdL

L'objectiu d’aquest apartat és disposar d’'uns indicadors de I'is de

les TIC a la UdL i la valoracio que se'n fa.

El primer estudi consisteix en I'analisi de dades de I'is de les eines
de comunicacio del correu electronic, del debat i del xat en assignatures

amb modalitat semipresencial, virtual o presencial amb suport de les TIC.

El segon estudi consisteix en l'analisi de questionaris previs que
han contestat els estudiants d’assignatures que realitzen forums virtuals.
Els diferents punts del qlestionari van dirigits a recollir informacioé sobre
'habilitat per manejar programes informatics, I'is de certs programes
informatics, la seva predisposicié a aprendre a través de les TIC i el seu

grau d’acord amb les oportunitats que poden aportar les TIC.

Igualment, un cop els estudiants han realitzat els forums virtuals en
les plataformes especifiques d’aprenentatge col-laboratiu, en algunes
assignatures ha estat possible passar els questionaris finals per tal de
recollir informacié sobre els aspectes tecnics de I'entorn utilitzat, aspectes
de comunicacio, participacio i aprenentatge, aspectes sobre el manual
d’ajuda que se’ls va proporcionar a l'inici per tal de facilitar la comprensié
de l'entorn i finalment, aspectes generals sobre les possibilitats que
proporcionen les TIC a I'aprenentatge.

Finalment, el tercer estudi consisteix en I'analisi d’assignatures, els
forums virtuals de les quals han estat analitzats. També s’exposen les
dades obtingudes de la realitzacié d’aquestes fitxes (la tipologia, el
disseny motivacional, I'existencia o no d’antecedents abans de la

realitzacio dels forums, I'avaluacio, etc).
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3.1.- Una primera aproximacié de I'us de les eines de
comunicacioé als entorns virtuals

d’ensenyament/aprenentatge

Durant els cursos 2002-2004, es van fer dos estudis per tal de
coneixer quines eren i com s’estaven utilitzant les eines de comunicacio
gue ofereixen les TIC. Aguestes dues investigacions sén el punt de
partida de la present tesi doctoral. A continuacié, s’expliguen breument
aquests dos estudis per tal de plasmar I'is que es feia de les TIC en els

processos d’ensenyament i aprenentatge.

El primer estudi va consistir a analitzar I's de les eines de
comunicacié a les assignatures semipresencials i virtuals de la UdL durant
el curs 2003-2004. D’aquesta manera, es volia tenir una primera
aproximaci6 de com es van fer servir en la docéencia virtual i

semipresencial.

Els dos objectius que es van plantejar foren, d’'una banda, coneixer
'is que es va fer de les eines de comunicacié a les assignatures
semipresencials de la UdL del primer quadrimestre del curs 2003-2004 i,
d’altra banda, fer una primera analisi i aproximacio sobre la utilitzacié de

les eines de comunicacio.

De les quatre eines de comunicacié que oferia I'entorn virtual
WebCT: correu intern, forum, xat i pissarra compartida, ens vam centrar
en les dues primeres, perqué el xat i la pissarra compartida no van ser
utilitzades en cap assignatura semipresencial o virtual del primer
guatrimestre del curs 2003-2004, tot i que en assignatures impartides en
altres quadrimestres si que se’n va fer Us, encara que molt poc. Per tal de
comptabilitzar el nombre d’interaccions tant del correu electronic com del
debat, hem utilitzat la base de dades que la mateixa eina WebCT
enregistrava. D’aquesta manera, després de recollir totes les dades de
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cada assignatura i distribuir-les en taules que presentem a continuacio,

s’han analitzat els resultats i s’ha arribat a una série de conclusions.

La primera constatacié dels resultats obtinguts és que el nombre
d’assignatures que segueixen aquest sistema virtual o semipresencial és
relativament baix, ja que només hi ha 15 assignatures al primer
quadrimestre del curs 2003-2004 a la UdL. Perd hem de tenir en compte
gue la modalitat semipresencial esta agafant cada cop més forca, tal com
es pot veure en la figura cap. 3 nim. 1, on s’observa un increment

d’assignatures semipresencials des de I'any 1999 fins al 2004.

Cursos i assignatures
50 45
45
40 34
35 ——
30
o5 23
20 17 i
15 — 14
10 5
5 20 0 00 00 z 2
O I — I I I I
1999-2000 2000-2001 2001-2002 2002-2003 2003-2004
O Assig 1r/2n cicle B Assig Doctorat [J Masters i
Postgraus

F3.1: Cursos i assignatures

En segon lloc, cal veure que hi ha molt poca participacié de treball
col-laboratiu. L'eina més emprada és el correu i aquest és molt més
utilitzat pels professors per informar als alumnes que pels mateixos
alumnes per comunicar-se tant amb els professors com amb la resta de
companys. Aixi doncs, el professor envia molts més correus als alumnes

qgue no pas en rep d’aquests, un total de 5.588 a la bustia de sortida dels
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professors de les quinze assignatures, davant de 767 a la bustia

d’'entrada.

En tercer lloc, tal com mostra la figura cap. 3 num 2, cal destacar
gue el debat és menys utilitzat que el correu electronic i que de les 15
assignatures, I'utilitzen 10. Normalment, els forums de debat s6n entre 1 i
5, destacant dues assignatures que tenen 12 i 14 forums oberts,

respectivament. A la taula 2 es mostra una grafica de les dades del forum

i del correu.
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F3.2: Correu i debat

Aquestes dades indiquen que encara hi ha una certa resisténcia a
utilitzar eines de comunicacié virtuals per lintercanvi d’informacié. En
moltes ocasions, es prefereix un contacte personalitzat amb linterlocutor.
Pero si observem I'Us que es fa de les quatre eines de comunicacié que
ofereix la plataforma de teleformaci6 WebCT, veiem que s'utilitzen
majoritariament les eines asincrones (correu i debat) i les eines sincrones

(xat i pissarra compartida) son utilitzades en molt poques ocasions i en la
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majoria d’'aquests casos soOn professors experimentats amb les noves

tecnologies els que s’aventuren a introduir-les en la seva tasca docent.

Analisi de les dades dels questionaris previs als estudiants que
cursaven una matéria semipresencial o virtual, abans que aquesta es
comencés a impartir

Els questionaris es van passar als estudiants abans de comencar la

participacio en els forums de les assignatures.

Totes les assignatures implicades en la recollida de dades dels
guestionaris han estat totes rebent el suport psicopedagogic i informatic
de la Unitat de Docéncia Virtual. Tots els professors d'aquestes
assignatures han demanat el suport de la Unitat i en més o menys
mesura, depenent de les necessitats del moment, la Unitat ha donat

aguest suport a cada una d’aquestes.

Aquestes assignatures han estat seleccionades a través d'uns
determinats criteris. El primer és que s'utilitzessin els forums virtuals, ja
fos per treballar en grup o a nivell del grup classe. Aixi doncs, després de
parlar amb els respectius professors/es de cada assignatura i explicar-los
la finalitat del present treball d’investigacio, la plataforma de treball
col-laboratiu en la qual es durien a terme els forums virtuals (Knowledge
Forum o Synergeia) i la metodologia que aniria bé posar a la practica, es

va procedir a dissenyar, en alguns casos, les diferents activitats de forum.

Tots els docents hi van respondre excel-lentment i el treball i la
recollida de dades es va poder fer sense cap mena de problema. Per tal
d’ensenyar als alumnes la plataforma de treball col-laboratiu en la qual
havien de realitzar el forum, que era diferent a la plataforma telematica en
la qual hi havia la part virtual de I'assignatura, es va fer una sessi
presencial a I'aula d'informatica i es va mostrar tot el procés de navegacio
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deixant molt clara la forma de comunicacio a través del forum, aixi com la
utilitzacié de les bastides que la mateixa plataforma proporciona. Aquest
mateix dia també es van passar els questionaris previs als alumnes. La

duraci6 del questionari fou d’aproximadament 20 minuts.

La mostra de subjectes que han contestat el questionari és de 256.
Tal com es mostra a la seguent figura, cap. 3 nim 3, es tracta

d’estudiantat entre 21 i 25 anys.
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F3.3: Edats estudiants gue han respost els giestionaris

Majoritariament es tracta de noies (75%) que en el 50% dels casos

treballen més de 8 hores a la setmana de forma regular (57%).

Si tenim en compte les titulacions que cursen, s’observa que

predominen les de I'ambit de ciencies de I'educacio (48%).

Les assignatures, tal com plasma la figura cap. 3 nim. 4, tenen un
caracter majoritariament semipresencial (66%), sent les exclusivament
virtuals el 21%, i en el 13% dels casos s’empra la plataforma de manera

complementaria a I'assignatura presencial.
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F3.4: Modalitat assignatures

Dades generals descriptives

Les respostes a la Q1

Si us plau, indica la teva habilitat per utilitzar els segilients programes per dur a terme els
tipus de tasques presentades (marca una opcié per programa)

Processador Word, per exemple, per crear un Curriculum Vitae ben fet H1
Programa de correu electronic, per exemple, enviar un document adjunt o una imatge H2
Presentacio, per exemple, per crear una petita exposicio amb diapositives H3
Utilitzacié d’'una base de dades online, per exemple, buscar una publicacié especifica H4

Tal com es mostra a la figura cap. 3 nium. 5, les habilitats menys
usuals en la vida quotidiana son les que menys es dominen. Hi ha un gran
domini d’4s de I'ordinador com a eina per escriure i per enviar correus
electronics. La majoria d’estudiants afirmen utilitzar per si sols I'ordinador

com a processador de text i també per enviar correus i rebre’ls.
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F3.5: Nivell autonomia Us de les eines

La utilitat i el coneixement de programes de presentacido de
diapositives son inferiors als programes de text. Aixi doncs, un 19,5%
d’estudiants necessitarien ajuda per tal de fer Us d’aquests programes de

presentacio de diapositives i un 4,3% afirmen que mai n’han fet Us.

El mateix passa amb la utilitzacié de bases de dades online, el 60%
afirmen cercar informacio per la xarxa, mentre que del 40% restant, el
27,6% necessiten ajuda per fer aquesta cerca i el 13,3% no ho han fet
mai.

Davant d’aquests resultats, cal destacar que, tot i que la informacio
gue es pot trobar a la xarxa és molt extensa, encara hi ha un 40%
d’estudiants que no estan habituats a la cerca virtual. Fet que demana
una revisio i un canvi metodologic per tal d’aprofitar i fer un bon Us de
'extens ventall de recursos que la xarxa proporciona en els processos

d’ensenyament/aprenentatge.
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Les respostes a la Q2

Si us plau, indica cada quan, si I’has utilitzat alguna vegada, has utilitzat o has tingut relacié
amb els segiients programes (marca una opcio per programa):

Un curs amb un web en el qual hi ha interactivitat, com, per exemple, assessorament, tasques

online o materials d’aprenentatge Ul
Un forum de discussié online u2
Videoconferencia us
Entorns virtuals d’ensenyament/aprenentatge tals com WebCT or Blackboard U4
Suport académic i assessorament del professor a través del correu electronic us

Tal com es mostra a la figura cap. 3 num. 6, les habilitats més estretament
especifiques de la docencia virtual no tenen tant de domini com les

habilitats exposades a la figura cap. 3 nim. 1.
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F3.6: Habilitats

Aixi, la participacié en un “curs amb un web en el qual hi ha

interactivitat, com, per exemple, assessorament, tasques online o
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materials d’aprenentatge” se situa en un 50% i emprar l'ordinador per
“suport académic i assessorament del professor a través del correu

electronic” obté una puntuacio més elevada (entorn al 60%).

Ara bé, la participaci6 més especifica o que requereix unes eines
més especifiques ja €s molt menor. Aixi, la participacio en “un forum de
discussio virtual” implica que encara que més de la meitat de la mostra
hagi participat algun o diversos cops en un forum de discussio, també ha
de considerar-se insuficient. A més a més, també pot ser possible que
alguns forums de discussié virtual hagin tingut lloc en contextos no

educatius.

El que realment resulta molt baix és la participaci6 en
“Videoconferéncia” i en els “Entorns virtuals d’ensenyament/aprenentatge
tals com WebCT o Blackboard”. Els estudiants no tenen experieéncia a
cursar assignatures o cursos en plataformes especifiques de teleformacio.

D’aqguesta manera, I'experiencia de I'assignatura actual €és nova per a ells.

Les respostes a la Q3

Marca les caselles que siguin rellevants per indicar el teu grau d’acord amb les
afirmacions que es proposen

M’agradaria poder plantejar qiiestions als experts o gent rellevant, sense importar on sén
fisicament TIC1

En general aprendre a través de les TIC comporta molta més feina que fer-ho

presencialment en una aula TIC2
Una bona comunicacié cap al tutor requereix d’un contacte cara a cara TIC3
M’agradaria intercanviar opinions sobre temes amb gent de diferents llocs TIC4
Prefereixo llegir un text impres (en paper) TIC5
Penso que les TIC poden millorar el meu aprenentatge TIC6
Es dificil trobar informaci6 de qualitat als web (Internet) TIC7
M’agradaria estudiar amb un ordinador, encara que sigui complicat TIC8
Em sento bé treballant en equip o petits grups TIC9
Si una tasca esdevé massa dificil per a mi, tendeixo a abandonar-la TIC10
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M’agradaria compartir informacié i idees amb gent que tingués interessos similars als meusTIC11

Penso que el material d’audio i video poden ajudar a augmentar el meu aprenentatge TIC12
Penso que a les assignatures online, els petits grups d’aprenentatge poden esdevenir

desorganitzats TIC13
Prefereixo aprendre pel meu compte TIC14
Les TIC permeten compartir de forma efectiva les experiencies TIC15
Prefereixo estudiar amb métodes d’ensenyament/aprenentatge tradicionals TIC16
Si l'estudi a través de l'ordinador esdevingués massa complex, m’agradaria tornar als

metodes educatius tradicionals TIC17
Aprendre a través de les TIC requereix unes habilitats d’estudi molt desenvolupades TIC18
M’agradaria cooperar en tasques d'aprenentatge amb persones de diferents paisos TIC19
Prefereixo escollir els temes concrets d’estudi dins un curs TIC20
M’agrada treballar amb I'ordinador en petits grups TIC21
L’'autoaprenentatge a través d’Internet és per a mi acceptable TIC22
M’agrada que m’ensenyin a I'aula TIC23

Manca interaccié humana a I'ensenyament/aprenentatge basat en I'ordinador, degut a laTICZ4
manca del contacte cara a cara

Tal com es mostra a la figura cap. 3 nim. 7 hi ha una actitud
positiva vers les TIC i I'adquisicié de nous coneixements, manifestant el
80% dels estudiants estar a favor que les TIC poden ajudar a millorar el
seu aprenentatge. De la mateixa manera, el 96% afirmen que el material
d'audio i video sbén recursos positius per a l'adquisici6 de nous
coneixements. D’aquesta manera, s'observa que els diferents estils
d’aprenentatge entren en joc a través de les TIC i, a més a més, son
acceptats molt positivament pels estudiants. Al mateix temps, la
informacio que es presenta en webs és valorada positivament en un 70%,

manifestant que aquesta és de qualitat.
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F3.7: Actitud respecte a les TIC

Quant al fet de si els agradaria estudiar a través de I'ordinador
encara que fos complicat, hi ha un equilibri en les opinions, afirmant el
52% que si, el 39% que no i el 9% manifestant “no ho sé”. Perd quan es
pregunta sobre el fet de si es donés el cas que I'aprenentatge a traves de
l'ordinador esdevingués molt complicat si els agradaria tornar als
aprenentatges tradicionals, afirmen que si el 61%. Aixi doncs, davant de
les dificultats, hi hauria estudiants que tornarien als metodes d’abans
sense lluitar ni mirar d’entendre els nous. A més, el 37% ja parteixen de la
base que aprendre a través de les TIC requereix unes habilitats d’estudi

molt desenvolupades.

El fet de contactar amb experts i de poder intercanviar opinions
amb altres persones interessades amb els mateixos temes o inquietuds,
de qualsevol lloc del mon, esta molt valorat. El contacte amb experts el

valoren positivament el 89% dels estudiants; la comunicacio amb
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persones de diferents llocs del mon, el 90%, i I'intercanvi d’opinions amb
persones amb interessos similars, el 96%. També es manifesta un interés
a col-laborar en tasques d'aprenentatge amb persones de diferents

paisos, aixi ho afirmen el 74% d’alumnes.

Treballar en petits grups també és un aspecte forca valorat pels
estudiants (88%). | pel que fa a treballar en grups virtuals, el 71% mostren
una actitud favorable a fer-ho. Aquesta dada destaca respecte a la
pregunta de si “els petits grups en les assignatures online poden arribar a
ser desorganitzats”, ja que el 51% aixi ho consideren. D’aquesta manera,
hi ha aquestes dues variables que en certa forma es contraposen, ja que
si es considera que hi ha manca d’organitzacié als grups, és sorprenent

gue hi hagi predisposicio per aquestes activitats.

Un 62% afirmen que mitjangant les TIC es pot establir comunicacio
i, per tant, es poden compartir les experiencies. Tot i aix0, hi ha el 68%
gue consideren gue en l'aprenentatge a través de la xarxa hi manca el

contacte huma, perqué no hi ha la relacié cara a cara.

Respecte a la metodologia de l'autoaprenentatge hi ha una
contradiccié de resultats. Davant de l'afirmacié “prefereixo aprendre pel
meu compte” un 67% no hi estan d'acord i prefereixen tenir un
aprenentatge meés guiat i pautat que no pas ser meés autonoms en
'adquisici6 de nous coneixements. Tot i aix0, el 79% afirmen que
“lautoaprenentatge a través d’Internet és acceptable”. Davant d’aixo,
sembla que hi ha confusié de termes i que els alumnes moltes vegades

confonen significats de metodologies.

Per la forma de presentacio de la informacio, el 82% prefereixen

tenir el text en format paper que llegir-lo a la pantalla.

Tal com ens mostren els resultats, els estudiants pensen que el fet

d’aprendre a través de les TIC comporta molta més feina que fer-ho en
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una classe presencial, el 60% aixi ho afirmen, manifestant-se d’acord i

molt d’acord.

El 45% estan a favor de metodes d’E/A innovadors, el 44%
prefereixen els tradicionals i la resta manifesten no saber-ho. Aixd ens
indica que tot i que la predisposicid vers les TIC i els nous metodes d’E/A
és baix, almenys sembla que cada cop es va equilibrant més i es va cap a
laugment de persones amb ments meés obertes vers els canvis i amb
inquietuds vers les noves formes d’adquisici6 de nous coneixements i

accés a nova informacio.

Aquests resultats mostren una predisposicido a acceptar diferents
formes d’aprenentatge, cosa que ens deixa entreveure unes actituds

favorables a I'experiéncia sobre noves plataformes.

Les respostes a la Q4

Seguidament, hi ha una llista d’oportunitats que poden aportar les TIC. Si us plau,

indica el grau d’importancia que tenen per a tu (marca una opcio per programa)e:

Mean Std. Dev. Count

Permet als estudiants europeus realitzar cursos o moduls a través OP1
d’Internet a les institucions d’educacio superior del propi pais i dels
altres paisos 3,423 0,586 246

Permet als estudiants documentar-se sobre institucions d’educacié OP2
superior del propi pais i dels altres paisos abans d'anar a estudiar
alli 3,613 0,504 253

Permet als estudiants col-laborar en tasques académiques amb OP3
altres estudiants del propi pais i dels altres paisos 3,254 0,62 248

Permet als estudiants contactar amb diferents professors o experts OP4
de diferents paisos per tal de demanar consells sobre questions i

problemes academics 3,378 0,549 246
Fa més facil per a aquells estudiants que van a estudiar fora de OP5
casa, mantenir el contacte amb casa seva 3,409 0,686 247

Permet als estudiants amb discapacitats fisigues accedir a OP6 3,717 0,469 247

® La resposta al questionari és una escala Likert que va de desfavorable a
favorable, s’han categoritzat entre 0-4
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I'educacio superior més facilment

Permet als alumnes d'ambients socials desfavorits accedir a OP7
I'educacio superior més facilment 3,553 0,61 228

Permet als estudiants d’'arees geograficament allunyades accedir OP8
més facilment a I'educacio superior 3,593 0,509 243

Permet als estudiants de paisos subdesenvolupats accedir més OP9
facilment a I'educacio superior 3,502 0,615 221

Permet desenvolupar habilitats i competéncies laborals com el OP10
treball en equip, la resoluci6 de problemes, la capacitat de
l'autoaprenentatge, la realitzacié de presentacions, etc. 3,252 0,649 242

Desenvolupa un enfocament més autdonom i centrat en I'aprenent, OP11
en I'ensenyament universitari 3,057 0,554 230

Desenvolupa un enfocament més col-laboratiu i menys individual de OP12
I'aprenentatge 2,913 0,66 231

Permet un feedback sistematic i efectiu als estudiants quant a la OP13
qualitat de I'aprenentatge i I'ensenyament 3,024 0,609 208

Obre un ampli ventall de recursos per cercar informacié iOP14
coneixements disponibles pels estudiants 3,512 0,54 248

Mobilitza els estudiants per participar en les activitats universitaries OP15
de la propia comunitat 2,948 0,701 232

Permet als llicenciats accedir a la formacio professional continuada OP16 3347 0,565 242

Proporciona als estudiants un feedback més efectiu i/o freqiient OP17
sobre el seu procés d’aprenentatge 3,136 0,641 213

Tal com es pot observar a la figura cap. 3 num. 8 les valoracions
sobre les oportunitats que poden aportar les TIC sén totes molt altes (la
nota maxima possible és 4). Es valora amb un 3,6 de mitjana la possibilitat
gue la xarxa ens proporciona per tal de poder documentar-nos
adequadament i adquirir tota la informacié necessaria sobre els estudis
d’educacié superior a Espanya o en altres paisos (OP2). D’'aquesta
manera, abans d’anar a estudiar a un lloc determinat es poden conéixer
totes les questions pertinents sobre aquest. Amb un 3,51 es valora 'ampli
ventall que les TIC ofereixen en nova informacié i mudltiples recursos
(OP14), fet que també permet la formacié permanent al llarg de la vida
(mitjana: 3,35): “permet als llicenciats accedir a la formacié professional
continuada” (OP16).

Amb un 3,7 de mitjana es valora moltissim la possibilitat que les

persones amb algun tipus de discapacitat tenen per tal de poder seguir
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cursant estudis a través d’Internet (OP6), tenint d’aquesta manera les
mateixes possibilitats d'adquirir coneixements especialitzats, titols
universitaris i poder-se desenvolupar en el mén professional amb les
mateixes caracteristiques que qualsevol persona. Per tant, les TIC
permeten trencar amb tot tipus de barreres que dificulten o impedeixen
gue la gent amb discapacitats arribin al mateix punt que les persones

sense aquestes.

Mitjana valoracio oportunitats de les TIC

N

F3.8: Valoracié sobre les oportunitats que poden aportar les TIC

Els aspectes comunicatius que ofereixen les TIC son valorats
positivament en les dos direccions: ja sigui per tal de contactar amb
experts i poder plantejar-los questions i intercanviar opinions amb

persones amb els mateixos o diferents punts de vista d'un tema
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determinat, com també per establir una comunicacié més flexible i amb un
nivell de freqiiencia més elevat entre aquells estudiants que estan cursant

titulacions universitaries en altres localitats o paisos i les families.

Aixi doncs, les TIC també ajuden a anar més enlla de les barreres
espacials i temporals, facilitant també que aquells estudiants localitzats en
arees geografiques allunyades puguin accedir amb més facilitat als
estudis superiors (OP8), amb una mitjana de 3,59. I, a més a més, les TIC
també tindrien un caire social, disminuint les diferéncies socials entre
classes, ja que permeten que els alumnes més desfavorits socialment
tinguin una accessibilitat més facil a I'educacié superior (OP7) (mitjana
3,55), aixi com també a les persones dels paisos subdesenvolupats (OP9)

(mitjana 3,5).

Un dels elements més importants per al CSCL és que “Permet
desenvolupar habilitats i competencies laborals com el treball en equip, la
resolucié de problemes, la capacitat de I'autoaprenentatge, la realitzacio
de presentacions, etc.” (OP10). Cal considerar la valoracio d’aquest item
(mitjana 3,2) com una bona expectativa sobre les possibilitats que aportin
les plataformes col-laboratives. Encara que els items menys valorats
precisament sén aquells que tenen a veure més directament amb

plataformes i/o tasques de caire CSCL.

Els aspectes menys valorats pels estudiants en relaci6 amb els
altres items del questionari comentats anteriorment son el fet que les TIC
suposin una nova metodologia d’aprenentatge on els estudiants adopten
un rol meés actiu i en la qual es dona un aprenentatge més autonom,
'autoaprenentatge i la potenciacié de I'aprenentatge col-laboratiu en la
construccié conjunta del coneixement. Aixi doncs, davant de I'afirmacio
que les TIC desenvolupen un enfocament més autonom i centrat en
'aprenent trobem una mitjana de 3,06, i respecte a I'afirmacié que les TIC

suposen el desenvolupament d’'un enfocament més col-laboratiu i menys
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individual, tenint lloc un canvi de rol dels estudiants, trobem una mitjana
de 2,91.

A més a més, hi ha una mitjana de 3,02 en l'afirmacié que les “TIC
permeten un feedback sistematic i efectiu als estudiants quant a la qualitat
de l'aprenentatge i I'ensenyament”. Aquests resultats indiquen que la
interactivitat que en un principi s’estableix de forma notablement efectiva
en els processos virtuals de comunicacio, sempre que s’empri una bona
metodologia, no és prou valorada per part dels estudiants, ja sigui per una
experiéncia poc satisfactoria com per la desconeixenca de no haver-ho fet

mai.

La contradicci6 que s’observa en els resultats d’algunes de les
preguntes déna lloc a pensar que els estudiants, quan han respost aquest
guestionari previ al procés daprenentatge, no tenien experiéncia o0
aquesta era molt poca respecte als processos
d’ensenyament/aprenentatge a través de les TIC. D’aquesta manera, en
lloc de basar les seves respostes en vivencies personals, aquestes son
fruit d’hipotesis, del que ells creuen que pot ser el fet de treballar en la
construcci6 de nous coneixements a travées de les TIC. Agquest
desconeixement, juntament amb la incertesa i la por al canvi de
metodologia d’aprenentatge, pot ser que facin tenir una actitud més
tancada, més resistent als canvis que la mateixa introduccié de les TIC

comporta.

VALORACIO GENERAL TIC

A la pregunta “Valora globalment la importancia que tenen per a tu
les TIC en Il'ensenyament/aprenentatge”. Molt Important/Important/No
gaire important/Gens important/No ho sé, Catalogant 4-3-2-1 NS/NC,
s’obté una mitjana del 3,115 amb una desviacié del 0,652 i el marge
d’error de 0,043. El total de questionaris que tenen resposta a aquesta

pregunta sén 243.
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Amb una mitjana de 3,12 sobre 4, podem afirmar que hi ha una
actitud notablement favorable cap a la introducci6 de les tecnologies de la
informaci6 i la comunicaci6 en els processos dadquisici6 de
coneixements.

Valoracié general TIC: en funci6 de variables

Es fa una valoracié6 molt positiva de les TIC amb una mitjana de
3,115, pero es ddéna de la mateixa manera en totes les condicions

sociodemografiques?

Per abordar aquesta questié s’ha fet una analisi de la variancia
(AVAR) comparant els nivells de diferents variables qualitatives del
guestionari en relacio a la valoracidé general de les TIC. El constant entre
nivells s’ha precisat a través de la prova post hoc de Fisher. Destaquem

les que resulten significatives.

Genere

En primer lloc, cal destacar que hi ha hagut moltes més dones
(182), més del doble que d’homes (61), que han respost als questionaris.
Si observem les mitjanes, les dones tenen una actitud més favorable
(3,154) que els homes (F1241=2,56, P. 0.1107).

Tipus presencialitat

De les 3 tipologies d'assignatures de les quals s’han recollit dades
les que predominen sén les semipresencials (n’hi ha 6) i també sén les
gue més alumnes han cursat (158 estudiants). De la de tipologia virtual,
en trobem 2 amb un total de 52 alumnes i les assignatures no virtuals que
han utilitzat les TIC com un recurs més de la docéncia presencial a I'aula
sén 4 amb 33 alumnes. Una dada que destaca és que la valoracio de les

TIC en els processos d’ensenyament/aprenentatge ha estat més positiva
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a les assignatures completament virtuals (mitjana 3,2) i a les presencials
(mitjana 3,2) que a les de tipologia semipresencial (mitjana 3). La
modalitat virtual esta millor considerada que la semipresencial (F2240=3,85,
P. 0.0225), (MD 0,257 P. 0.0133). Si ens fixem amb la desviacio
estandard veiem que a les matéries presencials (0,792) hi ha menys grau
d’acord quant a la introduccio de les TIC que a les matéeries completament
virtuals (0,572).

Diferéncies entre assignatures

Hi ha una diferencia general entre totes les assignatures
(F112312=2,55, P. 0.0046). Si ens fixem en les valoracions que s’han fet a
cada assignatura, observem que on la mitjana és més elevada és a
psicologia de I'educaci6 (3,500). Els alumnes havien rebut instruccions en
aguesta assignatura sobre com seria la metodologia, és a dir, que sabien
perfectament com aniria el procés del curs i hi estaven implicats. D’altra
banda, pero, també destaca la dada de la desviacid estandard d’aquesta
mateixa assignatura (0,926), dada que significa que els graus de variacio
també eren forca elevats, anant les opinions des de notablement positives

a negatives. Seria I'assignatura amb les opinions més extremes de totes.

A la materia de teoria de la comunicacié audiovisual també trobem
una mitjana forca elevada (3,429), fet que demostra la predisposicio
d’aquests estudiants per les TIC, ja que son alumnes de la llicenciatura en
comunicacié audiovisual i pel fet d’estar cursant aquesta titulacio la seva
actitud vers les TIC és més positiva, observant també que la desviacio

estandard no és gaire elevada (0,535).

La mitjana més baixa la trobem a linglistica computacional (2,800)
i, al mateix temps, també veiem que la desviaci6 estandard també és la
meés baixa (0,447), essent la matéria amb les opinions més equilibrades

de totes.
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Si mirem de trobar algun tipus de relaci6 quant al nombre
d’alumnes que han respost els gquestionaris d’aquestes dues assignatures
que es troben als extrems (psicologia de [I'educaciéo i linguistica
computacional) no hi ha cap diferencia significativa, ja que el nombre
d’alumnes que les han cursat és bastant baix a les dues (a la primera hi

ha 8 estudiants i a la segona, 5).

Altres assignatures amb un nombre baix d’alumnes tenen unes
mitjanes i unes desviacions estandards similars entre elles, que es troben
entremig d’aquestes dues materies que acabem d’explicar que estan als

dos extrems.

Ambits de coneixement

La diferéncia entre els ambits de coneixement de la UdL també
resulta significativa en relacid6 a la valoracié global de les TIC. Hi ha
diferéncies generals entre les titulacions que cursen els subjectes
agrupades en els ambits de coneixement de la UdL (F61,234=2,15, P.
0.0488). Es constata que la mitjana més alta (3,500) esta a I'ambit de
'enginyeria, tot i que també trobem mitjanes superiors a 3 en tots els

altres camps menys al de ciéncies (2,800) i al d’educacio fisica (2,861).

Treball

Hi ha un equilibri quant als estudiants que treballen i els que no. La
meitat estan desenvolupant una tasca en el moén laboral i I'altra meitat, no.
Les valoracions s6n molt similars, tot i que la dels estudiants que treballen
és lleugerament més elevada i la desviaci6 estandard també és més
baixa, cosa que ens permet afirmar que les valoracions sobre les TIC dels
estudiants que treballen sén més positives que les dels estudiants que no

desenvolupen una tasca remunerada.
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Nivell d’angles

Hi ha diferencies en el nivell d’anglés (Fs23s=2,84, P. 0.388) entre
els que valoren “correcte” millor que els de “regular” (MD 0,327 P. 0.006).
En general, el nivell d’anglés és regular (136 subjectes aixi ho afirmen).
Tenint en compte que la plataforma de treball col-laboratiu estava en
anglés, tot i que se’ls va enviar un manual en catala amb captures
d’'imatges i traduccions de titols, podem considerar que aquest baix nivell
de la llengua anglesa podria ser, en alguns casos, una dificultat per dur a
terme la tasca d’'una manera efectiva, tal com s’observa a la figura cap. 3
nam. 9. La valoracié que es fa de les TIC es veu influenciada pel nivell

d'angles.

24%

OCorrecte MBé ORegular OMalament WNS/NC

F3.9: Nivell d'anglés dels estudiants

Valoracié general en funcié de domini forum (UTIL2)

La gent que té més experiéncia en I'is del forum valora millor les

TIC en general, tal com ho demostren les diferencies entre els resultats:
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A, B amb diferéncia mitjana = 0,418 p< 0.0001 i A, C amb diferencia
mitjana = 0,253 p = 0.0073.

Opinions sobre les TIC

Per tal d'estudiar els principals factors que més incideixen a
determinar la valoracié general de les TIC, s’ha analitzat la relacié entre
diferents valoracions d’aspectes de les TIC que es fan en el guestionari i
s’ha emprat la prova de taules de contingencia. Només expressem els

items on s’ha pogut constatar una relacié significativa.

La relacié entre la valoraci6 —positiva 0 negativa— de l'afirmacio
(M’agradaria intercanviar opinions sobre temes amb gent de diferents
llocs) i la valoracié general de les TIC, indica que hi ha una relacié no
atzarosa en la distribucio creuada de frequéncies (x2 = 25,947, p.
<0.0001), com a consequeéencia, tal com s’observa a la taula en la que la

cel-la P/B implica el 60 % de les respostes, i la P/A, quasi el 26%.

W Negatiu Positiu Totals
Nivell domini
A (Molt d’acord) 0,000 25,847 25,847
B (D'acord) 2,119 60,169 62,288
C (En desacord) 1,695 8,051 9,746
D (Molt en desacord) ,847 1,271 2,119
Totals 4,661 95,339 100,000

Igualment, s’observa que hi ha una relacié no deguda a I'atzar en la

distribucié creuada de frequéncies x2 = 9,001, p. <0.0293 entre (Em sento

bé treballant en equip o petits grups) i la valoracié general de les TIC, com
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a consequeéencia del fet que la cel-la P/B implica el 57 % de les respostes, i

la P/A, quasi el 23%.

W Negatiu Positiu Totals
Nivell domini
A (Molt d’acord) 2,917 22,917 25,833
B (D’acord) 4,583 57,500 62,083
C (En desacord) 2,083 7,917 10,000
D (Molt en desacord) ,833 1,250 2,083
Totals 10,417 89,583 100,000

Pel que fa a la relacio entre la valoracié positiva de l'afirmacio

(Penso que a les assignatures online els petits grups d’aprenentatge

poden esdevenir desorganitzats) i la valoracié general de les TIC, no es

pot emprar estadistica, la x2 = 9,37, p. =0.0247. Tal com s’observa a la

taula, la cel-la P/B implica el 35% de les respostes, i la P/A, quasi I'11%.

Wﬁl Negatiu Positiu Totals
Nivell domini
A (Molt d’acord) 13,699 10,959 24,658
B (D'acord) 26,484 35,616 62,100
C (En desacord) 2,283 8,676 10,959
D (Molt en desacord) ,457 1,826 2,283
Totals 42,922 57,078 100,000

La X? = 26,767, p.<0.0001 ens indica que la valoracié positiva de

lafirmacido (Les TIC permeten compartir de forma efectiva les
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experiencies) i la valoracio general de les TIC resulta significativa. Com
s'observa a la taula, la cel-la P/B implica el 35 % de les respostes, i la P/A,

quasi I'11%.
W Negatiu Positiu Totals
Nivell domini

A (Molt d’acord) 2,347 25,352 27,700

B (D'acord) 7,512 52,582 60,094

C (En desacord) 5,164 5,634 10,798

D (Molt en desacord) ,939 ,469 1,408

Totals 15,962 84,038 100,000

La x?2 = 11,5, p.= 0.0093 indica que la valoraci6 positiva de
lafirmacido (Manca interacci6 humana en ['ensenyament/aprenentatge
basat en l'ordinador, degut a la manca del contacte cara a cara) i la
valoraci6 general de les TIC resulta significativa. Com s’observa a la taula,

la cel-la P/B implica el 45% de les respostes, i la P/A, quasi el 15%.

Wﬁl Negativa Positiva Totals
Nivell domini
A (Molt d’acord) 11,207 14,655 25,862
B (Dacord) 16,379 45,690 62,069
C (En desacord) ,862 9,483 10,345
D (Molt en desacord) 431 1,293 1,724
Totals 28,879 71,121 100,000

En resum, es pot considerar que les valoracions de “compartir

experiencies”, “sentir-se bé treballant en equip” i “intercanviar opinions”

estan directament relacionades amb la valoracio general de les TIC
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Mentre que les “possibles desorganitzacions” i la “manca

d’interaccié humana” estan polaritzades.

Valoraci6 general TIC (VD) i valoracié d’oportunitats (VD)

Hi ha una resposta escalar (4,3,2,1) a items sobre les opinions que
es tenen de les OPORTUNTIATS (OP) que podrien tenir les TIC i la
valoracio general que es fa de les TIC. Per analitzar aquesta relacio

emprem la prova de correlacié de Pearson.

S’han utilitzat 205 observacions en aquests resultats. 51 casos han
estat omesos degut als valors que no estaven presents. 200 Graus de
Llibertat i nivell de significacié p.0,01 = 0,181. A la taula de matrius de
correlacions s’indica en vermell les relacions significatives (superiors a
0,181). En tots els casos la correlacio és superior, per tant, es pot
concloure que hi ha una relacié no deguda a I'atzar entre les respostes als

items d™oportunitat” i la valoracié general.

Matriu de correlacio

OP3 OP10 OP11 OP12 VG TIC
opP3 | @ - ,343 ,252 ,361 272
OP10 343 || - ,349 ,381 ,223
OP11 ,252 349 | - 435 ,298
OP12 ,361 ,381 435 | - ,204
VG TIC 272 ,223 ,298 204 -

S’han utilitzat 205 observacions en aquests resultats

51 casos han estat omesos degut als valors que no estaven presents.
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OP10 Permet desenvolupar habilitats i competéncies laborals com el
treball en equip, la resoluci6 de problemes, la capacitat de
l'autoaprenentatge, la realitzacié de presentacions, etc. La correlacié
€s positiva i significativa 0,223.

OP11 Desenvolupa un enfocament més autonom | centrat en
I'aprenent, en I'ensenyament universitari. La correlacié és positiva i
significativa 0,298.

OP12 Desenvolupa un enfocament més col-laboratiu i menys
individual de l'aprenentatge. La correlacié és positiva i significativa
0,204.

OP3 Permet als estudiants col-laborar en tasques académiques amb
altres estudiants del propi pais i dels altres paisos. La correlacié és
positiva i significativa 0,272.

Cal destacar també que totes les correlacions entre els items
d’oportunitats entre si son també significatives.

3.2.- Estudi Fiabilitat del guiestionari

Per tal de controlar la fiabilitat es van fer dues versions de
guestionaris, el model A i el B. Les preguntes dels questionaris eren les

mateixes, pero amb un ordre diferent.

S’han seleccionat 30 subjectes a l'atzar de quatre assignatures als
guals es va passar el guestionari en la modalitat B i s’han comparat les
puntuacions amb 30 subjectes de les mateixes assignatures seleccionats

també a I'atzar.

Per estimar la fiabilitat dels items quantitatius s’ha emprat el
coeficient de correlaci6 simple de Pearson. Amb totes les mesures
obtingudes de sumar el que valora cada subjecte en cada variable

guantitativa en la forma A i la forma B del questionari, i fent la correlacio
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entre les puntuacions de les preguntes sobre la valoracio de les TIC 1 a

17 i de la valoracié global: correlacié Pearson: 0,929 per a n=18 mesures.

Resum

Els questionaris previs ens mostren que els coneixements dels
subjectes en les TIC sbén notables. Tot i que hi ha programes que no
s'utilitzen i que els estudiants manifesten no dominar-los d’'una forma

autonoma, en general, les TIC sén valorades positivament.

Abans de comencar les assignatures que fan Us de les TIC,
s’haurien de fer unes explicacions i els estudiants haurien de practicar per
tal de tenir experiencia i d’aquesta manera, les TIC no suposarien cap
obstacle d’aprenentatge, ja que moltes vegades aquesta manca de

coneixement fa que les TIC, en lloc d’afavorir, dificultin.

A part de la formaci6 prévia, és important proporcionar un suport al
llarg del curs, ja que si els estudiants tenen dubtes i necessiten
assessorament puguin rebre ajuda per resoldre’ls. A més d’aquesta
formacié i entrenament previ i el suport durant la imparticié de
'assignatura de les TIC als processos d’aprenentatge, €s molt important
tenir cura que hi hagi unes bones infraestructures per tal de facilitar
ordinadors i una bona connexi6 a la xarxa. Quan aquests dos aspectes no
funcionen correctament, quan es produeixen talls de connexi6 0 una
velocitat excessivament lenta que dificulta la visualitzacid d'imatges o
'enviament de missatges al forum, per exemple, els subjectes senten

frustracio i impaciencia, aixi com un sentiment de pérdua de temps.

“Les universitats haurien de facilitar aules i horaris on poder treballar amb les noves

tecnologies, ja que no tothom disposa d’aquests recursos.” Subjecte B. Assignatura Pl
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“Per treballar millor en les TIC, crec que s’haurien de millorar tant les instal-lacions de les
aules d’ordinadors com ampliar els horaris d’aquestes, ja que ara es reduit.” Subjecte P.

Assignatura Pl

La preséncia del tutor-mediador al llarg de tot el procés
d’aprenentatge é€s molt important per tal de guiar I'adquisici6 de nous
coneixements aixi com la comunicacié virtual que s’estableix entre els

estudiants i entre aquests i el professor.

Es valoren molt les TIC com un recurs per tal de flexibilitzar el ritme
de treball de cadascu aixi com l'espai, ja que permeten compaginar els

estudis amb una activitat laboral:

“Haurien d’ofertar més assignatures online per tal que els estudiants poguessin
compaginar més bé els estudis i el treball, gracies a la flexibilitat d’horaris que ofereixen
les TIC.” Subjecte F. Assignatura PI

Finalment, apuntar que per tal d’aplicar totes aquestes millores a la
practica diaria i a tots els processos d’aprenentatge, és necessari un canvi
de mentalitat i, al comencament, fer un esfor¢ per tal de solucionar
problemes i dificultats. Tenir en ment que l'automatitzacié de I'aplicacié
d’aquests aspectes és fruit de la practica i I'experiéncia i encara que al
principi sigui costds, després esdevindra una caracteristica de la practica

guotidiana
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3.3.- Analisi psicopedagogica de les assignatures

De cada una de les assignatures que s’han analitzat als forums
virtuals s’ha fet una fitxa descriptiva de I'assignatura, dels esdeveniments
d’ensenyament i aprenentatge que hi han tingut lloc, del procediment
d’obtencio de dades, de les analisis dels materials i entrevistes, de la
descripcié del forum i de l'analisi quantitativa i qualitativa d’aquest. El

model d’aquesta fitxa és el seglent:

DESCRIPCIO UNITAT D’E/A

Estudi

Pregunta de recerca

Descripcié assignatura

Topic / tema

Descripcié events i activitats
E/A

Disseny motivacional

Pes del forum debat
/programacioé assignatura

Valor atorgat nota

EVENTS ENSENYAMENT/APRENENTATGE

EVENTS o FASES E/A

Preparacié unitat

1 |Introduir les regles basiques del treball
conjunt [instruccions del professor...]

2 |Desenvolupament de procediments per
treballar [per exemple, com fer funcionar
Kforum]

3 | Treball en petit grup [forcat a la discussio
per a la parla exploratoria...]

4 |Reflexié sobre les produccions en gran grup

Avaluacioé i millora (Fase IV MTC)

6 |Resultat

Millora Unitat E/A: avaluacié formativa
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PROCEDIMENT OBTENCIO DADES

Registres

Entrevista (indicar dia, lloc,
tema tractat)

Documents

Transcripcions

ANALISI MATERIALS | ENTREVISTES

Analisi material elaborat

Passos analisi

Analisi entrevista

Analisi inductiva Contingut
produccions

Analisi inductiva

Models inductius sets

DESCRIPCIO FORUM DE DEBAT

Forum de debat

Antecedents forum

Descripcié utilitzacié forum

Dades generals de
participacion

Implicacions del forum
(repercussions, elaboracio
objectes de coneixement,
com s’avalua...)

ANALISI QUANTITATIVA FORUM

Analisi quantitativa del forum

Dades estadistiques

Analisi categories / nodos
tree

Analisi fils

ANALISI QUALITATIVA FORUM

Analisi qualitativa del forum
[microcategories]

Passos analisi

Analisi inductiva estructura
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produccions

Analisi inductiu Contingut
produccions

Analisi inductiva

Models inductius sets

La tipologia de les assignatures (no €s una variable en la nostra
investigacio) i tal com mostra la figura cap. 3 num. 10, hi havia
assignatures de les quatre tipologies, pero el nombre de cada una era

desigual.

Tipologia assignatures

3l

Doptatves Mtroncals Cobligatories CIlliure eleccit

F3.10: Tipologia de les assignatures

Un dels factors principals dels forums virtuals i que pot afavorir
notablement el curs de la conversa i les aportacions realitzades pels
estudiants son les preguntes de recerca i/o les instruccions de com
realitzar el forum. Els alumnes no només tenen uns punts de referencia en

els quals basar les seues aportacions siné que les pautes establertes
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proporcionen pistes de quins seran els objectius del forum, dels
coneixements que hi entraran en joc, de I'aprenentatge que es realitzara
(en forma de preguntes, afirmacions inicials, reflexions, exemples, etc.).
Dels forums analitzats, n’hi ha 3 que son forums lliures que no tenen
instruccions, sin6 que els estudiants comencen a fer les seves
intervencions i I'tnica informacié que tenen és el titol de la conversa del
forum. Hi ha 19 forums que tenen un tema concret per debatre, perd no
tenen pregunta de recerca. Els alumnes saben sobre que han de cercar
informacio i intercanviar-la amb els seus companys, pero no tenen unes
pautes prefixades. | la tercera tipologia de forums que ens trobem sén
aqguells que tenen tema d’estudi concret amb les corresponents preguntes
de recerca. Aquest grup és meés de la meitat, 38 forums dels 60 tenen

unes instruccions concretes.

Les pautes moderades que estableix principalment el mediador del
forum, amb la finalitat de guiar la conversa i canalitzar la comunicacio, son
molt importants. Autors com Van Drie et al. (2005) han destacat que
aquestes guies s’han de tenir en consideracio, ja que hi ha el perill que si
s6n molt rigides puguin limitar I'espontaneitat i el ritme de la conversa del
forum. Al mateix temps, pero, també s’ha de vigilar que aguestes no siguin
massa obertes, ja que llavors I'efecte que poden produir és al revés i que
el fil conductor de la conversa es perdi i el forum esdevingui un entorn
comunicatiu sense objectius i amb multiplicitat de temes i de converses.
Als forums que han estat analitzats en el nostre treball trobem que
aproximadament la meitat, 28, han estat guiats i I'altra meitat, 32, no, tal

com reflexa la figura cap. 3 nim. 11 en percentatges.
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Pautes de guia delforum

amb pautes
47%

sense pautes
53%

F3.11: Pautes de guia del forum

Pel que fa al disseny motivacional, que es refereix a la rellevancia,
expectativa i missatges d’anims per part del mediador, ens trobem que de
60 forums, 38 no en tenen. Aquest fet de posar un missatge o una frase
encoratjant la participacio, ajuda a aconseguir que la comunicacio sigui de

gualitat (Salovaara, 2005).

La valoracié de la participacié en el forum en la nota global de
'assignatura també pot ser un factor de motivacioé per part dels alumnes,
ja que saben que dalguna manera l'activitat de forum és obligatoria.
Efectivament, només 4 dels 60 forum son sense valoracié. Als altres 56, el
mediador avalua les participacions i les aportacions dels estudiants.

Centrant-nos en l'experiencia previa a la realitzacio dels forums,
podem contemplar dues possibilitats: una, que els estudiants ja tinguin
experiéncia perqué en altres matéries han fet Us del forum i I'altra, que en
la mateixa assignatura es contemplin els coneixements previs sobre el
tema i es faci una breu formacié en el forum. | és en aquest sentit que a
continuacioé es mostren les dades en la figura cap. 3 num. 12 i figura cap.
3 ndm. 13.
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desenvolupamentde procediments previs alforum

mil

mno Osi

F3.12: Desenvolupament de procediments previs al forum

realitzacid d'un forum anterior

Ono m@si

F3.13: Realitzacié d’un forum anterior

El nombre de persones que participen en el forum també és una
variable que s’ha de tenir en compte. Aixi doncs, dels forums analitzats la
majoria (54) han estat a nivell de grup-classe, mentre que en solament 6
s’ha treballat en petits grups.

| per acabar, la finalitat dels forums pot ser realitzar un producte
final o només el fet de comunicar-se. Les dades que se n’han obtingut
estan basades en el fet d’avaluar el procés, el producte, les dues coses 0
cap de les dues. La seglent figura cap. 3 num. 14 en mostra els resultats.
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avaluaciéd de procés ilo producte

Davalvacio de procés mavalvacio de producte

Oavaluacio d'ambdues DOsense avaluacio

F3.14: Avaluacié de procés i/o producte

Resum

Tot i que en un primer moment de la implantacio de les TIC en els
processos d’ensenyament/aprenentatge hi  havia molt poques
assignatures a la UdL que en feien Us, a poc a poc, aguestes han anat
augmentant. Com tots els processos nous i de canvi, el fet d’acceptar
guelcom de nou costa i pot crear certs recels. A més a més, les TIC no
nomes suposen un recurs per a laprenentatge, sinG que el fet
d’'incorporar-les també significa un replantejament metodologic a gran
escala. Els canvis son a diferents nivells, des del canvi de rol dels agents

implicats fins a un replantejament metodologic.

La primera eina de comunicacié que va comencar a ser més
utilitzada en els inicis de les TIC va ser el correu electronic. La
comunicacié establerta és entre dos persones, majoritariament entre el
professor i cada estudiant. Aventurant-nos a fer una similitud entre aquest
tipus de comunicacié (emissor—receptor—missatge) i I'establerta pel
tradicional sistema de correspondeéencia, la carta, ens trobem amb una

comunicacié basica a temps no real en la qual una persona redacta un
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missatge i I'envia a una altra, amb la particularitat que l'aspecte que
canvia és el canal (suport paper per suport virtual). Aixi doncs, per als
subjectes canvia I'entorn, pero no la situacié comunicativa. En canvi, la
comunicacié a nivell grupal, entre diversos subjectes i establint uns
processos d’interactivitat més complexos i profunds és més costosa. Els
agents implicats en els processos d’ensenyament/aprenentatge
necessiten més experiencia per tal de comunicar-se en aquests nivells.
D’aquesta manera, manifestem una logica quant al fet que en un primer
moment l'eina de comunicaci6 més utilitzada hagi estat el correu

electronic.

A poc a poc, els subjectes van agafant més confianca i més
experiéncia en I'is de les eines de comunicacié a través de les TIC.
S’observa una millor acollida de les eines asincrones (correu i debat)
sobre les sincrones (xat). S’ha constat que la familiaritzacié amb I'eina, el
fet de tenir experiéncies previes, €s molt important perqué els subjectes
vagin guanyant confianca i perque el medi i el canal comunicatiu (les
plataformes virtuals i les eines de comunicacid) no suposin un obstacle en

'aprenentatge.

Respecte al domini de la informatica, veiem que els coneixements
sén molts basics i que en la majoria de casos els estudiants manifesten un
domini superior de programes d'editors de text que de programes de
presentacié amb diapositives, per exemple. També s’és conscient d'una
destresa pobra i d’'una falta de recursos respecte a la cerca d'informacio a
través de la xarxa. Es molt important que els estudiants tinguin guies,
estrategies, per tal de poder manejar les grans quantitats d’informacié que
hi ha a la xarxa. Saber trobar allo que se cerca i discriminar la informacio
innecessaria és molt important per un autoaprenentatge eficacg i eficient i
per no caure en un sentiment de frustracio. Davant d’aquests resultats,
s’és conscient de la manca de formacié sobre les TIC i la necessitat de

fer-la. Un cop més, es repeteix la reflexié que les TIC han de ser un recurs
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i no un obstacle per l'adquisici6 de nous aprenentatges. D’aquesta
manera, s’evitaria que els alumnes trobessin dificultats amb el maneig de
les TIC en els seus processos d’aprenentatge i que experimentessin un
sentiment de desanim davant d’aquestes. Els resultats dels questionaris
transmeten que els estudiants tenen una actitud favorable amb les
tecnologies sempre que, a partir d’aquestes, el seu procés d’aprenentatge
es vegi afavorit i obtinguin facilitats. Davant dels obstacles prefereixen
tornar a processos d’aprenentatge tradicional. Aixi doncs, a més d’evitar
aguests sentiments negatius, s’ha de procurar que els estudiants
sapiguen afrontar-los, en cas de la seva preséncia, i sobretot que

aprenguin a cercar, trobar i fer un bon Us de solucions utils.

Majoritariament, els estudiants tenen una predisposicio molt
positiva per aprendre, per comunicar-se a través de les TIC, valoren les
possibilitats de transmetre informacidé entre subjectes que es troben en
llocs fisicament diferents. Aquest sentiment s’ha de continuar fomentant i
motivant als alumnes per tal que no pensin que en la comunicacio virtual
hi falta el contacte huma. S’han de proporcionar raonaments ben
argumentats i evitar que els estudiants se sentin sols davant dels entorns

virtuals i els processos d’aprenentatge.

En general, els resultats de I'enquesta mostren que les valoracions
de les TIC sbn positives. Llavors, davant d’aquesta predisposicio dels
estudiants vers l'acceptacid de la incorporacié de les TIC als seus
processos d’ensenyament/aprenentatge, s’han de potenciar els
avantatges i pal-liar els inconvenients. Els estudiants han de saber com i
guan aprofitar els recursos, les estratégies, les eines que les TIC posen a

la seua disposicio.

Els estudiants que estan desenvolupant una professid en el moén
laboral i compaginen estudis i treball tenen una opinié molt positiva de les

TIC, ja que gracies a aquestes tenen facilitats per seguir les diferents
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materies i per mantenir el contacte tant amb el professor/a com amb els
companys. Aproximadament la meitat dels subjectes que han respost els
guestionaris treballen, mentre que I'altra meitat, no. Cada cop hi ha més
estudiants que compaginen estudis i feina, a més, per tal de donar
resposta a la formacié al llarg de tota la vida, que I'Espai Europeu de
'Educacié Superior proclama, és molt important que s’hi presti una
atencié especial, per tal de no deixar ningu sense la possibilitat de

formacio o que trobi excessius obstacles.

Finalment, cal assenyalar que els forums s’empren de manera poc
sistematica i a tall purament tipus xat i superficial, com un afegit a la
docéncia presencial i no com un recurs de comunicacio virtual i

d’aprenentatge.
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Capitol IV: Estudis comparatius de les aportacions
a forums corresponents a plataformes i a entorns
especifics

El que es pretén en aquesta segona part és fer una comparativa
entre els forums de les plataformes virtuals generals (WebCT i Sakai), i
entre aquestes i els entorns especifics (Synergeia i Knowledge Forum).
Primer es du a terme una analisi quantitativa dels forums, comptabilitzant i
fent una estadistica del nombre de missatges enviats, de les cadenes
produides i del nombre de categories obtingudes mitjancant la
categoritzacio de les aportacions als forums. L’analisi qualitativa es fa a
través de I'andlisi del discurs i categories.

Aquesta segona part esta estructurada en dos subparts: en la
primera es fa una analisi descriptiva dels forums realitzats en plataformes
generals i en la segona, una comparativa entre forums d’entorns

especifics i forums de plataformes generals.

4.1 Analisi i comparativa quantitativa i qualitativa de
forums virtuals realitzats en dues plataformes diferents
(WebCT i Sakai) als primers quadrimestres dels cursos
2004-2005 i 2005-2006 a la UdL (Universitat de Lleida).

A la Universitat de Lleida (UdL), la incorporacié de les TIC ha estat
progressiva, igual que en moltes altres institucions. Per donar resposta i
suport a la creixent demanda per part dels agents implicats en el proces
educatiu, docents i estudiants, I'any 2003 es va crear a l'lnstitut de
Ciencies de 'Educacié (ICE) la Unitat de Docéncia Virtual. Aquesta Unitat
esta formada per professionals de I'ambit de la psicopedagogia i de la
informatica. Un dels objectius principals de la Unitat, entre daltres, és
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donar assessorament psicopedagogic i informatic als professors de la UdL

gue volen virtualitzar part o la totalitat de les seues assignatures.

El campus virtual que actualment s’esta utilitzant a la UdL és Sakai.
En aquesta plataforma de teleformacio de software lliure (tal com s’explica
a l'apartat plataformes virtuals del marc teoric) és on es troben allotjades
les assignatures semipresencials i virtuals que s'imparteixen. El
predecessor de Sakai era WebCT. L’'any 2005 es va fer el canvi de
plataforma i progressivament, les assignatures han anat passat d'una a

I'altra.

Centrant-nos en les eines de comunicacio virtuals que tant una com
I'altra ofereixen, ens ha interessat estudiar els forums virtuals realitzats en
diferents assignatures per tal de coneixer la realitat del seu Us i,
eventualment, proposar millores optimitzadores. Aquest estudi ens aporta
essencialment dades descriptives sobre la realitat dels forums virtuals

realitzats.
Els objectius basics son:

1.- establir uns parametres quantitatius de les intervencions que es
realitzen als forums, que puguin servir de referent estadistic descriptiu:

participacio, missatges i connexio entre missatges.

2.- analitzar el contingut de les intervencions als forums i catalogar les
produccions d’acord a un sistema de categories i establir els parametres

d’Us d’'aquestes categories.

3.- determinar si les caracteristiques de les plataformes poden influir en

els parametres quantitatius i qualitatius (a nivell estimatiu).

El procediment que es va seguir és el seguent: en primer lloc, es

va realitzar una recollida dels missatges de deu forums virtuals que es van
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fer (al primer quadrimestre del curs academic 2004-2005) en deu
assignatures semipresencials i1 no presencials a la UdL, mitjancant el
suport de la plataforma WebCT.

De la mateixa manera, es va fer amb deu forums realitzats en deu
assignatures semipresencials i no presencials que es van impartir al
primer quadrimestre del curs académic 2005-2006, i que eren allotjades a

la plataforma Sakai.

La selecci6 d'aquests vint forums virtuals analitzats es va fer
completament a l'atzar, tenint en compte nomeés dos aspectes: que deu
forums fossin d’'una plataforma (WebCT) i els altres deu de I'altra (Sakai) i,
a més a més, que els forums tinguessin més de quinze missatges

cadascun.

El procediment per a l'obtencid de les dades ha consistit en
extraure en fitxers de text tant els continguts de cada un dels forums, com
'esquema dels missatges per poder observar les cadenes de connexio
entre els missatges. Aquest procediment de transformacié a fitxers de text
s’ha realitzat de forma directa en WebCT, ja que aquesta plataforma
permet la recopilaci6 immediata del contingut dels forums realitzats
mitjancant la seleccié de tots els missatges del forum i de la recopilacio
d’aquests, transformant-los directament en format text. Quant a la
recopilacio dels forums de la plataforma Sakai, ha estat diferent: tot i que
actualment permet fer una seleccio i recopilacié similar a WebCT, el curs
académic 2005-2006 es van haver de seleccionar els missatges un a un,
copiar-los i enganxar-los en un fitxer de text. De la mateixa manera que
s’han copiat les cadenes de missatges i després d’enganxar-les a un fitxer
de text s’han ordenat una a una amb la mateixa estructura com estaven al

forum.
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A continuacid, es presenten els resultats d’acord amb els tres
objectius del treball. Les assignatures que van utilitzar la plataforma
WebCT son les assignatures de la 1 a la 10 i les que estaven en Sakai de
'11l a la 20. Per assumir una diferéncia significativa entre plataformes

emprem avaluacio estadistica del test no parametric de Mann-Whitney.

Una primera dada que cal considerar és la participacié. Mentre
gue el conjunt de les 20 assignatures afecta un total de 1.045 estudiants
matriculats, participen efectivament en els forums 418. Sistematicament,
el nombre de subjectes que en un primer moment s’havien matriculat a
una assignatura disminueix; exceptuant I'assignatura 10, totes les altres
han experimentat un descens en la participacio. Aquesta és una dada
ampliament constatada en assignatures presencials i que es repeteix en

el cas de les semipresencials i virtuals.

El que constitueix un fet singular aqui és la disminuciéo de la
participacid en els forums respecte a la realitzaci6 d'altres activitats
virtuals.

Si comparem les dues plataformes centrant-nos en aquestes dades de
participacio, no es troben diferencies significatives d’una a I'altra. Podem
apreciar que la variacié entre el nombre d’estudiants matriculats en un
primer moment i els que hi han participat de forma efectiva es deu
basicament a les caracteristiques de cada una de les assignatures
(metodologia, tematica del forum, el rol que ha adoptat el tutor), dels
estudiants (nivell de coneixement de les TIC entre altres variables

personals) i del context d’ensenyament/aprenentatge.

El segon aspecte que cal considerar el constitueix el nombre de
missatges creats. Podem observar a la taula 1 que la proporcié més baixa
entre missatges/estudiants per assignatura és d'1.1. Aquest resultat el
trobem en dues assignatures de WebCT i en una de Sakai. A meés

d’aquests tres resultats, sis assignatures tenen una mitjana d’entre 1 i 2,
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mentre que a Sakai, les assignatures que estan entre 1 i 2 sén el doble.
No es constaten diferéncies entre entorns en missatges/estudiant (U=
65,5; p= 0,256) i tampoc quan prenem en consideracié els resultats
obtinguts a l'assignatura 07 que, de forma patent, resulta singular (U=
55,5; p=0,413).

Estudiants Nombre ' Missatges /

Assig. Plataforma| Estudiants Matriculats Participants | Missatges = Estudiant
A 01 webCT 29 19 83 4.4
A 02 WebCT 43 20 21 11
A 03 WebCT 26 22 85 3,9
A 04 wWebCT 27 14 64 4,6
A 05 WwebCT 33 23 56 2,4
A 06 WebCT 31 22 71 3,2
A 07 WebCT 27 23 540 23,5
A 08 WebCT 43 37 40 11
A 09 WwebCT 429 22 30 1,4
A 10 WebCT 14 14 55 3,9
A 11 SAKAI 22 14 24 1,7
A 12 SAKAI 12 8 59 7,4
A 13 SAKAI 41 31 38 1,2
A 14 SAKAI 25 18 37 2,1
A 15 SAKAI 55 31 79 2,5
A 16 SAKAI 26 18 32 1,8
A 17 SAKAI 91 45 50 1,1
A 18 SAKAI 34 9 23 2,6
A 19 SAKAI 23 17 23 1,4
A 20 SAKAI 14 11 19 1,7
TOTAL 1045 418 1429 72,8
Mitjana 99,52 39,81 136,10 6,9

DT 90,37 9,30 112,37 4,9

Max. 429 45 540 23,5

Min. 12 8 19 1,1

T4.1: Participacio als forums

Tal com es presenta a la taula 1, i aixi es reflecteix al grafic 1, es
pot observar una diferencia substancial en la participacié d’'un forum (A
07) respecte als altres que se situen en parametres molt més similars. Cal
dir que les caracteristiques de l'assignatura d’aquest forum afavorien la

participacio dels estudiants: és una assignatura de la llicenciatura de
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comunicacié audiovisual i els alumnes tenien una actitud oberta cap a les
TIC i la comunicacié. També influeix de forma molt positiva I'actuacio de la
professora, motivant els estudiants en la seua participacion, donant
exemple amb les seues propies intervencions. Els temes de discussio del
forum sén molt interessants per als estudiants i, a més, el percentatge
d’avaluacié que tenen les intervencions als forums és bastant elevat.
Referent al paper que fa el tutor o professor, cal considerar que aquest participa
de manera molt desigual en els forums. Tal com es mostra a la taula 2, si comparem la
proporcié de participacio del tutor en relacié a la dels estudiants i a la dels missatges, a
nivell general observem que aquesta és baixa. Aixi doncs, la participacié dels tutors

suposa homeés el 15% de la dels estudiants (1,09), el que representa intervenir amb un
missatge per cada quatre missatges que realitzen els estudiants (0,23).

Estudiants Nombre Nombre Missatges tutor /
Assig. Plataforma | participants [ missatges missatges tutor Estudiants
A0l  WebCT 19 83 23 1,2
A02  WebCT 20 21 1 0,1
A03  WebCT 22 85 0 0,0
A 04  WebCT 14 64 13 0,9
A05  WebCT 23 56 2 0,1
A06  WebCT 22 71 14 0,6
A 07  WebCT 23 540 98 4,3
A08  WebCT 37 40 1 0,0
A09  WebCT 22 30 1 0,0
A10  WebCT 14 55 5 0,4
A1l SAKAI 14 24 4 0,3
A 12  SAKAI 8 59 13 1,6
A 13  SAKAI 31 38 2 0,1
A 14  SAKAI 18 37 19 1,1
A 15  SAKAI 31 79 3 0,1
A 16 SAKAI 18 32 2 0,1
A 17  SAKAI 45 50 1 0,0
A 18  SAKAI 9 23 4 0,4
A 19  SAKAI 17 23 1 0,1
A 20  SAKAI 11 19 1 0,1
TOTAL 418 1429 208 11,46
Mitjana 39,81 136,10 19,81 1,09
DT 9,30 112,37 21,70 0,99
Max. 45 540 98 4,26
Min. 8 19 0 0

T4.2: Missatges del tutor i dels estudiants

174




Aquesta baixa participacio per part del tutor reflecteix el canvi de rol
que s'estableix en I'is de les TIC. En termes generals, es pot plantejar
que els forums en els quals el tutor gairebé no intervé, el nombre
d’intervencions dels estudiants és inferior al dels forums en els quals el
tutor ha participat més activament. Encara que també hi ha excepcions
(per exemple, l'assignatura 3), en la qual el tutor no ha enviat cap
missatge i els estudiants han elaborat 85 missatges; o en assignatures 8,
9,13i17.

Aquestes diferencies que s’estableixen entre les assignatures pel
gue fa als missatges enviats pel tutor i els enviats pels alumnes, poden
estar basicament influenciades pel grau d’afinitat entre els participants i
per la motivacio dels estudiants cap al tema del forum.

Val a dir que no es constata una diferencia entre les plataformes
(U= 54; p=0,48).

Finalment, s’ha analitzat el grau d’interrelacié o connexié que
s’estableix entre les notes o participacions. Per estudiar aquest aspecte
hem elaborat dos tipus de mesures. D’'una banda, establim Ia
categoritzacié dels missatges entre relacionar les notes originals, les
respostes a respostes i el nombre de cadenes formades. Tal com
s’observa a la taula 3, les dades referents al nombre de missatges
originals i al nombre de respostes, observem que, encara que tretze
forums tenen més respostes que missatges originals, existeix varietat de
dades; tres d’ells tenen un equilibri de missatges originals i respostes i
guatre forums tenen menys respostes que missatges originals.

Si comparem els missatges originals que es van crear als forums
de WebCT i als de Sakai, observem que a la primera sén superiors que a
la segona (U= 96,5; p< 0,0001). Dels deu forums de WebCT, el que té
menys missatges originals sén 10 i el que en té meés son 54, mentre que a
Sakai el que en té menys és 1 i el que en té meés, 19. El fet que hi hagi
diferencies entre plataformes en missatges originals (inicials) perd no en

respostes (U= 47; p= 0,902) té una complexa interpretacio. Pot
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considerar-se depenent de les condicions i de les caracteristiques de les
assignatures i no necessariament com a consequeéencia de les plataformes,
ja que no presenten caracteristiques tipiques diferencials en la gestio de

les notes i els fils. O per contra si?

Missatges = Nombre de Nombre de
Assig. Entorn originals respostes cadenes
A0l WebCT 10 73 10
A 02 WebCT 14 7 1
A03 WebCT 42 43 12
A 04  WebCT 19 44 12
A 05  WebCT 18 38 11
A06 WebCT 34 37 15
A 07  WebCT 46 494 40
A08  WebCT 40 0 0
A 09  WebCT 25 5 5
A10 WebCT 54 1 1
A 11  SAKAI 5 19 4
A 12  SAKAI 7 52 2
A 13 SAKAI 2 36 2
A 14  SAKAI 19 18 18
A 15  SAKAI 3 76 2
A 16  SAKAI 3 26 5
A 17  SAKAI 1 49 1
A 18 SAKAI 1 22 1
A 19  SAKAI 1 22 1
A 20 SAKAI 5 15 4
TOTAL 349 1077 147
Mitjana 33,24 102,57 14,00
DT 17,10 105,82 9,39
Max. 54 494 40
Min. 1 0 0

T4.3: Missatges originals, respostes i cadenes

D’altra banda, s’ha procedit a comptar el nombre de notes que
segueix a una nota inicial o original, cosa que constitueix una mesura de
les cadenes de missatges formades (fils), tal com es pot observar a la
taula cap. 4 num. 4. Per tal d’efectuar la recopilacié de les dades i poder
analitzar les cadenes de missatges formades a cada forum, s’ha partit
dels missatges inicials i s’han comptat tots els nivells de missatges que
estaven inclosos en cada un daquests. A la plataforma WebCT, els
missatges que no son originals tenen indicat, abans de I'assumpte del

missatge, el numero de missatge del que sbn resposta. D’aquesta
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manera, un cop recopilats en format text, s’ordenen un a un segons Ssi

eren missatges originals o si eren respostes, i en el segon cas, es

posaven al nivell del missatge al qual feien referéncia.

Assignatures | Entorn | N. Missatges | N. de cadenes N. missatges per cadena
2822242>112>4>2>3>25
A 01 WebCT 83 10 2> 14> 10
— 8 > 13 missatges originals sense
A 02 WebCT 21 1 cadena
25252102 7>4>8>4>4
A 03 WebCT 85 12 2222222
22222>232>252>232>23>5>12
>8>5>3->5
A 04 WebCT 64 12 -> 7 missatges originals sense cadena
222227292 72>32>9>2>
A 05 WebCT 56 11 32223
242224>22>22>32>2326>
A 06 WebCT 71 15 2252722222622
22522526241 >22>22>78
232>262>11>4->23>10-> 15
2>1326>5>8>182>4>2->2
25213232 13229>2>20~>
62>26>5216>132>262>26>5>
A 07 WebCT 540 40 8>3>6
A 08 WebCT 40 0 0
A 09 WebCT 30 5 Totes d’1
A 10 WebCT 55 1 D’1
All SAKAI 24 4 Totes de 2
A 12 SAKAI 59 2 Les2d’1
A 13 SAKAI 38 2 2>30>8
A 14 SAKAI 37 18 >32>16de2>3
A 15 SAKAI 79 2 2>352>1>43
A 16 SAKAI 32 5 2>3222>4de?2
A 17 SAKAI 50 1 49
A 18 SAKAI 23 1 22
A 19 SAKAI 23 1 22
A 20 SAKAI 19 4 22262>23>7
TOTAL 1429 147
Mitjana 136,10 14,00
DT 112,37 9,39
Max. 540 40
Min. 19 0
%
participants 10%

T4.4: Cadenes de missatges
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En el cas de Sakai, els missatges originals venen definits per les
categories creades en un mateix forum. D’aquesta manera, nomeés va
caldre copiar les cadenes de missatges i passar-les a format text. Pero
ens trobem amb una dificultat afegida: I'estructura dels missatges no es
mantenia. Fent Us dels caracter ocults del Word i substituint els diferents
nivells per marques de tabulacié i de paragraf, es van poder ordenar de la
mateixa forma que a I'estat original i aixi retornar I'estructura al text.

A la taula cap. 4 num. 4 es pot observar el nombre de missatges
per cadena. Cada una de les fletxes indica una cadena diferent.

Les cadenes de missatges que es formen a cada forum ens
mostren la diversitat dels forums, havent-hi debats amb un gran nombre
de missatges a les cadenes i altres amb pocs. Aixi com alguns amb gran
guantitat de cadenes i altres formats per missatges originals.

Quant al nombre de cadenes per forum, la diferéncia entre
plataformes no sembla tan notable com als missatges originals. S’aprecia
gue a WebCT hi ha més cadenes per forum que a Sakai, a nivell general,
perd sense comptar-hi I'assignatura 07, s’observa que el forum que té
més cadenes de Sakai en té 18 i el que menys, en té 1. | a WebCT el que
en té més en té 15 i el que menys, no en té.

Destaca la gran diversitat d’interconnexions entre els forums, sigui
guina sigui la plataforma: hi ha 7 forums on la interconnectivitat entre les
aportacions és minima. Per contra, en 7 forums més les cadenes s6n 10 o
més. Si considerem la relacié entre notes en aspectes clau de la qualitat
dels forums, en relacio a la profunditat potencial dels forums de

construccid de coneixement, les diferéncies sdn substancials.

Categoritzacié dels continguts dels missatges

El sistema de categories es concep en forma de capes, de categories
més generals i categories més especifiques o concretes. Aixi doncs, no es

constaten diferéncies estrictament significatives entre forums (U= 66,5; p=
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0,222) malgrat que el nombre de missatges en la plataforma WebCT és
superior a Sakai (8,38 vs. 5,91). Després de fer una recerca bibliografica
sobre sistemes de categories, es va decidir comencgar per establir un
sistema de categories fonamentat en els processos de construccié social
de coneixement de Stahl com el nivell més general de categories que
s'utilitzarien per a la classificaci6 de les notes dels forums. Agquesta
decisié es va prendre tenint en compte les caracteristiques i necessitats
de la situacio i de la tipologia dels missatges produits en els diferents
forums.

Les categories resultants i la seva definicié operativa sén:
Explicitar: el subjecte dona una opinié al forum, posant en comua les
seues idees, punts de vista, intentant explicar una teoria, ja sigui de forma
directa o retorica, fent preguntes...
Discutir: manifestar explicitament o implicitament que s’esta en desacord
amb unes idees o opinions exposades al forum, donant o no, raons o
arguments diferents.
Clarificar: explicitament, em dirigeixo a un membre o membres del forum
per tal d’explicar-los les meues idees, argumentant, fent evidéencies,
posant exemples..., 0 puc clarificar indirectament si aquests arguments els
elaboro de forma general, també es clarifica quan s’explica que és
contradictori, és a dir, quan dic que aix0 és aixi per aquests motius o
d’altres.
Negociar perspectives: quan es suggereixen alternatives ja sigui
explicita o implicitament o quan es dona una solucié a un debat afirmant
unes conclusions i proposant que aquestes es facin aixi.
Concloure: exposar conclusions personals construides a partir de la

construccié conjunta de coneixements.

Un segon nivell de categoritzacio el constitueix la classificacio de les
bastides (scaffolds) que ofereix la plataforma de treball col-laboratiu
Knowledge Forum, seguint Scardamalia (2004). Hi ha dos grups de

179



categories: les d'opinio (diferent opini6é, rad, elaboracié, evidéncia,
exemple, conclusio), i les de construccié del coneixement (necessito
entendre, nova informacié, aquesta teoria no es pot explicar, nova
informacio per clarificar, una millor teoria, posar el nostre coneixement en
comu).

En una mateixa nota o missatge hi podem trobar diverses categories,
no té perqué correspondre una nota per categoria, tot i que se n’ha donat
el cas. Aixi doncs, sobretot en notes de longitud considerable, s’han pogut

observar diverses categories de diversos nivells en cada una d’elles.

A la seguent taula cap. 4 num. 5 es pot observar I'equivaléncia que

s’estableix entre els nivells de categories segons Stahl i les del Knowledge

Forum:
Stahl Knowledge Forum: construccié|Knowledge Forum: opinié
del coneixement
Explicitar Opinié
Explicitar Necessito entendre
Nova informacio
Discutir Aquesta teoria no es pot explicar Diferent opinié
Clarificacié Nova informacio per clarificar Rao
Elaboracio
Evidéncia
Exemple
Negociar perspectives Una millor teoria
Formalitzar / Construir | Posar el nostre coneixement en Conclusio
objecte de coneixement comu

T4.5: Cateqgories d'Stahl i Knowledge Forum

180




Scaffolds |Conceptualitzacié categoria| Scaffolds de [Scaffolds|Metacognit|Autocontr
seguint Theory Building|d’Opinio iu ol
circuit Stahl n
1-Explicitar  [Es fer visible alldo que penso. 1-Opinion 1-
Aporto una idea/es meva (uns A) Planificacio6
fets, un intent d’explicacié o un Caracteristiq
teoria) ues Tasca
en forma directa, o de manera B)
retorica (em pregunto, em Caracteristiq
questiono si) ues persona (2- Control
C)
Estrategies (=
T-Explicitar 2-Tneed D) InteraciOavaluacio
understand Persona X
3-New Estrategia
information
(el mateix
subjecte cerca
informacid)
2-Discutir Explicitament, manifesto no 4-This theory can|2-
lestar d’acord amb A per “x” not explain Different
raons que no indico o les indico. opinion
Indirectament, no estic d’acord
amb A perque poso sobre la
taula unes raons o arguments
diferents als d'A
3-Clarificacié [Explicitament dirigint-me a algu|3-New 3-Reason
A li contesto reiterant els meus [information 4-
arguments, donant-li nous (cerca Elaboratio
arguments o posant exemples [d’informacié per |n
aclaridors del que jo vull dir, clarificar) 5-
per-que entengui el meu punt Evidence
de vista 6-
També aclareixo (indirectament Example
0 implicitament) quan parlant
len general poso exemples,
reitero, etc.
Finalment, una tercerca opcié
de clarificar seria una
“explicitacié” de perspectives:
x és X iz és Z: faig palés allo
que és contradictori
4-Negociar Indirectament suggereixo 5-A better theory
perspectives [alternatives: x és X en situacié
1izésZen situacid 2
Explicitament, de manera
encara més clara aporto una
sortida a un debat. Dic que s’ha
de concloure que x és X en
situacié 1 iz és Z en situacié 2 i
proposo que es faci aixi
5- Proposo una conclusié, un 6-Putting our 7-
Formalitzar / facord final Knowledge Conclussi
Construir Proposo explicitament un together on
objecte de redactat

coneixement

T4.6: Conceptualitzacio categories d'Stahl i Knowledge Forum
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Per analitzar cada un dels forums de les esmentades categories,
s’ha utilitzat el programa Nvivo 2.0. Aquest programa esta dissenyat per a
lanalisi del discurs. Es treballa per projectes, documents i nodes o
categories. A través d'un sistema d’arbre, es poden estructurar les
categories d’estudi en diferents nivells. Mitjancant la seleccio de la part del
text escollida i relacionant-la amb la categoria corresponent mitjangant un
clic, queda automaticament guardat, i es pot visualitzar en un esquema a
la part dreta de la pantalla. Un cop acabada I'analisi del mateix programa
fa el recompte de dades a través de les taules.

Aquest programa requereix que els fitxers de text estiguin en format
RTF. D’aquesta forma, després de recollir les dades de cada un dels
forums i transformar-los en format text, es van guardar en format RTF per
tal de poder treballar en aquest programa.

A més, la versié de I'Nvivo que es va utilitzar no permet treballar
amb taules, aixi doncs, es van haver de transformar totes les taules en
text. Aixo es va haver de fer amb els forums realitzats en Sakai, ja que
cada un dels missatges queden guardats per defecte en format taula.

Un cop categoritzats els missatges i fent un recompte del nombre
de categories que s’han utilitzat a cada forum, s’han fet les comparatives,
entre els forums d’una mateixa plataforma i entre totes dues.

Ens centrem en els resultats de la primera categoritzacio feta a
partir dels processos d’aprenentatge col-laboratiu que estableix Stahl.

La fiabilitat de la categoritzacié dels missatges per part dels
investigadors és calculada a través de dos codificadors. En un primer
moment, es realitza una posada en comu de les categories a través de les
quals els 2 investigadors categoritzaran els missatges. També es detalla i
defineix la unitat d’analisi, establint-la amb les idees, de manera que un
missatge pot tenir més d'una idea i més d'una categoria. Després de
realitzar aquesta reunié cada codificador fa una analisi per separat del

mateix forum i posteriorment, es torna a fer una reunio per tal de comparar
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el grau d’acords entre les categories establertes i solucionar possibles
problemes o dificultats. El percentatge de fiabilitat obtingut en un primer
moment va ser del 50%. Aquest és calculat a través de la segient

formula’:

Fiabilitat = n° acords + (n° desacords / n° de categories menys 1)

n° de categories marcades
Després de negociar acords i desacords i havent hagut un
entrenament en la codificacio, es torna a fer una categoritzacio dels
forums per part dels dos investigadors i en aquest cas el percentatge de
fiabilitat, obtingut de la mateixa férmula esmentada, és del 85%.

Assig. Plat. Explicitar | Discutir Clarificar Negociar Formalitzar
perspectives
A 01 WebCT 17 1 1 0 0
A 02 WebCT 49 1 5 0 0
A 03 WebCT 69 9 38 0 2
A 04 WebCT 40 0 12 0 0
A 05 WebCT 46 2 19 0 0
A 06 WebCT 92 8 55 2 0
A 07 WebCT 35 1 40 0 0
A 08 WebCT 27 0 6 0 0
A 09 WebCT 17 0 54 0 0
A 10 WebCT 14 0 20 0 1
A1l SAKAI 3 0 11 0 0
A 12 SAKAI 9 0 32 0 0
A 13 SAKAI 2 0 35 0 0
Al4 SAKAI 17 0 23 0 1
A 15 SAKAI 77 0 66 0 1
A 16 SAKAI 26 0 18 0 0
A 17 SAKAI 40 0 41 0 0
A 18 SAKAI 13 0 15 0 0
A 19 SAKAI 18 1 18 0 0
A 20 SAKAI 18 0 11 0 0
TOTAL 629 23 520 2 5
Mitjana 31,45 1,15 26 0,1 0,25
DT 24,81 2,59 18,30 0,45 0,55
Max. 92 9 66 2 2
Min. 0 0 0 0 0
% 22% 1% 18% 0% 0%

T4.7: Categories d'Stahl (2000)

7 Seguint la investigaci6 de Hakkarainen, K. (2004).
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Les dades de la taula cap.4 nim. 7 —representades a la figura 2 en
forma de percentatge del pes de cada categoria als respectius forums—
ens mostren que la categoria més utilitzada és Explicitar. Els subjectes
donen la seua opinié al forum sense establir una interaccié amb les apor-
tacions dels altres companys i no deixant lloc a la Discussio, ja que I'inic
que es fa és emetre idees.

La categoria que s'utilitza en segon lloc és Clarificar. Aquesta pot
anar referida a una clarificacio a nivell individual, és a dir, un estudiant o el
professor fa un missatge per clarificar un dubte o una pregunta que ha
formulat un altre company, o pot ser una clarificacié a nivell grupal, és a
dir, que s’ofereixen explicacions amb raonament, evidéncies o exemples
per tot el grup classe. Aquest tipus de clarificacidé a nivell global, moltes
vegades no ve causat per cap pregunta o dubte, sind que és la
prolongacié d’'una produccié a nivell individual amb I'dnica finalitat de

demostrar, generalment al professor, els coneixements sobre el tema.

‘|:| Explicitar mDiscutir O Clarificar CDNegociar perspectivas BFormalizar ‘
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F4.1: Cateqgoritzacié dels missatges
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Si comparem les dues plataformes, podem observar que als forums
realitzats en WebCT hi ha més missatges categoritzats com Explicitar (vuit
forums amb més missatges en explicitar) que amb Clarificar (dos forums
amb més missatges en aquesta categoria), encara que les diferéncies no
siguin estretament significatives (U= 74,5; p= 0,069). En canvi, als forums
de Sakai hi ha més varietat, quatre forums amb més missatges en Clarifi-
car, tres forums amb més missatges en Explicitar i tres més amb equilibri
de missatges d’Explicitar i Clarificar, tot i que no hi ha diferéncies estreta-
ment significatives (U= 46; p=0,791).

Aquestes diferéncies entre plataformes poden ser degudes a variables
com ara: les caracteristiques de [l'assignatura, del professor, dels
estudiants i del context d’ensenyament/aprenentatge.

Una de les conclusions que podem observar és que els grups de
treball virtuals presenten un alt nivell de flexibilitat, ja que la seva
estructura, I'entorn i les necessitats del grup poden canviar rapidament. A
meés, els grups estan formats per membres que tenen diferents
competencies i estils d'aprenentatge i que es troben en un espai, en un
temps i en una cultura diversos.

A Tl'analisi de les cadenes de missatges s’ha observat que moltes
vegades les respostes de missatges no corresponen, segons l'estructura
jerarquica, al missatge al qual responen. Pot succeir que al “respondre” no
es faci des del missatge adequat i d’aquesta manera, la connexié entre
missatges no es correspongui en la seva totalitat.

Al prendre en consideracié I'analisi més qualitatiu de les categories,
els missatges referents, segons Stahl, a les categories dels primers nivells
(Explicitar i Clarificar), son més abundants aquelles categories meés
complexes (discutir, negociar perspectives i elaborar conclusions). De la
mateixa manera passa si ens basem en les categories o ajudes scaffolds
d'opini6 i de clarificaci6 a nivell general (raonament, elaboracid),

contrastant amb els pocs missatges de manifestar una opinio diferent i
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demanar ajuda davant d’'un dubte, aixi com els de negociar perspectives i
de concloure. Aquests resultats concorden en gran mesura amb els
observats en I'ls espontani de plataformes especificament
desenvolupades per la construccio col-laborativa de coneixements (Sanuy
i Verdu, 2005).

De manera que cal considerar que el que es fa principalment als
forums virtuals és transmetre informacié. La majoria dels participants
adopten rols d’emissors, més que de receptors, donant punts de vista i
opinions personals als altres, aixi com oferint raonaments i elaboracions
amb algunes evidéencies i exemples, de tant en tant.

Es troben a faltar les interaccions que plantegin dubtes, problemes,
suggerencies, i també aquelles interaccions que impliquin una
manifestacio de diferents idees a les que s’han presentat, d'una forma
raonada i amb fonaments. Una possible explicacié a aquests resultats és
la falta de curiositat, de motivacio, per llegir i reflexionar sobre els
missatges que han enviat els altres estudiants, limitant-se solament a la
transmissié de la propia informacio disponible.

Segons les dades presentades, una conclusié sembla que té prou
suport: la participacié en plataformes virtuals d’ensenyament/aprenentatge
no garantitza [Il'aprenentatge i la construccié col-laborativa de
coneixements. Al contrari, tampoc podem responsabilitzar exclusivament
la tecnologia quan en una experiéncia hi ha hagut un excés o una falta de
comunicacié o que no s’hagi pogut centrar en el topic treballat, és a dir,
gue no hagi funcionat com s’esperava.

La questié és: Com optimitzar I'is dels forums? Un element clau el
constitueix la disponibilitat de les eines que permetin la familiaritat i
amabilitat dels estudiants amb I'entorn virtual i afavoreixin I'aplicacio
d’estratégies adequades que siguin necessaries pel treball en grup (Black,
2002). Encertadament, segons Hakkinen (2004), les eines han de
fonamentar-se en uns models d’ensenyament/aprenentatge que tinguin en

consideracio la interrelacié de variables cognitives, socials, emocionals,
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motivacionals i contextuals, que resultin determinants per I'aprenentatge
col-laboratiu. En aquest sentit, és necessaria una millora dels processos
de comunicacié i interaccid que s’estableixen entre els estudiants als
forums virtuals d’ensenyanca/aprenentatge. En primer lloc, amb la finalitat
d’afavorir la participacié. En segon lloc, perqué aquesta participacio es
tradueixi en interaccions més connexes. | finalment, que aquestes
interaccions permetin aprofundir en la comprensiéo conjunta i en la
formalitzacié de coneixements compartits.

Obviament, resulta fonamental el domini de I'eina, constatant que
€s molt important un entrenament i un suport en I'is de I'entorn virtual
d’aprenentatge. A més, intuim que l'optimitzacioé requereix, principalment,
aguests tres elements: comunitat de motius, coordinacio en les tasques i
les funcions de tutoria (Hakkinen, 2004). En primer lloc, els membres del
grup han de tenir objectius en comu. Per aquest motiu, resulta substancial
disposar d’una minima informacié sobre els coneixements previs dels
altres membres per saber el punt de partida i tenir-lo en consideracio, aixi
com també coneixer les finalitats i els objectius individuals de cada
membre. A més, d’acord amb Kirschener i Van Bruggen (2004), és precis
gue els individus se sentin propers socialment i emocionalment als altres
membres del grup. Sense aquest coneixement i aguesta proximitat la
continuitat de la interaccio es pot veure disminuida. El segon element clau
és arribar a una entenesa sobre com es realitzaran les tasques, de quina
forma es podran assolir els objectius i les finalitats marcades i establir
mecanismes de coordinacio.

El procés d’establir els objectius comuns i coordinar-se resulta més
complex que en una situacié presencial, ja que el llenguatge no verbal no
hi és present. El feedback i la comunicacié amb pregunta-resposta directa
propicien I'enteniment mutu. Als grups virtuals d’aprenentatge hi poden
haver certes dificultats respecte a formular preguntes que requereixen una
resposta llarga i elaborada. Contrariament, el format comunicatiu pot

afavorir el procés de reflexio.
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El tutor és el tercer element clau. Resulta imprescindible per
aportar unes instruccions i explicacions clares i precises als estudiants
respecte al que han de fer, per familiaritzar-los en I'entorn virtual i saber
aplicar les estrategies adequades que precisen pel treball de grup Black
(2002), aix0 és un paper de regulacid. En efecte, el tutor pot ser un
mediador en la definici6 i estructuraci6 previa de les situacions
d’ensenyament/aprenentatge (establir unes pautes de com fer els grups,
de com treballar conjuntament i col-laborativament, de com construir
l'objecte de coneixement, etc.). També durant el procés introduint-hi
ajudes metacognitives i d’autorregulacié. |, obviament, en el moment de
valorar les experiéncies educatives. Perd aquestes pautes s’han de
proporcionar als estudiants en un terme just, ja que sin0 es podria
interferir en I'espontaneitat de les interaccions dels estudiants. Aquest
limit entre els beneficis de les instruccions i els inconvenients de les

mateixes, I'ha de definir el tutor mediador quan realitza les normes.
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4.2.- Estudi comparatiu entre les aportacions a forums
generals i les aportacions a forums especifics: analisi de

les categoritzacions de les intervencions

Una vegada finalitzat I'estudi sobre els forums generals (WebCT i
Sakai) ens vam plantejar que seria interessant comprovar si els forums
realitzats en entorns especificament dissenyats per afavorir el treball
col-laboratiu influia en els parametres quantitatius i qualitatius dels forums

en relaci6 als realitzats en plataformes generals.

A continuacio es presenten dades generals de la mostra (de les
assignatures) i després, els resultats de la comparacié tant a nivell

guantitatiu com qualitatiu.

Dades generals descriptives

Descripcié de la mostra i/0 procés de seleccio

La mostra esta formada per 30 forums de diferents matéries
realitzats en plataformes genériques Sakai o WebCT, i 30 forums
realitzats en entorns especifics de treball col-laboratiu (Synergeia o
Knowledge Forum) realitzats durant els cursos 2004-2005 i 2005-2006°.
Els forums estan seleccionats cercant emparellaments per les seguents
caracteristiques:

- La grandaria mesurada pel nombre de paraules
- Els ambits de coneixements de les titulacions
- El grau de participacié mesurat pel nombre d’estudiantat participant en el

forum.

8 Algun dels forums generals s’ha emprat en les dades de la primera part del
present capitol.
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El procés de seleccié dels 60 forums es va anar fent en funcié de
les assignatures que duien a terme forums virtuals en plataformes
generals i en plataformes especifiques de treball col-laboratiu. D’aquesta
manera es va considerar que els forums havien de tenir un minim de 15
missatges. Un cop es van realitzar els 60 forums es va procedir a fer la
comparacié entre els 30 fets a les plataformes generals i els 30 fets a les
especifiques. Per dur a terme la comparacio i poder fer I'emparellament, al
final es van utilitzar el nombre de paraules i el grau de participacio dels
estudiants en el forum. Els ambits de coneixement de les titulacions no es
van utilitzar perqué hi havia forums d’ambits concrets i no n’hi havia prou

dels altres per tal de poder fer-ne les relacions.

Procediment

Els forums s’han realitzat en el marc de les assignatures que han
demanat assessorament a la Unitat de Docéncia Virtual. En el cas de
'entorn especific Knowledge Forum atés que en aquell moment es
trobava en llengua anglesa (actualment ja es treballa en catala) es va fer
un manual® per tal d’orientar els estudiants en I'Gs de la plataforma i per tal
de donar les traduccions i les explicacions sobre que significa cada un
dels botons i de totes les opcions disponibles per realitzar la seva tasca.

El manual (annex 2) consta d’'una breu explicacié sobre qué és el
Knowledge Forum, de la forma que es treballara (metodologia), del
procés: com accedir-hi, l'usuari i la contrasenya, dels botons que han
d’anar utilitzant (com escriure un missatge, com utilitzar les bastides
“scaffolds”, com contestar una nota amb una altra nota i com fer-ho
responent amb una anotacio breu, com canviar a les diferents vistes o
espais, com adjuntar-hi un fitxer, com fer una agrupacié de notes escrites

a tall de conclusions i com fer una publicacio).

% En tots els forums realitzats al KF hem propocionat aquest manual als
estudiants. Aquest es troba a I'annex 2 del present treball d’investigacié.
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Les explicacions van acompanyades de captures de pantalla per tal de
facilitar als estudiants la comprensié dels significats. A més a més, també
es va anar a fer presentacions sobre la plataforma i es van mostrar

exemples amb un document ppt.

Elecci6é d'estadistics i prova d’homogeneitat de variancies

El disseny previst estava orientat a treballar en unes condicions
comparatives parametriques atesa la poténcia d’aquests estadistics t-
Student o Analisi de Variancia. A aquest efecte, s’han seleccionat trenta
mesures per cada tipus de forum (condicié usual de distribucié normal) i
s’han fet emparellaments per nombre de paraules aproximades.

El resultat no ha estat assegurat, si bé sistematicament les mitjanes
de categoritzacions en forums especifics son molt més elevades que en
els forums generals, també les variancies son substancialment diferents, i
al realitzar la prova d’homogeneitat de variancies hem pogut constatar
que aquest segon suposit no s’acomplia totalment a la practica per poder
aplicar-hi una prova parametrica.

No tots els forums disposen d’'un nombre suficient de subjectes per

considerar-se una distribucié normal.

Com a conseguencia hem d’emprar una estratégia no parametrica
per tal de determinar el nivell de significacié entre els forums generals i els
especifics en els parametres que ens interessa contemplar sobre la
guantitat i el tipus de categoritzacions de les aportacions.

Emprem la prova no parametrica U de Mann-Whitney, ja que
compara mostres de dos grups nominals independents (Forum General
vs. Especific) en uns parametres de mesures quantitatives. La prova de
comparacié ens ofereix dos estadistics per treure’'n conclusions. Al tenir

un nombre d’observacions major a 10 emprarem el valor Z en comptes de
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I'estadistic U i conclourem el nivell de significacio a partir de la probabilitat
d’'un risc alfa p< 0,05.

A I'hora de presentar les dades optarem majoritariament per donar
els resultats de Statview i la taula de mitjana de rangs (Mean Ranks). | ho

acompanyem d'un grafic de percentils per visualitzar la distribucié dels
forums.

Andalisi de les caracteristigues de les mostres i la seva

comparabilitat

El nombre d’alumnes participants no resulta significatiu entre les

dues opcions de Forum Especific i Forum General (p.=0,9058).

Count Mean Variance Std. Dev. |Std. Err
FE 30 26 615 25 5
FG 30 20 104 10 2
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Pel que fa a la grandaria mesurada per nhombre de paraules dels
forums tampoc hi ha diferéncies significatives entre els tipus de forums.
Aixi, els FE presenten una nota mitjana de 10.910 paraules davant de les
7.789 dels FG.
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Group Info for N. Paraules
Grouping Variable: Tipus Forum

Count Mean Variance Std. Dev. |Std. Err
FE 30 10910 179341676 |[13392 2445
FG 30 7789 23596431 4858 887

Si ho realitzem de manera no parameétrica tampoc ens dona

aguesta diferencia significativa (p=0,4688).

Mann-Whitney U for N. Paraules Percentiles Plot
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=
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0
Mann-Whitney Rank Info for N. Paraules -10000 I I ! ! ! !
Grouping Variable: Tipo Foro 0 20 40 60 80 100
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FE 30 866 29
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No obstant, podria considerar-se que la mesura del nombre de
paraules d'un forum esta mediatitzada pel nombre de participants. Per
explicitar aquest efecte s’ha dividit el nombre total de paraules entre els
participants.

Igualment, la prova no parametrica no resulta significativa (p.=
0,5946):
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Mann-Whitney U for VDPal/suj Percentiles Plot
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Tal com es pot constatar en la grafica de percentils, als forums
especifics hi ha molta més variacié i s’hi pot observar lI'increment de
paraules a la meitat de I'experiéncia.

Finalment, per constatar que les mostres sén comparables entre si,
observem que la mitjana de notes escrites en forums generalistes és de
39,87 notes i en el cas dels forums especifics, de 73,73, una diferéncia
gue a simple vista és favorable als forums especifics, fet que podria
interpretar-se com que els forums especifics generen més interrelacio
entre les aportacions encara que el volum total de paraules no hagi estat

significatiu, com hem vist més amunt.

Ara bé, no podem concloure que hi hagi diferencies
estadisticament de manera significativa ja que, novament, la grafica ens
indica la gran variabilitat entre forums especifics (p.= 0,0963). En aquest
cas, un possible error d’'interpretacid no repercuteix directament sobre
l'objecte del nostre estudi, que no sbén les notes en si, sind les

categoritzacions que es fan de les notes.
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Mann-Whitney U for N. Missates Percentiles Plot
Grouping Variable: Tipo Foro Split By: Tipo Foro
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En resum, hem pogut constatar que en els parametres de
grandaria, nombre de participants, i nombre de notes escrites s’ha de
considerar que les dos mostres de forums especifics i forums generals
sébn equiparables, cosa que ens permet continuar l'analisi de les
categoritzacions amb la seguretat que les diferencies que puguin
observar-se s6n degudes a les caracteristiques de les plataformes: els
processos cognitius i socials que permeten o potencien.

Entenem que el tipus de forum constitueix la variable independent
(per procés de seleccid) i volem avaluar I'efecte que té sobre diferents

aspectes de la produccié dels forums (variable dependent).

Categoritzacions de les notes a partir del model de Stahl (2000)

El procés de categoritzacié que es va seguir en aquest estudi és el
mateix que es va seguir i que esta explicat a I'apartat anterior en el qual
es fa la comparacio entre els dos entorns virtuals generals.

Com ja s’ha explicitat anteriorment, i a tall de recordatori, la unitat
d'andlisi és la categoria i una nota o missatge pot tenir diferents

categories.
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Nombre total de categoritzacions

El resultat de les categoritzacions dels forums generals i especifics

pot veure’s a la taula cap. 4 nam. 8.

Forums an 12 13 14 (15)
Generals /Stahl/EX /Stahl/DI /Stahl/CL /Stahl/NE /Stahl/FO
Mean 29,00 0,83 23,13 0,00 0,23
Std. Dev. 21,20 1,80 14,78 0,00 0,50
Count 30 30 30 30 30
Minimum 2,00 0,00 1,00 0,00 0,00
Maximum 83,00 9,00 66,00 0,00 2,00
Range 81,00 9,00 65,00 0,00 2,00
Forums an 12 (13) 14 (15)
Especifics /Stahl/EX /Stahl/DI /Stahl/CL /Stahl/NE /Stahl/FO
Mean 80,17 2,10 21,00 0,00 0,03
Std. Dev. 72,56 2,06 23,77 0,00 0,18
Count 30 30 30 30 30
Minimum 10,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Maximum 292,00 8,00 84,00 0,00 1,00
Range 282,00 8,00 84,00 0,00 1,00

T4.8: Categoritzacié dels missatges

Cal destacar el predomini de les Explicitacions i les
Clarificacions i igualment, el fet que la Discussié sembla estar absent.
Les aportacions en forma de Negociacié soén inexistents i la
Formalitzacié només s’ha trobat en forums comptats: 7 vegades en 6
forums generals i 1 en un forum especific.

Després analitzarem meés detalladament les diferéncies entre

forums generals i especifics en les tres categories.
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Categories Stahl
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F4.2: Cateories Stahl (2000)

Comparacié de cateqoritzacions entre tipus de foros

La diferéncia en el nombre d’aportacions dins de les notes que
s’han categoritzat seguint els elements que configuren el model de
construccié social col-laborativa de Stahl sén molt més elevades en la
modalitat de forum especific que en la de forum general.

La categoritzacié és substancialment major en el forum especific.

Tal com permet concloure la prova parametrica s’ha de considerar que els
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forums especifics generin majors nhombre de categoritzacions (mitjana de
rangs 35 vs. 25) (p.0,0475).

Mann-Whitney U for Suma Stahl Percentiles Plot
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El sentit d’aquesta diferencia es fa palés quan contrastem les
aportacions individualment. En efecte hi ha més categoritzacions de les
aportacions explicitacid, corroborat en prova no parametrica (p.= 0,003).

Com es pot veure a la taula, la diferéncia de mitjana de rangs és
notoria (38,6 vs. 22,4).
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Igualment, hi ha un cert predomini a favor de FE (mitjana rangs 37
vs. 24) en el cas de les discussions, una diferencia que també és
significativa (p.0,0026), encara que s’ha de tenir present el poc nombre de

formats de discussio.
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Igualment, hi ha una diferencia significativa en les clarificacions
(p.= 0,0493), i de prou magnitud (mitjana rangs 35 per forum generalista

vs. 26 forum especific).
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Pel que fa a les altres categories de Stahl, no hi ha preséencia de
negociacié de perspectives.

La proposta de Formulacié o objectivacié és molt baixa (una
freqléencia mitjana molt baixa FG 0,23 vs 0,03 FE) i que tampoc resulta
significativa (p.= 0,2643).

Mann-Whitney U for (1 5) /Stahl/FO
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Cal dir que la demanda d’elaboracié d’objectes de coneixement
nomes es produeix en 7 forums generals i en 1 d’especific. El sentit de les
diferéncies trobades cal expressar-lo en aquest termes:

- Hi ha categoritzacions similars de les produccions d’acord amb les
categories elaborades a partir dels processos de construcci6 social del
coneixement proposats per Stahl.

- Al forum especific predomina la formulacié del propi punt de vista i
certa discussio.

- Mentre que en el forum general predominen més les clarificacions.

Les diferencies apunten doncs a uns certs indicis d’efecte del tipus
de forum especific, perd que no podem considerar massa satisfactories en
termes de magnitud.
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Categoritzacions a partir de Scaffolds KF Opinion

Procés de cateqoritzacié

El sistema de categories emprat és el mateix que a l'apartat
anterior i, a més, s’hi afegeixen les categories que marquen les scaffolds
de I'entorn Knowledge Forum. A la taula cap. 4 nim. 6 s’expliquen i es
mostren les equivaléncies entre el sistema de categories de Stahl (2000), i

els altres sistemes adoptats.

Nombre total de categoritzacions

De la mateixa manera, quan es procedeix a categoritzar les
aportacions en base a les definicions estandard de les bastides del
Knowledge Forum d’opinié aquestes sén molt més elevades en la
modalitat de forum especific que en forum general, atenent a les mitjanes
(91 vs. 55).

Count Mean Variance Std. Dev. Std. Err
FE 30 91 7256 85 16
FG 30 55 1157 34 6

L’analisi no parametrica revela que no hi ha diferéncies
significatives entre els tipus de forums atesa I'extrema variabilitat entre ells
(p.=0,2457).
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Mann-Whitney U for Suma Opinion
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Comparaci6 de cateqgoritzacions d’Opini6 entre tipus de forums

La distribucié de les diferents categories segons el tipus de forums

es pot observar a la taula cap. 4 nim. 9:

T4.9: Categories segons el tipus de forum

Forum 221 222 (223) 224) (225)KF 226) 227)

General /KF/opinion | /KF/opinion | /KF/opinion | /KF/opinion | opinion/ | /KF/opinion | /KF/opinion/
/OP /DO /RE /EL EV /EXE CO

Mean 25,03 ,83 12,77 4,30 5,03 6,87 ,23

Std. Dev. 19,75 1,80 8,08 5,00 6,58 8,09 ,50

Std. Error 3,61 ,33 1,48 91 1,20 1,48 ,09

Count 30 30 30 30 30 30 30

Minimum 2,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Maximum 83,00 9,00 34,00 19,00 31,00 26,00 2,00

Forum 221 222 223) 224 (225)KF (226) 227

Especific /KF/opinion | /KF/opinion | /KF/opinio | /KF/opinion | opinion/ | /KF/opinio | /KF/opinion/C
/OP /DO /RE /EL EV /EXE o

Mean 59,23 2,10 11,43 1,20 9,43 7,87 ,07

Std. Dev. 47,36 2,06 16,85 2,78 24,52 8,33 ,25

Std. Error 8,65 ,38 3,08 ,01 4,48 1,52 ,05

Count 30 30 30 30 30 30 30

Minimum 8,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Maximum 179,00 8,00 55,00 12,00 132,00 36,00 1,00

Com es pot observar a la grafica acumulativa, les diferents

categories tenen un pes diferent. Pero totes tenen una minima expressio.
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El sentit de la variaci6 ve donat per l'analisi de cadascuna de les

categories.

Obviament, donar la propia opinié és el que resulta relativament
facil. I molt més facil en forums especifics que en generals de manera

significativa (rangs 38 vs. 22, p.=0,0008).

Mann-Whitney U for (2 2 1) /KF/opinion/OP Percentiles Plot
Grouping Variable: Tipo Foro Split By: Tipo Foro
U 223,500 200 1 1 1 1 1 1
zvae [ 300 160 1 or
-Value -3,
P-Value ,0008 o 160 ©
Tied z-Value | -3,350 Q140 1 G
Tied P-Value| 0008 2120 1 oow 3 o FE
# Ties 13 5100 7 [
£ 80 1 o° 00 - O FG
= 60 7 o o T
S 50 Mm@ooo i
Mann-Whitney Rank Info for (2 2 1) /KF/opinion/OP 20 W L
Grouping Variable: Tipo Foro 0
Count Sum Ranks Mean Rank -20 T T T T T T
FE[__s0] 1141,500] 38,050 ] 0 20 40 60 80 100
Fe| 30| esss00| 22,950 | Percentile

Ara bé, donar una opinié diferent ja suposa contradir i aixo es molt
menys emprat (0,83 vs. 2,10 de mitjana) i també la diferéncia és
significativa a favor de forum especific (rangs mitjana 37 vs 24,
p.=0,0044). El fet de presentar un punt de vista diferent al que hi ha vigent
al forum és costés i, a més a més, també és necessari explicar i raonar

per que la posicio és diferent.
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Mann-Whitney U for (22 2) IKFlopinion/DO Percentiles Plot

Grouping Variable: Tipo Foro SplitBy: Tipo Foro

U 258 10 1 M 1 M 1 1 1 1

U Prime 642 9 1 O r

Z-Value -3 8 1 O r

P-Value ,0044 o 1 -

Tied Z-Value[ -3 £ 61 o r

Tied P-Value [ 0026 £ 51 o  OFE

#Ties 5 = 4 QOO [ O F6
= 31 00000 -
S 2 0000 oo

Mann-Whitney Rank Info for (22 2) [KFlopinion/DO 17 00000 000000 i

Grouping Variable: Tipo Foro 0 ~OE0E0a0060E0800000

Count Sum Ranks Mean Rank AT T T T T 1
FE 30 1108 37 0 20 40 60 80 100
FG 30 722 24 Percentile

En canvi, donar arguments (Reason) resulta favorable als forums
generals (mitjana de rangs 37 vs. 24, p.= 0,0033), tot i que es produeix
amb poca frequencia. Molts cops a I'hora de raonar es fa Unicament per
tal de fer solida la teoria o I'opini6 que s’aporta, ja que el professor/a
valora aquests raonaments. Aixi doncs, en lloc de raonar a algun

company del forum en concret es raona per una simple questio

d’avaluacio.
MWann-Whitney U for (22 3)IKFlopinion/RE Percentiles Plot
Grouping Variable: Tipo Foro Split By: Tipo Foro
U 251 60 1 " 1 " 1 1 1 1
Upine | 49 o - o [
1-Value 4 0
P-Value 0033 w401 0 L
Tied Z-Value| 3 = O o
Tied P-Value | 0032 = 307 O o FE
#Ties 13 E;ZO 0 O FG
= Oooooooc
~ 10 1 M 0 L
Wann-Whitney Rank Info for (22 3) IKFlopinion/RE 0 "’M
Grouping Variable: Tipo Foro
Count Sum Ranks Mean Rank -10 - T T T T T
FE 30 116 24 0 20 40 60 80 100
FG 30 1114 37 Percentile
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Pel que fa a 'Elaboracié (I'entenem com una millora de la proposta

anterior que es reformula), en aquest cas, també els forums generals

tendeixen més a elaborar (mitjana de rangs 38 vs. 23, p.= 0,0012). En

'elaboracio hi entra en joc una explicacidé i uns raonaments molt més

extensos i consistents que en els raonaments, ja que en una elaboracio a

meés d'aportar-hi raonaments també hi podem trobar evidencies,
exemples, opinions, diferents opinions.
Percentiles Plot
Mann-Whitney U for (22 4) IKF/opinion JEL Split By: Tipo Foro
Grouping Variable: Tipo Foro 20 1 1 1 1 1 1
u 230 15 o |
U Prime 670
Z-Value 3 16 7 o [
Pvaue | ,0012 mid o T
Tied Z-Value -4 512 1 or
Tied P-Value | 0004 510 1 0 - O FE
T 8- © L 0 FG
# Ties 7 Lg 8 o ©
< 61 oO 3
v N a4 woo”™®@ [
Mann-Whitney Rank Info for (2 2 4) IKFlopinion /EL 2 (¢} o0} -
Grouping Variable: Tipo Foro 0 Wmvvvvwggxﬂwmﬂwvx
Count Sum Ranks Mean Rank
-2 T —T T T T T T
FE 30 696 23
ro 20 1134 P 0 20 40 .60 80 100
Percentile

El fet d’aportar Evidéncies no resulta significatiu. Considerem que

és complicat, doncs ho definim com un procés de recerca teorica i

d’emprar cites de diferents autors o llibres, webs, etcetera, que han estat

relacionats amb el tema. Una evidéncia és un recurs per tal de reforcar la

teoria, I'opinio, el nostre raonament sobre un punt de vista concret i en

gualsevol tipus de forum.
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Mann-Whitney U for (22 5) KF opinion / EV
Grouping Variable: Tipo Foro

u 409
U Prime 491
Z-Value -1
P-Value ,5444
Tied Z-Value -1
Tied P-Value | ,5409
# Ties 8

Mann-Whitney Rank Info for (2 2 5) KF opinion / EV
Grouping Variable: Tipo Foro

Count _Sum Ranks Mean Rank
FE 30 874 29
FG 30 956 32
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Un procés diferent és aportar forca argumental en base a

'exemplificacié (Exemple), i en aquest cas, resulta relativament facil de

manera similar en els dos tipus de forum. Els exemples que han anat

sorgint tant en els forums generals com especifics han estat de molts

tipus: des d’exemples d’investigacions realitzades fins a exemples teorics

trobats en llibres, exemples a nivell personal, vivéncies personals.

Mann-Whitney U for (2 2 6) /KF/opinion/EXE
Grouping Variable: Tipo Foro

U 376
U Prime 524
Z-Value -1
P-Value 2772
Tied Z-Value -1
Tied P-Value | ,2750
# Ties 10

Mann-Whitney Rank Info for (2 2 6) /IKF/opinion/EXE
Grouping Variable: Tipo Foro

Count Sum Ranks Mean Rank
FE 30 988 33
FG 30 842 28

Percentiles Plot
Split By: Tipo Foro
1 1 1
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Finalment, cal considerar que la possibilitat d’aportar Conclusions

€s molt complicada, ja que requereix un esfor¢ de sintesi, i, per tant, no hi

ha gaires aportacions (mitana de 0,23 i de 0,07 per FG i FE,
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respectivament), sent no significativa la diferencia entre forums. Quan es

realitza una conclusié o conclusions s’han d’haver llegir, assimilat i

interioritzat les aportacions dels altres membres i aixd0 no sempre s’ha

donat. Aixi doncs, es pot observar la presencia de poques conclusions i

de les que es donen la majoria han estat demanades per part dels

professors/res.

Mann-Whitney U for (2 2 7) IKF/opinion/CO
Grouping Variable: Tipo Foro

u 389
U Prime 511
Z-Value -1
P-Value ,3671

Tied Z-Value -2
Tied P-Value | ,1261
# Ties 2

Mann-Whitney Rank Info for (2 2 7) /IKF/opinion/CO
Grouping Variable: Tipo Foro
Count _Sum Ranks Mean Rank
FE[  30] 854 | 28 |
Fe| 30 ] 976 | 33 |

Percentiles Plot
Split By: Tipo Foro
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No és estrany que aquest discurs o ajudes per etiquetar les

aportacions sigui més emprat que altres ates el caracter menys complex a

nivell cognitiu i relacional. No obstant, si que hi ha diferencies entre les

categories i entre tipus de forums a I'hora de promoure I's d’aquestes

categories:

- El forum especific promou més opinions i més opinions diferents.

- El forum general, més Argumentacions i més Elaboracions.

- En canvi, no hi ha diferéncia en aspectes com donar exemples i

evidencies argumentals i elaborar conclusions, que practicament

resulta inexistent.
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Categoritzacions a partir de Scaffolds KF Theory Building

Nombre total de categoritzacions

Igualment, quan es procedeix a categoritzar les aportacions en
base a les definicions estandard de les bastides del Knowledge Forum,

aguestes son molt més elevades en la modalitat de forum especific.

Count Mean Variance Std. Dev. Std. Err
FE 30 89 6692 82 15
FG 30 26 404 20 4
Aix0 ho revela I'analisi no parameétrica (mitjana de rangs 40 vs. 21,
p.<0,0001).
Mann-Whitney U for Suma TB Pergentiles_PIot
Grouping Variable: Tipo Foro Split By: Tipo Foro
U 168 350 ] 1 1 1 1 1 o|
U Prime 732 300 1 -
Z-Value -4 1 o
P-Value <,0001 250 ] ° T
Tied Z-Value -4 0 200 (0] i
Tied P-Value [ <,0001 ] o0 O FE
# Ties 11 £150 7] o) O FG
P 100 4 OO00 ol
50 1 00000 P oooOOOOOO
Mann-Whitney Rank Info for Suma TB 1 amg;@@oooooooood)oo
Grouping Variable: Tipo Foro 0 ]
Count Sum Ranks Mean Rank 50 ’ r . . . . T T
FE| 30 1198 40 0 20 40 60 80 100
FG 30 632 21 Percentile

Val a dir que el Knowledge Forum dona uns scaffolds

predeterminats que es poden emprar per aquestes categoritzacions, i per

la seva part, Synergeia aporta la necessitat de categoritzar notes en un

format de Pregunta Progressiva molt semblant a Theory Building. En

canvi, els forums generals no tenen indicacions de categoritzacio.

El sentit de la variacié ve donat per I'analisi de cadascuna de les
categories.
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Comparaci6 de categoritzacions entre tipus de forums

El parametres basics d’aquest sistema de categoritzacio es

mostren a la taula cap. 4, num. 10:
Forums 211 212) (213) 214 (215) 216)
Generals /KF/theory /KF/theory /KF/theory /KF/theory /KF/theory /KF/theory
building/MT | building/INU | building/NI | building/CNE [ building/BT | building/OKT
Mean 20,90 1,97 3,07 0,00 0,00 ,13
Std. Dev. 18,50 3,36 3,79 0,00 0,00 ,43
Std. Error 3,38 ,61 ,69 0,00 0,00 ,08
Count 30 30 30 30 30 30
Minimum 2,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Maximum 82,00 14,00 16,00 0,00 0,00 2,00
Range 80,00 14,00 16,00 0,00 0,00 2,00
Forums 211) (212 (213) (214) (215) (216)
Especifics /KF/theory /KF/theory /KF/theory /KF/theory /KF/theory /KF/theory
building/MT | building/INU | building/NI | building/CNE | building/BT | building/OKT

Mean 55,57 4,77 28,57 0,00 0,00 0,00
Std. Dev. 45,50 6,62 44,99 0,00 0,00 0,00
Std. Error 8,31 1,21 8,21 0,00 0,00 0,00
Count 30 30 30 30 30 30
Minimum 8,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Maximum 174,00 22,00 164,00 0,00 0,00 0,00
Range 166,00 22,00 164,00 0,00 0,00 0,00

T4.10: Parametres basics del sistema de categoritzacio
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Theory Building
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FG FG FG FG FG FG FG FG FG FG FG FG FG FG FG FE FE FE FE FE FE FE FE FE FE FE FE FE FE FE

@(2 1 1) /KF/theory building/MT m(2 1 2) /KF/theory building/INU [0O(2 1 3) /KF/theory building/NI
0(2 1 4) /KF/theory building/CNE m (2 1 5) /KF/theory building/BT m@(2 1 6) /KF/theory building/OKT

F4.3: Theory Building

La categoria més emprada correspon a My Theory (explicitacid) i
tal com podem observar, els forums especifics promouen clarament una
definici6 més acurada del propi punt de vista que els forums generalistes

no pautats (39 vs. 22 mitjana de rangs, p. =0,0001).

210



Mann-Whitney U for (211) IKFitheory building/MT

Grouping Variable: Tipo Foro

U

U Prime
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En canvi, en el cas de | need Understand (Necessito comprendre:

cosa que implica reconéixer i explicitar del meu problema) no hi ha

diferéncies substancials entre el tipus de forums, tot i que no es produeix

gaire.

Mann-Whitney U for
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Mann-Whitney Rank Info for (2 12) IKFitheory building/INU
Grouping Variable: Tipo Foro
Count Sum Ranks Mean Rank
FE 30 1006 34
FG 30 824 21
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Cal dir que aquesta categoria suposa un esfor¢ cognitiu i social, ja

gue s’han de reconéixer les propies limitacions i alhora expressar-ho

publicament.

Pel que fa a la categoria New Information (aportacié de nova

informacio) el forum especific (28,57 de mitjana) supera clarament el
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general (3,07), de manera significativa (mitjana de rangs 40 vs. 21,
p<0,0001).

Mann-Whitney U for (21 3) /KF/theory building/NI Percentiles Plot
Grouping Variable: Tipo Foro Split By: Tipo Foro
U 168 180 74 L L L L L
U Prime 732 160 o0
Z-Value -4 %140 E o [
P-Value <,0001 5120 A B
Tied Z-Value -4 ’iloo 1 I O FE
Tied P-Value | <,0001 E 30 o re
# Ties 9 =
x
™
-
o
Mann-Whitney Rank Info for (2 1 3) /KF/theory building/NI
Grouping Variable: Tipo Foro

Count Sum Ranks Mean Rank 0 20 40 60 80 100
FE 30 1198 40 Percentile
FG 30 632 21

Pel que fa a la resta de categories, aquestes son inapreciables. Aixi, This
theory can not explain (Aquesta teoria no es pot explicar) i Better
Theory (Proposar una millor teoria) no tenen cap aportacié que s’hagi

catalogat d’aquesta manera.

Finalment, tampoc pot considerar-se que hi hagi diferencies en la
categoria de Putting Our Knowledge Together (Posar el coneixement en

comu), ja que nomeés hi ha catalogacions testimonials en tres forums

generals.
Mann-Whitney U for (2 1 6) /KF/theory building/OKT
Grouping Variable: Tipo Foro Percentiles Plot
u 405 Split By: Tipo Foro
U Prime 495 2,25 7 ; ; ; : :
Z-Value -1 e 27 or
P-Value ,5059 %1,75 1
Tied Z-Value -2 é 1,5 1
Tied P-Value| ,0781 21,25 1 F o FE
# Ties 2 g 11 D 4 g
£ ,75 1 F
[T
B
Mann-Whitney Rank Info for (2 1 6) /KF/theory building/OKT S 025 ]
GrOUp‘ng Variable: T|p0 FOrO u 0 la'aaanas asacssadassassdasdanndsnal
Count Sum Ranks Mean Rank 125 r r r r r
FE 30 870 29 0 20 40 60 80 100
FG 30 960 32 Percentile
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En resum, hi ha una diferéncia substancial entre forums generals i
especifics atribuibles al fet que les plataformes especifiques contemplen
ajudes a la categoritzacio de les notes. Tot i que hem vist que aquestes no
sén utilitzades d’'una forma oOptima, ja que a més nivell de profunditat
cognitiva menys Us se’n fa, si incideixen en aportacions parcials de les
notes. D’aquesta forma, determinen que hi hagi més opinions personals i
nova informacié, tot i que altres tipus de categoritzacions siguin

inexistents.

Nombre total de categoritzacions Metacognitives

Nombre total de categoritzacions

Els missatges s’han analitzat refent un sistema de categories
fonamentat en la tematica de la metacognicié i autoregulacié. D’una
banda, s’han considerat les categories metacognitives (caracteristiques de
la tasca, de la persona, de les estrategies i de la interaccid entre tasca,
persona i estratégia). D’altra banda, les categories autoregulatives

(planificacié, control i avaluacio).
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m@(311)/METACOGNITIU/autocontrol/P  m(3 1 2) /METACOGNITIU/autocontrol/C  [O(3 1 3) /METACOGNITIU/autocontrol/A
0O(3 5 1) /METACOGNITIU/metacog/CT W (35 2) /METACOGNITIU/metacog/CP m(3 5 3) /METACOGNITIU/metacog/CE
W (35 4) /METACOGNITIU/metacog/T+P+E

F4.4: Metacognici6

Al categoritzar les aportacions segons criteris metacognitius, no
observem diferencies prou solides, encara que les mitjanes siguin prou

notories, hi ha molta diferencia i no resulta significativa.

Count Mean Variance Std. Dev. |Std. Err Suma
FE 30 22 1109 33 6 9,77
FG 30 10 102 10 2 16,07
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Mann-Whitney U for Suma METAC.
Grouping Variable: Tipo Foro
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Mann-Whitney Rank Info for Suma METAC.
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La primera questio que s’ha de destacar

és la poca aportacio de

produccions metacognitives i de regulacio del procés del forum (per part

de tutors i/o estudiants).

Comparacié de cateqgoritzacions entre tipus de forums

La taula cap. 4, nim. 11 seguent recull les aportacions fetes en

aquestes categories estandard de I'ambit metacognitiu i regulatiu.

Forum 311 312 (313) 351 (352 (353) (354

General /METACOG | /METACOG | /METACOG | /METACOG | /METACOG | /METACO | /METACOGN
NITIU/autoc | NITIU/autoc | NITIU/autoc | NITIU/meta | NITIU/meta | GNITIU/me | ITIU/metacog/

ontrol/P ontrol/C ontrol/A cog/CT cog/CP tacog/CE T+P+E

Mean 1,70 4,62 1,33 6,70 ,32 ,67 ,73

Std. Dev. 1,99 9,00 3,06 11,21 ,81 2,21 1,47

Std. Error ,26 1,16 ,40 1,45 ,10 ,29 ,19

Count 60 60 60 60 60 60 60

Minimum 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Maximum 11,00 50,00 14,00 60,00 4,00 15,00 6,00

Forums B11 312 (313) 351 352 (353) (354)

Especifics | /METACOG | /METACOG | /METACO | /METACOG | /METACOG | /METACO | /METACOG
NITIU/autoc | NITIU/autoc | GNITIU/aut | NITIU/metac | NITIU/meta | GNITIU/me | NITIU/metac

ontrol/P ontrol/C ocontrol/A 0g/CT cog/CP tacog/CE og/T+P+E

Mean 1,17 2,37 1,13 3,33 ,33 ,33 1,10

Std. Dev. 1,02 3,47 3,18 3,36 ,71 ,84 1,67

Std. Error ,19 ,63 ,58 ,61 ,13 ,15 ,30

Count 30 30 30 30 30 30 30

Minimum 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Maximum 4,00 15,00 14,00 14,00 3,00 4,00 6,00

T4.11: Comparacio de categories entre tipus de forums
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Obviem una analisi detallada, ja que no hi ha diferencies

estadisticament significatives entre les diferents categories, tret d’'una. Els

nivells de U-Mann i significacio s’exposen a la taula cap. 4, num. 12:

U-Mann FE FG P-

Mean Mean VALUE

Ranks Ranks
(31 1)/ METACOGNITIU/autocontrol/P 342 34,13 26,87 0,1071
(3 12) / METACOGNITIU/autocontrol/C 407 32 29 0,5250
(31 3) /METACOGNITIU/autocontrol/A 392 32 29 0,3912
(35 1) /METACOGNITIU/metacog/CT 350 34 27 0,1373
(3 52)  METACOGNITIU/metacog/CP 410 29 32 0,5493
(35 3) / METACOGNITIU/metacog/CE 442 31 30 0,9000
(3 54) /METACOGNITIU/metacog/ T+P+E 314 26 35 0,0444

T4.12: Nivells de U-Mann i significaci6

El fet que es doni una major mitjana de rangs en forums especifics
(FE) que en forums generals (FG), en unes magnituds de presencia

mitjana en FE (1,10) i 0,73 en FG resulta del tot irrellevant.

Analisi comparativa entre macrocategories

Queda palés que als forums especifics s’han utilitzat més
categoritzacions o bastides que als forums generals. Al fer equivalencies
entre els diferents sistemes de categoritzacions (Stahl i KF) a I'hora de
categoritzar: Stahl com a categoria més macro ajudava a situar el
missatge dins el sistema de classificacio de categories i llavors amb les
del KF s’acabava d’acotar el tipus de bastida. D’aquesta manera, veiem
gue hi ha moltes categories d’explicitacio i d’aquestes n’hi ha moltes que
son d'opinid, de nova teoria i, amb menys mesura, de demanar ajuda.
També les categories de diferent opinio o de discutir sbn menys frequents.
A nivell de clarificacié hi ha un Us també moderat, i amb les bastides del

Knowledge Forum es permet fer jerarquies dins de la de clarificacié. D’'una

216




banda, trobem al KF la categoria de construccié del coneixement: “nova
informacid”, la qual és molt utilitzada pels subjectes. D’altra banda, hi ha
les categories més d'opinié: “raonament”, “elaboraci¢”, “evidencia” i
“exemple”. Aquestes d’opinio, vindrien incloses dins de la de construccié
del coneixement sempre que aquestes aportin informacié nova. Quant a
“negociar perspectives” de Stahl i a “una millor teoria” del KF veiem que
podrien ser semblants i aixi ho han considerat els estudiants, ja que tant
una com l'altra no estan quasi emprades. | finalment, trobem les scaffolds
de conclusid en els 3 nivells (Stahl i KF tant en construccié de
coneixement com en opinid). Igual que al grup anterior, el seu Us és
escas.

Havent constatat la preponderancia d’'us de les de primer nivell
(explicitacié, nova informacio i opinidé) ens preguntem quina podria ser la
forma o I'entrenament efectiu per tal que els individus en fessin un s
correcte. Com es podria fomentar I''s de missatges més elaborats? | com
fer que quan els subjectes expressin el seu acord o desacord a
continuacié exposin les seves raons? Si el tutor-mediador proposés un
entrenament previ i unes explicacions acurades de tal manera que els
individus comprenguessin sense cap dubte qué han de fer, llavors farien
missatges més elaborats utilitzant categories més profundes? Si el tutor
motivés els estudiants o el tema fos prou significatiu i atractiu per motivar-
los, llavors els subjectes se sentirien més implicats en el procés de
comunicaci6é i s'esforcarien per fer aportacions més raonades utilitzant
bastides més profundes?

Aquestes questions i hipotesis en forma de preguntes obertes han
estat plantejades arran d’aquests resultats. A la tercera part s’aborda com
es poden optimitzar aquests aspectes i en general, com millorar el procés
CSCL.
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Resum

Les conclusions que extraiem d’aquest apartat, un cop realitzats els
dos estudis comparatius entre entorns virtuals generals i especifics i entre
els entorns Synergeia i Knowledge Forum, és que tot i que aquests son
fonamentals perque tingui lloc la comunicacio virtual, no deixen de ser un
aspecte secundari pel que fa al foment d'un intercanvi d’informacié
profund. Tot i aix0, s'observen diferencies quant a la tipologia de
missatges existents, predominant en uns forums unes categories sobre
unes altres i essent les categories més elevades en els dos entorns
especifics respecte als generals.

Queda pales que als forums dels entorns virtuals especifics
existeixen més opinions i més opinions diferents, i que als forums dels
entorns generals predominen les argumentacions i les elaboracions. En
canvi, respecte al fet de donar exemples i evidencies argumentals, no
s’observa cap diferéncia entre els forums dels dos entorns.

Quant a I'is de les bastides, s’ha observat la tendéncia a fer
comparatives entre algunes dels nivells de Stahl amb altres del KF. A tall
d’'exemple, hi ha hagut subjectes que han categoritzat els respectius
missatges fent equivaldre la categoria “nova informaci6” amb la
d“elaboracié” quan realment no era del tot correcte. Es a dir, que es pot
fer una elaboracio sense aportar nova informacié. Aixo ens indica que tot i
una previa explicacié i entrenament de I'Us de les bastides, en ocasions
els individus no acaben de fer una reflexié prou detinguda respecte a la
tipologia del missatge que han escrit.

Es obvi que el fet que el grup especific que ha treballat al
Knowledge Forum o a Synergeia hagi fet un is més elevat de bastides és
majoritariament perqué aquests dos entorns virtuals proporcionen les
bastides als usuaris, Synergeia fins i tot t¢ com obligatori I'is d’aquestes

per poder posar el missatge al forum, i en canvi els entorns generals no
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les proporcionen. S’ha de destacar la poca aportacio de produccions
metacognitives i de regulacié del procés del forum.

Pel que fa a l'analisi de categoritzacions, s’ha de considerar que
el que es fa principalment als forums virtuals és transmetre informacio. La
majoria dels participants adopten rols d’emissors, més que de receptors,
donant punts de vista i opinions personals als altres, aixi com oferint
raonaments i elaboracions amb algunes evidéncies i exemples, de tant en
tant. Es troben a faltar les interaccions que plantegin dubtes, problemes,
suggerencies, i també aquelles interaccions que impliquin  una
manifestacio de diferents idees a les que s’han presentat, d'una forma
raonada i amb fonaments. Una possible explicacio a aquests resultats, és
la falta de curiositat, de motivacio, per llegir i reflexionar sobre els
missatges que han enviat els altres estudiants, limitant-se només a la
transmissié de la propia informacio disponible.

Respecte als missatges, 'analisi de les cadenes de missatges
mostra que moltes vegades les respostes de missatges no corresponen,
segons l'estructura jerarquica, al missatge al qual responen. Pot succeir
gue al “respondre” no es faci des del missatge adient i d’aquesta manera,
la connexi6 entre missatges no és I'adequada en la seva totalitat. Intuim
gue aquest fet pot ser causa de la falta d’experiencia en la participacio en
els forums virtuals. Els subjectes hi intervenen moltes vegades sense
pensar en res més que posar-hi la seva opini6 o aportacid. Pero la
participacioé en un debat virtual implica molt més que aixo: des de llegir els
missatges dels altres companys, fins a pensar detingudament qué es
pretén aportar i de forma conscient i metacognitiva elaborar el propi
missatge i otorgar-li una o unes categories correctes i després pensar en
la jerarquia, en el lloc on anira el missatge, si €s resposta d’algu posar-lo

al lloc corresponent i sind iniciar un nou fil.

Per acabar, cal fer una reflexié a nivell general sobre el fet que en

aquesta part hem fet una analisi de les participacions en forums d’entorns

219



virtuals especifics i també d’entorns generals i, a través d’aquesta, i fent a
més comparatives, hem pogut extreure molta informacid. De forma breu i
a tall de puntualitzacio, ja que s’ha esmentat anteriorment, cal afirmar que
tenim clar en primer lloc, que els entorns virtuals utilitzats no sén la part
principal per garantir uns intercanvis comunicatius conscients i
significatius per part dels subjectes. | en segon lloc, les bastides sén
importants per ajudar els autors dels missatges a ser conscients de quina
classe d’aportacio estan realitzant al forum.

Ser conscients de tota aquesta informacié aporta llum a la nostra
recerca, pero el proposit és anar un pas més enlla i descobrir qué o quins
sbn els factors que puguin garantir I'exit dels processos d’aprenentatge
col-laboratiu i que ajudin a I'optimitzacié de la construccié conjunta de nou

coneixement.
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Capitol V: aspectes i factors per optimitzar els processos
CSCL

Tal com hem vist a la part primera i segona, els resultats dels
estudis sobre les interaccions i la comunicacié que s’estableix en el
forums virtuals d’aprenentatge col-laboratiu, es troba en els nivells més
basics de pensament o de comunicacio. Per tal de millorar i fomentar que
els estudiants facin uns raonaments més profunds, aportin unes idees
més elaborades, argumentin fent clarificacions, evidencies, cercant
exemples, sintetitzin i concloguin, sGn necessaris una série d’aspectes o
instruments.

En els entorns virtuals d’ensenyament i aprenentatge col-laboratiu
hi ha un element clau que ajuda a pensar el tipus d’aportacié que es vol
elaborar, que s’esta fent o, un cop feta, a reflexionar sobre el que realment
volem transmetre als companys de grup. Es tracta de categoritzar els
missatges que cada persona fa mitjancant unes paraules que fan
referéncia als nivells de pensament. Aquests mots serveixen d’ajuda tant
a I'emissor com al receptor, ja que a I'emissor I'ajuda a reflexionar sobre
gue és el que realment esta fent, qué esta aportant, quins sén els seus
dubtes, el seu punt en el procés d’aprenentatge. Per al receptor és molt
atil trobar-se missatges catalogats amb una etiqueta, perqué d’aquesta
manera des d’'un primer moment ja es pot fer una idea de qué tracta la
informacio d’aquella nota (si €s una opinié, una opinio diferent, un dubte,
un raonament, un exemple, unes conclusions, etc.). D’aquests tipus de
mots que ajuden en el procés del discurs i en la construccié conjunta i
col-laborativa de coneixements en diem bastides (scaffolds).

S’han analitzat i comparat forums que han utilitzat bastides en els

missatges i forums que no n’han fet Us.
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Els objectius concrets de I'estudi son:

1.- Analitzar I'is de diferents tipus de bastides (scaffolds) que
permeten el Knowledge Forum i Synergeia.

2.- Constar si pel fet de tenir I'obligatorietat de categoritzar els
missatges (Synergeia) el discurs resulta més profund i el procés de
construccié de coneixements és més significatiu, que quan no resulta
obligatori categoritzar, amb la hipotesi que la necessitat de categoritzar els
missatges fara que el discurs sigui més elaborat.

3.- Estimar si les caracteristiques de les aportacions als forums
estan afectades per les variables instruccionals de treball en petit grup vs.
treball en gran grup, i la produccié o no d'objectes de coneixement, amb la
hipotesi que aquestes variables incideixen en un discurs meés elaborat.

4.- Analitzar els missatges de l'estudiantat i del professorat orien-
tats a la presa de consciéncia i en la regulacié del procés de construccio

col-laborativa de coneixements.

5.1.- Estudi de les aportacions a forums especifics

Dades generals descriptives

Descripcié de la mostra i/o procés de seleccio

La mostra esta formada per 634 subjectes que participen en 30
forums de diferents matéries realitzats en plataformes especifiques de
treball col-laboratiu (Synergeia o Knowledge Forum). S’han dut a terme
durant els cursos 2004-05 i 2005-06.

Els alumnes participants s6n 603 (308 en knowledge forum i 326 en
Synergeia) i el professorat o gestors dels forums son 32.

S’han seleccionat les totalitats dels forums disponibles: 30 forums

especifics.
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Disseny i elecci6 d’estadistics

Les dades recollides que es volen analitzar impliquen comprovar si
es dona una relacié entre unes variables independents i unes mesures de
produccions en forums.

Es pretén analitzar I'efecte de la variable Plataforma sobre les
produccions de 'estudiantat.

Aixi mateix, hi ha dues variables que volem analitzar de manera
exploratoria. D’'una banda, relacionant amb questions didactiques:

a) Produccio derivada del forum, en forma de treball en grup o no
b) Treballar en grup petit o grup classe
Hi ha 397 subjectes que participen en forums que no fan produccio

i 237 que si que en fan.

Les caracteristiques de seleccié dels forums, de subjectes que hi
participen, de condicions de docéncia, la grandaria dels forums (mesurada
pel nombre de paraules), el nombre de participants, el nombre de missat-
ges independents, entre d’altres, fan que la variacié dins de cada variable
gue interessa analitzar sigui molt gran. Al tractar-se de grups naturals i
disposar de poc marge d’efectuar el procés de dissenys -via seleccié i/o
control dels forums- el problema dels suposits parametrics de normalitat i,
sobretot, homogeneitat de variancia cal esperar que no s’acompleixin en
molts casos.

Emprem la prova no parametrica U de Mann-Whitney, ja que com-
para mostres de dos grups nominals independents Knowledge Forum (KF)
vs. Synergeia (Sy) en uns parametres de mesures quantitatives.

La prova de comparacié ens ofereix dos estadistics per treure’n
conclusions. Al tenir un nombre d’observacions major a 10 emprarem el

valor Z en comptes de I'estadistic U i conclourem a partir de la probabilitat
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d'un risc alfa p< 0,05 per tal de rebutjar la hipotesi nulla i
consequentment, acceptar les diferéncies com a significatives.

A I'hora de presentar les dades optarem majoritariament per donar
els resultats de Statview i la taula de mitjana de rangs. | ho acompanyem

d’un grafic de percentils per visualitzar la distribuci6 dels forums.

En altres ocasions emprem una estratégia no parametrica per tal
de determinar el nivell de significacié que ens interessa contemplar sobre

la quantitat i el tipus de categoritzacions de les aportacions.

Les que considerem variables dependents son categoritzacions
de les produccions dels subjectes en els forums, d'acord amb les
categories dels scaffolds de Knowledge Forum i els processos de
construccié col-laborativa de Stahl (2000). Aquestes categoritzacions
s’han realitzat mitjancant el programa Nvivo.

El procediment i les caracteristiques de la participacié soén els ma-
teixos que s’han seguit al capitol 4.

El cos cognitiu i relacional de les diferents aportacions fa que en al-
guns casos no es disposi d'un nombre de categories minim per poder rea-
litzar analisis estadistiques. Per aquest motiu, ens centrem en aquelles
categoritzacions amb una frequencia suficient que permeten fer una anali-
si estadistica.

Finalment, cal destacar que hi ha aspectes que s’han d’analitzar on
emprarem la totalitat de la mostra, tret del cas especific de la incidencia
de les plataformes que a causa del nombre dispar de subjectes en farem

un disseny selectiu que consisteix a controlar I'efecte professor.
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Analisi descriptiva de les dades

El resultat de les categoritzacions en la mostra global pot veure’s a

la taula seguent:

Descriptive Statistics
Row exclusion: Noemi 3030.svd
Mean Std. Dev. Count Minimum Maximum

(1 1) /stahl/EX 4,04 4,13 595 1,00 45,00
(1 2) /Stahl/D 1,15 0,36 55 1,00 2,00
(1 3) /stahl/CL 2,16 1,71 285 1,00 9,00
(1 4) /Stahl/NE 1,17 0,58 12 1,00 3,00
(1 5) /stahl/FO 1,00 -1#R 1 1,00 1,00
(2 1 1) /KF/theory building/MT 2,96 2,62 563 1,00 22,00
(2 1 2) /KF/theory building/INU 1,83 1,44 78 1,00 10,00
(2 1 3) /KF/theory building/NI 3,28 2,99 261 1,00 22,00
(2 1 4) /KF/theory building/CNE -1#R -1#R 0 -1#R -1#R
(2 1 5) /KF/theory building/BT -1,#R -1#R 0 -1,#R -1,#R
(2 1 6) /KF/theory building/OKT -1#R -1#R 0 -1#R -1#R
(2 2 1) /KF/opinion/OP 3,14 2,92 565 1,00 25,00
(2 2 2) /KF/opinion/DO 1,11 0,31 57 1,00 2,00
(2 2 3) /KF/opinion/RE 1,95 1,42 175 1,00 10,00
(2 2 4) /IKF/opinion/EL 1,17 0,38 30 1,00 2,00
(2 2 5) /KF/opinion/EV 2,86 3,97 99 1,00 23,00
(2 2 6) /KF/opinion/EXE 1,55 1,11 152 1,00 9,00
(2 2 7) IKF/opinion/CO 1,00 0,00 2 1,00 1,00
(31 1) /METACOGNITIU/autocontrol/P 1,60 1,59 42 1,00 8,00
(31 2) IMETACOGNITIU/autocontrol/C 4,48 6,64 46 1,00 35,00
(3 1 3) /IMETACOGNITIU/autocontrol/A 2,19 1,81 21 1,00 7,00
(3 51) /IMETACOGNITIU/metacog/CT 4,14 6,62 73 1,00 39,00
(3 5 2) IMETACOGNITIU/metacog/CP 1,50 0,84 6 1,00 3,00
(3 5 3) /IMETACOGNITIU/metacog/CE 3,33 3,24 9 1,00 11,00
(3 5 4) IMETACOGNITIU/metacog/T+P+E 2,20 1,64 5 1,00 4,00
totals 14,47 16,18 634 0,00 173,00

Les categories utilitzades sOn les mateixes que ja han estat
explicades anteriorment. S’observa que els tipus de missatges més
utilitzats son 'explicitacio, la meva teoria i I'opinio.

A la taula s’expressen els resultats contemplant només I'alumnat:
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Descriptive Statistics
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
Mean Std.Dev. Count Mnimum Maximum

(1 1) /stahl/EX 3,929 3,715 580 1,000 29,000
(1 2) /stahl/D 1,154 ,364 52 1,000 2,000
(1 3) /Stahl/CL 2,084 1,615 275 1,000 9,000
(1 4) /Stahl/INE 1,167 577 12 1,000 3,000
(15) /stahl/FO 1,000 . 1 1,000 1,000
(2 1 1) /KF/theory building/MT 2,940 2,610 553 1,000 22,000
(2 1 2) /KF/theory building/INU 1,708 1,093 72 1,000 5,000
(2 1 3) /KF/theory building/NI 3,215 2,745 251 1,000 17,000
(2 1 4) /KF/theory building/CNE . . 0 . .
(2 1 5) /KF/theory building/BT . . 0 . .
(2 1 6) /KF/theory building/OKT . . 0 . .
(2 2 1) /KF/opinion/OP 3,125 2,905 554 1,000 25,000
(2 2 2) /IKF/opinion/DO 1,111 ,317 54 1,000 2,000
(2 2 3) /KF/opinion/RE 1,922 1,414 167 1,000 10,000
(2 2 4) /KF/opinion/EL 1,167 ,379 30 1,000 2,000
(2 2 5) /KF/opinion/EV 2,823 4,000 96 1,000 23,000
(2 2 6) /KF/opinion/EXE 1,514 1,071 144 1,000 9,000
(2 2 7) IKF/opinion/CO 1,000 . 1 1,000 1,000
(31 1) /IMETACOGNITIU/autocontrol/P 1,737 1,727 19 1,000 8,000
(3 1 2) IMETACOGNITIU/autocontrol/C 2,375 2,768 32 1,000 12,000
(3 1 3) /IMETACOGNITIU/autocontrol/A 1,250 ,452 12 1,000 2,000
(35 1) /IMETACOGNITIU/metacog/CT 2,574 3,056 47 1,000 12,000
(3 5 2) IMETACOGNITIU/metacog/CP 1,200 A47 5 1,000 2,000
(3 5 3) IMETACOGNITIU/metacog/CE 4,333 5,774 3 1,000 11,000
(3 5 4) IMETACOGNITIU/metacog/T+P+E 1,000 . 1 1,000 1,000
totals 13,905 13,983 603 0,000 111,000

El que pretenem a continuacio és cercar explicacions a aquests

resultats.
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Freguencia de categoritzacions de les produccions segons el tipus
d’aplicatiu

Entenem que el tipus de forum que permet el programari constitu-
eix la variable independent (Knowledge Forum i Synergeia) i volem avalu-
ar I'efecte que té sobre les diferents produccions (enteses com a variables
dependents).

Val a dir que les plataformes varien en la manera de donar suport i
ajuda a I'hora de definir el tipus de missatge que es vol emprar. Aixi, en el
cas de Synergeia hi ha unes explicacions dels diferents tipus de participa-
cions segons el model de construccio col-laborativa adoptat, i resulta ne-
cessari categoritzar cada aportacié que s’hi fa. La interficie en aquest cas
esta en espanyol.

Contrariament, al Knowledge Forum els models d’aportaci6 homés
ofereixen el nom, sense cap explicacio in situ, i la interficie esta en angles.
A més a més, no és obligatori categoritzar els missatges per enviar-los, és

a dir, que es poden enviar tal qual, sense assignar-los cap categoria.
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Contar de (1 1) /Stahl/EX Contar de (1 2) /Stahl/DI Contar de (1 3) /Stahl/CL Contar de (1 4) /Stahl/NE Contar de (1 5) /Stahl/FO
mSy 314 32 104 12 1
mKF 282 23 182
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Contar de (2 1 1) /KF/theory

Contar de (2 1 2) /KF/theory

Contar de (2 1 3) /KF/theory

Contar de (2 1 4) /KF/theory

Contar de (2 1 5) /KF/theory

Contar de (2 1 6) /KF/theory

building/MT building/INU building/NI building/CNE building/BT building/OKT
[msy 307 12 52
|mKF 257 66 200
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Les grafiques inclouen:

-un grafic de mitjanes o un de percentils

-la taula de mitjanes i variancies als efectes de tenir un referent més de

contrastacio

-la taula de significaci6 de I'estadistic en questio

Emprem la mostra de subjectes alumnes solament.

Categoritzacions Stahl

Categoria Explicitacio (EX)

Mann-Whitney U for (1 1) /Stahl/EX
Grouping Variable: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

U

U Prime
Z-Value
P-Value

Tied Z-Value
Tied P-Value
# Ties

23 cases w ere omitted due to missing values.

15161,000
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Percentiles Plot
Split By: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
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Mann-Whitney Rank Info for (1 1) /Stahl/EX

Grouping Variable: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count SumRanks Mean Rank
KF 271 | 105434,000 389,055
Sy 309 | 63056,000 204,065

23 cases w ere omitted due to missing values.

Means Table for (1 1) /Stahl/EX
Effect: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count Mean Std. Dev. Std. Err.
KF 271 5,87 4,24 0,26
Sy 309 2,23 1,99 0,11

Com representa la grafica acumulativa de percentils, la plataforma

Knowledge Forum (KF) supera Synergeia (Sy) en categoritzacions de les

aportacions explicitacio (p.= <0,0001). Com es pot veure a la taula la di-

ferencia de mitjana de rangs és notoria (389,055 vs. 204,065).
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Categoria Discussi6 (Dl

Mann-Whitney U for (1 2) /Stahl/DI
Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

U 244,000
U Prime 396,000
Z-Value -1,429
P-Value ,1529
Tied Z-Value -2,287
Tied P-Value ,0222
# Ties 2

551 cases w ere omitted due to missing values.

Percentiles Plot
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Mann-Whitney Rank Info for (1 2) /Stahl/DI
Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count SumRanks Mean Rank
KF 20 606,000 30,300
Sy 32 772,000 24,125

551 cases w ere omitted due to missing values.

Means Table for (1 2) /Stahl/DI
Effect: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count Mean Std. Dev. Std. Err.
KF 20 1,30 0,47 0,11
Sy 32 1,06 0,25 0,04

La plataforma Knowledge Forum (KF) supera Synergeia (Sy) en ca-

tegoritzacions de les aportacions discussio (p.= 0,0222). Com es pot veu-

re a la taula, hi ha una certa diferencia de mitjana de rangs (30,300 vs.

24,125), encara que el fet que hi hagi valors iguals i que la mostra sigui

petita, només la probabilitat corregida resulta significativa -correctament

I'aplicatiu assumeix que les observacions repetides soén diferents (Tied P-

Value).

Ara bé, cal destacar les poques respostes de discussio que es do-

nen. Es més, tal com mostra la grafica queden distribuides en dos grans

zones. La majoria tenen una participacio d’'una sola nota de discussio.
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Categoria Clarificacié (CL)

Mann-Whitney U for (1 3) /Stahl/CL
Grouping Variable: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

U

U Prime
Z-Value
P-Value
Tied Z-Value
Tied P-Value
# Ties

328 cases w ere omitted due to missing values.

5775,50

11870,50

-4,78

<,0001

-5,23

<,0001

8

(1 3) /Stahl/CL

Percentiles Plot

Split By: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
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Mann-Whitney Rank Info for (1 3) /Stahl/CL

Grouping Variable: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count SumRanks Mean Rank
KF 173 26921,50 155,62
Sy 102 11028,50 108,12

328 cases were omitted due to missing values.

Means Table for (1 3) /StahliICL
Effect: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count Mean Std. Dev. Std. Err.
KF 173 2,47 1,83 0,14
Sy 102 1,43 0,85 0,08

La plataforma Knowledge Forum (KF) supera Synergeia (Sy) en

categoritzacions de les aportacions clarificacié (p.= <0,0001). Com es pot

veure a la taula, la diferencia de mitjana de rangs és notoria (155,62 vs.

108,12).

Categoria Negociacio de perspectives (NE) i Formalitzacié (FO)

Mann-Whitney Rank Info for (1 4) IStahl/NE

Grouping Variable: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count SumRanks Mean Rank
KF 0 0,00 .
Sy 12 78,00 6,50

591 cases w ere omitted due to missing values.

Només es produeixen 12 observacions en Synergeia (Sy) en

categoritzacions de les aportacions negociacié de perspectives i cap en

KF.

El fet remarcable aqui és que només en la plataforma que obliga a

categoritzar es produeixi, encara que sigui de manera testimonial, una ne-
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gociacio de perspectives, cosa que requereix adoptar dos punts de vista

diferents.

dona un cop i és en Synergeia.

De la categoritzacié proposta de formalitzar una idea solament es

Categoritzacions d’acord amb scaffolds

Categoria My Theory (MT)

Mann-Whitney U for (2 1 1) /IKF/itheory building/IMT
Grouping Variable: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

U

U Prime
Z-Value
P-Value

Tied Z-Value
Tied P-Value
# Ties

23783,50

51966,50

-7,54

<,0001

-7,77

<,0001
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Percentiles Plot
Split By: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
. . . . .
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Mann-Whitney Rank Info for (2 1 1) /KFitheory buildingIMT
Grouping Variable: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

KF
Sy

Count SumRanks Mean Rank
250 83341,50 333,37
303 69839,50 230,49

Means Table for (2 1 1) IKF/itheory building/MT
Effect: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

KF
Sy

Count Mean Std.Dev. Std. Err.
250 3,88 3,10 0,20
303 2,16 1,78 0,10

Com representa la grafica acumulativa de percentils, la plataforma

Knowledge Forum (KF) supera Synergeia (Sy) en categoritzacions de les

aportacions la meva teoria (p.= <0,0001). Tal com es pot veure a la taula

la diferéncia de mitjana de rangs és notoria (333,37 vs. 230.49).

En aquest cas també ocorre que la categoria que ve per defecte en

I'eleccié de les bastides al KF és la meva teoria.
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Categoria | Need Understand (INU)

Mann-Whitney U for (2 1 2) /KF/theory building/INU
Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

U 198,00
U Prime 522,00
Z-Value -2,45
P-Value ,0144
Tied Z-Value -2,83
Tied P-Value ,0047
# Ties 5

Percentiles Plot

Split By: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
. . . . |

(2 1 2) IKF/theory building/INU

0 20 40 60 80 100
Percentile

Mann-Whitney Rank Info for (2 1 2) IKF/itheory building/INU
Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count SumRanks Mean Rank
KF 60 2352,00 39,20
Sy 12 276,00 23,00

Means Table for (2 1 2) /IKF/theory building/INU
Effect: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
Count Mean Std. Dev. Std. Err.
KF | 60| 1,85] 1,15 | 0,15 |
sy | 12| 1,00 ] 0,00 | 0,00 |

Pogues aportacions han estat catalogades com a “Necessito

comprendre”. Es constata (p.= <0,0047), amb una diferéncia de mitjana

de rangs (39,20 vs. 23.00).

Tal com es pot observar a les grafiques, la distribucié de les

frequencies és molt marcada.

Cateqgoria New Information (NI)

Mann-Whitney U for (2 1 3) /KF/theory building/NI
Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

U 2772,00
U Prime 7126,00
Z-Value -4,78
P-Value <,0001
Tied Z-Value -4,90
Tied P-Value <,0001
# Ties 11

Percentiles Plot

Split By: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
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Mann-Whitney Rank Info for (2 1 3) /KF/theory building/NI

Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count SumRanks Mean Rank
KF 202 27629,00 136,78
Sy 49 3997,00 81,57

Means Table for (2 1 3) IKFitheory building/NI
Effect: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count Mean Std. Dev. Std. Err.
KF 202 3,59 2,91 0,20
Sy 49 1,67 0,90 0,13

La categoria de “Nova Informacié” es dona més a Knowledge
Forum que a Synergeia (MR 136,78 vs 81.57, p. <0.0001).

Destaca el fet que hi hagi un elevat nombre de gent que no empra

aproximacions que ens indiquin que sén aportacié de nova informacio.

La resta de categories d’aquest scaffold no s’empren realment en

cap cas, cosa que significa que no ha estat codificat cap fragment de les

aportacions amb aquest sentit.

Categoritzacions Opinion

Categoria Opinion (OP)

Mann-Whitney U for (2 2 1) /IKFlopinion/OP
Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

U 22657,50
U Prime 53342,50
Z-Value -8,18
P-Value <,0001
Tied Z-Value -8,42
Tied P-Value <,0001
# Ties 13

Percentiles Plot

Split By: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
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Mann-Whitney Rank Info for (2 2 1) IKFlopinion/OP
Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count SumRanks Mean Rank
KF 250 84717,50 338,87
Sy 304 69017,50 227,03

Means Table for (2 2 1) IKFlopinion/OP
Effect: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count Mean Std.Dev. Std. Err.
KF 250 4,27 3,45 0,22
Sy 304 2,18 1,91 0,11
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Com representa la grafica acumulativa de percentils, la plataforma
Knowledge Forum (KF) supera Synergeia (Sy) en categoritzacions de les

aportacions la meva opinid (p.= <0,0001). Com es pot veure a la taula la

diferencia de mitjana de rangs és notoria (338,87 vs. 227.03).

Ens tornem a trobar davant d’'un cas on la categoria que ve per

defecte en I'eleccio d’aquestes al KF és la meva opinié.

Categoria Different Opinion (DO)

Mann-Whitney U for (2 2 2) /KFlopinion/DO
Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

U 310,00

U Prime 394,00
Z-Value -, 74
P-Value ,4597

Tied Z-Value -1,36
Tied P-Value 1744
# Ties 2
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Mann-Whitney Rank Info for (2 2 2) /IKF/lopinion/DO
Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count SumRanks Mean Rank
KF 22 647,00 29,41
Sy 32 838,00 26,19

Means Table for (2 2 2) IKFlopinion/DO
Effect: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

KF
Sy

Count Mean Std. Dev. Std. Err.
22 1,18 0,39 0,08
32 1,06 0,25 0,04

Com ja va sent sistematic, en aquest cas hi ha una davallada im-

portant en les categoritzacions tant al KF com a Synergeia, i de fet no es

troben diferencies entre plataformes a I'hora d’expressar realment opini-

ons diferents (p.= 0,1744) la mitjana de rangs €s notoria (29,41 vs. 26.19).

El nombre de subjectes que no aporten opinions discrepants és molt ele-

vat.
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Reason (RE)

Mann-Whitney U for (2 2 3) IKFlopinion/RE
Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

U 1550,50
U Prime 2971,50
Z-Value -2,82
P-Value ,0047
Tied Z-Value -3,11
Tied P-Value ,0019
# Ties 6

Percentiles Plot
Split By: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
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Mann-Whitney Rank Info for (2 2 3) IKFlopinion/RE
Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count SumRanks Mean Rank
KF 133 11882,50 89,34
Sy 34 2145,50 63,10

Means Table for (2 2 3) IKFlopinion/RE
Effect: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count Mean Std. Dev. Stid. Err.
KF 133 2,09 1,52 0,13
Sy 34 1,26 0,45 0,08

En la categoria de Raonament podem observar un altre cop que hi

ha molt poques aportacions catalogables com a argumentacions i al KF hi

ha més contribucions al forum d’aquesta categoria que a Synergeia (p.=

0,0019; MR 89.34 vs 63.1).

Exemple (EXE)

Respecte a la categoria d'exemples veiem que tampoc és

abundant, siné que es produeix poques vegades i de manera similar en
les dues plataformes (p. 0.1635; MR 72.52 vs 69.31).
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Mann-Whitney U for (2 2 6) IKF/lopinion/EXE

Grouping Variable: plataforma

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

U

U Prime
Z-Value
P-Value

Tied Z-Value
Tied P-Value
# Ties

2183,00

-1,15

-1,39

3

2745,00
,2495

, 1635

Percentiles Plot
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Mann-Whitney Rank Info for (2 2 6) IKFlopinion/EXE
Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Means Table for (2 2 3) IKFlopinion/RE
Effect: plataforma

Count  SumRanks _Mean Rank Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
KF 56 4341,00 77,52 Count Mean Std.Dev. Std. Err.
Sy 88|  6099,00 69,31 KF | 133| 2,09 1,52 0,13
Sy 34 1,26 0,45 0,08
Avaluacié (EV)
Mann-Whithey U for (2 2 5) IKFlopinion/EV
Grouping Variable: plataforma Percentiles Plot
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd e Noami 3030senseprofes.sud
u 498,50 2;:: ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ .
U Prime 1405,50 20 ¢
Z-Value -3,66 % 17,51
P-Value 0003 e .
Tied Z-Value -4,10 = 10 -
Tied P-Value | <,0001 S o7 ....".
# Ties 7 2; — ........""‘""' cee |

T T T T
0 20 40 60 80 100
Percentile

Mann-Whitney Rank Info for (2 2 5) IKFlopinion/EV
Grouping Variable: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count SumRanks Mean Rank
KF 68 3751,50 55,17
Sy 28 904,50 32,30

Means Table for (2 2 5) IKFlopinion/EV
Effect: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Count Mean Std. Dev. Std. Err.
KF 68 3,53 4,57 0,55
Sy 28 1,11 0,31 0,06

238




Els comentaris que tenen la finalitat d’avaluar el contingut aportat
sén pocs per part de l'alumnat (507 no ho fan cap cop). Les poques
aportacions d’aquesta mena s6n majors al KF que a Synergeia (MR 55.17
vs 32.30, p. <0.0001).

Altres categoritzacions Elaboration (EL) i Conclusion (CO)

Les aportacions categoritzables com a Elaboration només es
donen en 28 casos a KF i només en 2 a Synergeia, i, evidentment, amb
aquests efectius no podem parlar de diferencies significatives (p.
0.05198).

Encara menys a I'hora de donar conclusions (CO) que només

ocorre un cop.

5.2.- Macrocategoritzacions de les produccions

Com hem pogut constatar, I'estratégia analitica ens porta a dues
grans conclusions. La primera és que en els dos entorns predominen d’u-
na manera molt significativa les aportacions que suposen el fet de donar
I'opinié. La segona conclusio és que quan hi ha diferéncies de freqliéncies
de categories entre el Knowledge Forum i Synergeia majoritariament KF
€s superior a Synergeia, tot i que el nombre de subjectes és major a Sy-
nergeia (326 vs. 308).

Per aprofundir en I'analisi de les diferents categoritzacions, i dona-
des les caracteristiques dels entorns, comparem les categories Explicita-
cio/My Theory/Opinion que expressen el propi punt de vista amb les altres
categories que, a part que es donen molt menys, suposen un esfor¢ de
respondre a nivells de profunditat diferents. A més, d’aguesta manera po-

dem veure si hi ha efecte de I'entorn que obliga a pensar i etiquetar les
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notes, precisament en aquella que no es déna per defecte en primera po-
sicié (Knowledge Forum).

Per fer aquesta macrocategoritzacio “Les Meves Idees” ajuntem
les tres categories parcials Explicitacio/My Theory/Opinion. L’altra
macrocategoria “Altres Idees” resulta del sumatori de la resta de
categoritzacions. Podria formar-se un tercer ambit d’agrupament de
I'Objectivitzacié/Posar el coneixement en comu/o proposar conclusions,
pero el nombre d’aportacions catalogades en aquest ambit és insignificant
(14 en total).

D’altra banda, posteriorment, procedim a realitzar la mateixa es-
tratégia amb les macrocategories autorregulacié i metacognicio.

La prova que emprem és 'AVAR de mesures repetides per tal de
poder controlar millor la variacié intraindividual, rad per la qual considerem
gue les agrupacions en macrocategories son una mesura repetida.

Emprem la mostra de subjectes alumnes que aporten una o més

categoritzacions a “Les Meves Idees” i a “Altres Idees”.

Efecte del tipus de forum sobre les macrocateqgoritzacions

Interaction Line Plot for Macrocategories
Effect: Category for Macrocategories * plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Means Table for Macrocategories 7]
Effect: Category for Macrocategories * plataforma 147
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd L2
Count Mean Std.Dev. Std. Er. § 10 - e «r

KF,Meves idees | 251 | 1388  1042| 066 3 &1 .- -
KF, Altres idees 251| 6,11 5,78 0,36 57 \\\\

Sy, Meves idees 156 | 7,58 7,33 0,59 4 \\\

Sy, Altres idees 156 | 2,29 1,94 0,16 27 Meves idees Altre\s.idees

Cell

ANOVA Table for Macrocategories
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
DF Sumof Squares Mean Square F-Value P-Value Lambda Power

plataforma 1 4930,57 4930,57 60,82 [ <0,0001 60,82 1,00
Subject(Group) 405 32833,22 81,07
Category for Macrocategories 1 8198,32 8198,32 287,63 | <0,0001 287,63 1,00
Category for Macrocategories * plataforma 1 298,45 298,45 10,47 0,0013 10,47 0,92
Category for Macrocategories * Subject(... | 405 11543,82 28,50
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Fisher's PLSD for Macrocategories

Effect: plataforma

Significance Level: 5 %

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
Mean Diff.  Crit. Diff.  P-Value

506  1,28] <0,0001]s

KF, Sy |

Fisher's PLSD for Macrocategories

Effect: Category for Macrocategories

Significance Level: 5 %

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Mean Diff.  Crit. Diff.  P-Value
682]  074] <00001] S

Meves idees, Altres idees

En primer lloc, hi ha una diferéncia atribuible als entorns quant al

nombre de categoritzacions de les respostes (F1405 = 60.82, p. <0.0001), i

en segon lloc una diferencia substancial entre els tipus de resposta (F1.40s

= 287.63, p. <0.0001), sent meés significativa la interaccio (F1405 = 10.47, p.

0.0013). Tal com mostra la grafica, el tret més evident és que I'Us

d’aquestes dues categories predomina al

Knowledge Forum sobre

Synergeia, i en “Les Meves ldees” la diferéncia és més notoria que en les

“Altres Idees”, tot i que meés en les propies idees que en les altres.

Efecte del tipus de treball sobre les macrocategoritzacions

Interaction Line Plot for Macrocategories
Effect: Category for Macrocategories * Fan producci6?
Means Table for Macrocategories Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
Effect: Category for Macrocategories * Fan producci6? 14
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd 12 ]
Count Mean Std.Dev. Std. Err.
no, Meves idees 211 9,58 8,89 0,61 10
no, Altres idees 211] 3,49 5,02 035 § ‘-
si, Meves idees 196 | 13,50 10,41 0,74 % 87 . e
si, Altres idees 196 5,90 4,77 0,34 © 61
2]
5]
Meves idees Altres idees
Cell
ANOVA Table for Macrocategories
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
DF Sumof Squares Mean Square F-Value P-Value Lambda Power
Fan produccié? 1 2036,77 2036,77 23,09 | <0,0001 23,09 1,00
Subject(Group) 405 35727,02 88,21
Category for Macrocategories 1 9524,75 9524,75 328,97 [ <0,0001 328,97 1,00
Category for Macrocategories * Fan pro... 1 116,15 116,15 4,01 0,0459 4,01 0,50
Category for Macrocategories * Subject(... | 405 11726,12 28,95
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Fisher's PLSD for Macrocategories

Effect: Fan producci6?

Significance Level: 5 %

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
Mean Diff.  Crit. Diff.  P-Value

-317|  1,30] <0,0001] s

no, si ‘

Fisher's PLSD for Macrocategories

Effect: Category for Macrocategories

Significance Level: 5%

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
Mean Diff.  Crit. Diff.

6,82 0,74

P-Value
<0,0001

Meves idees, Altres idees S

Ens trobem que hi ha una

diferencia quant al fet d’elaborar un

producte final i no elaborar-lo i que aquest esta relacionat amb el nombre

de categoritzacions de les respostes (Fi40s = 23.09, p. <0.0001). Trobem

una diferéncia substancial entre els tipus de resposta (Fi.40s = 328.97, p.

<0.0001), sent més significativa la interaccié (Fi.40s = 4.01, p. 0.0459). Tal

com mostra la grafica, el tret més evident és que el fet d’haver de

concretar el forum en un treball o producci6 suposa un augment

d’intervencions categoritzables, perd una mica més en les meves idees.

Aix0 és: observem més participacio si es demana treball, perd aquesta no

és de major profunditat.

Efecte del treball en

rup sobre les macrocategoritzacions

Interaction Line Plot for Macrocategories
Effect: Category for Macrocategories * Treballen per grups?
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
14 4
Means Table for Macrocategories 13
Effect: Category for Macrocategories * Treballen per grups? ﬁ ]
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd €10 ]
(]
Count Mean Std.Dev. Std. Er. 2 0] i
. 8 81 . @
no, Meves idees 225| 10,23 10,06 0,67 77
61
no, Altres idees 225| 348 493 0,33 5
si, Meves idees 182 | 12,99 9,36 0,69 ::
sf, Altres idees 182| 6,10 481 0,36 Mevesidess -y Awesiess
ANOVA Table for Macrocategories
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
DF Sumof Squares Mean Square F-Value P-Value Lambda Power
Treballen per grups? 1 1459,76 1459,76 16,28 | <0,0001 16,28 0,99
Subject(Group) 405 36304,03 89,64
Category for Macrocategories 1 9374,94 9374,94| 320,65| <0,0001 320,65 1,00
Category for Macrocategories * Treballe... 1 0,99 0,99 0,03 0,8543 0,03 0,05
Category for Macrocategories * Subject(... | 405 11841,29 29,24
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Fisher's PLSD for Macrocategories

Effect: Treballen per grups?

Significance Level: 5 %

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

Fisher's PLSD for Macrocategories

Effect: Category for Macrocategories
Significance Level: 5%

Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd

no, si -2,69 1,31 | <0,0001 | S 075 ‘ <0,0001 ‘ S

Meves idees, Altres idees ‘ 6,82 ‘

Els resultats ens mostren que els forums que s’organitzen en forma
de treball en grup petit sbn més efectius en el nombre de categoritzacions
de les respostes (Fi4s = 16.28, p. <0.0001), havent una diferéncia

substancial entre els tipus de resposta (F1405 = 320.65, p. <0.0001).

5.3.- Analisi de les aportacions de caire autoregulatiu i
metacognitiu

Autoregulacioé i Metacognicio: el paper de I'estudiantat

Les categories metacognitives que s’han utilitzat estan dividides en
dos grups, d'una banda, les d’Autoregulacio i d’altra banda, les de Meta-
cognicid i aquestes, al mateix temps, tenen subcategories. A continuacio,
s’expliciten cada una d’elles:

Autoregulacié:
a) Planificacio: Es tracta de missatges referents a l'estructura i
I'organitzacié de la tasca que esta a punt de comencar, ha comencat o
s’esta desenvolupant.
b) Control: S6n aportacions referents sobretot a altres missatges i la
principal finalitat és reconduir el procés de construccié conjunta de
coneixement.
c) Avaluacido: Les notes d’avaluacio es poden fer tant al llarg del
procés com al final. La utilitat d’anar-les fent durant és que permet als
memebres del grup ser conscients en quin moment es troben del

procés d’aprenentatge i d’'aquesta manera millorar en la tasca.
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Metacognicio:

a) Trets de la tasca: S6n missatges que fan referéncia a la tasca, a
les caracteristiques d'aquesta, a la forma denfocar-la, de
desenvolupar-la i a totes les activitats que se’n deriven.

b) Trets de la persona: Aquestes notes van dirigides a les persones
gue formen part del grup i sobretot sbn molt positives com a critiques
constructives de la forma de procedir o d’abordar la tasca.

c) Trets de [l'estrategia: Les aportacions referides a l'estratégia
permeten als usuaris ser conscients tant de les estrategies que
utilitzen cada un d’ells com les que utilitzen els altres companys. A
més, aquests missatges també poden ajudar a reconduir les
estrategies i metodologies que s'utilitzen i d’aquesta manera a
optimitzar el procés de comunicacio entre els membres del grup.

d) Trets de la tasca, la persona i I’estratégia: Les aportacions també
poden fer referéncia a aquestes 3 categories metacognitives

conjuntament.

Aportacions realitzades per I'’estudiantat

Categories Synergeia | Knowledge Totals
Forum

Autoregulacio | Planificacio 30 37 67
Control 16 189 205
Avaluacio 2 44 46

Metacognicio |Trets de la tasca 29 273 302
Trets de la persona 1 8 9
Trets de I'estratégia 1 29 30
Tasca + Persona + - 11 11
Estrategia

T4.13: Recull de les aportacions fetes per I'estudiantat
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En general, la categoria metacognitiva més utilitzada és la de ca-
racteristiques de la tasca (302) molt per sobre de la segona més utilitzada
(205), la de control.

Les aportacions que han estat catalogades amb una finalitat regula-
dora per part de l'estudiantat, ja sigui en sentit de planificar, controlar o
avaluar el funcionament del procés de construccio col-laborativa son insig-
nificants: 552 subjectes no fan cap aportacio d’aquesta mena. Els 40 sub-
jectes que ho fan a Knowledge Forum no poden considerar-se significati-
vament superiors a les 11 aportacions de Synergeia (MR 27.99 vs 18.77,
p. 0.68).

Les aportacions que han estat catalogades amb una finalitat decla-
rativa respecte al propi funcionament, les caracteristiques de la tasca, les
estratégies de funcionament o la combinacio dels tres per part de I'estudi-
antat, també son insignificants: 554 subjectes no fan cap aportacié d’a-
guesta mena. Els 38 subjectes que ho fan a KF, encara que poden consi-
derar-se significativament superiors a les 11 aportacions de Synergeia
(MR 27.57 vs 16.14, p. 0.0195), el nombre d’efectius és molt poc significa-

tiu per extreure’n conclusions.

Percentiles Plot
Split By: plataforma

Mann-Whitney U for MTC

Grouping Variable: plataforma - R?w exclus‘ion: Noem‘i 303059n‘seprofes.‘svd
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd ] .
U 111,50 ] .
U Prime 306,50 i )
Z-Value 2,34 g°
P-Value 0195 $°
Tied Z-Value -2,60 ) '
Tied P-value | 0094 ] ST
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Mann-Whitney Rank Info for MTC Means Table for MTC

Grouping Variable: plataforma Effect: plataforma
Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd Row exclusion: Noemi 3030senseprofes.svd
Count SumRanks Mean Rank Count Mean Std. Dev Std. Err
KF 38| 104750 27,57 KF 38| 339 4,42 0,72
Sy 11 177,50 16,14
Sy 11 1,09 0,30 0,09

Tal com es pot observar a la seglent taula, la diferéncia d’as dels
dos tipus de categories del nivell més profund, metacognitiu, és molt poca,
essent el total de categories d’autoregulacio 318 i de metacognicio, 352.

El tipus d’aportacions d’autoregulacié que més s’utilitzen son les de
control i se n'observen moltes més que de les de planificaci6 i avaluacio.
Tot i aixi, cal comentar que hi ha diferéncia entre els 2 entorns, ja que a
Synergeia la categoria que més s'utilitza, el doble de cops, és la de
planificacié sobre la de control. A tall d’'exemple, el tipus de categories de
control emprades son per ajudar en la cerca dinformacié sobre la
realitzacio de la tasca: “Per entendre-ho, tajudara revisar [I'apartat
Tecniques i recursos del modul 3", M3A1.

O també es troben amb I'objectiu de controlar el procediment de
realitzacio de la tasca “No sé si ho heu pensat, perd en aquest cas la
persona que hagi de redactar el document final sembla que haura de
redactar bastant de nou tot, o bé haura de triar unes definicions i
menysprear unes altres que no siguin encertades. Ho dic perqué la
responsabilitat aqui és especialment gran i cal que totes estigueu ben al
cas.” O una altra cita: “Si ho llegiu amb deteniment, hi continuareu veient
alguns problemes. Us he fet alguns suggeriments en altres missatges”,
MG6AL.

| respecte al tipus de categoria de metacognicié més emprada és la
gue fa referéncia a les caracteristiques de la tasca. En aquest cas, en

ambdés entorns coincideix ser la categoria més utilitzada, tot i que el seu
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Us és notablement més elevat a KF. Els altres 3 tipus de categories sobre
les caracteristiques de la persona i de I'estratégia quasi no s’empren i la
que engloba les caracteristiques de les 3 (tasca, persona i estrategia)
nomes s’observa 11 cops al KF i cap a Synergeia.

A continuacié, també s’exposen uns gquants exemples respecte als
usos de la categoria de trets de la tasca. Per exemple, un company anima
els altres i fa una apreciaci6 de com encarar la tasca just abans de
comencar-la: “Hola companferos/as, para el miércoles tenemos otra
actividad, es importante que demos nuestras opiniones sobre los
productos y sepamos contrastar la informacion. A ver si el funcionamiento
va mejor que la actividad anterior.” Activ fisica2.

O justament tot seguit, després de comencar-la: “Anava a fer un
mix de lactivitat, pero veig que ja esta fet. Doncs vinga, ja tenim el
material per fer la segona part. Quedem tal com vaig comentar ahir? com
que he vist que ningu ha proposat res millor seguim el que vaig proposar.”
M5A2

A la meitat del procés de realitzacio de la tasca: “He vist els nous
comentaris | esborranys que heu fet. Nuria, em sembla molt bé aquest
grafic que has inclos a l'igual que I'exemple de f. relativa. Trobo que ho
podriem incloure en la part final. Meri, tenies rad, havia basat els meus
comentaris en el penultim esborrany teu. D’altra banda Anna, penso que
has fet una bona introduccié. Personalment, m’ha agradat molt 'esquema
final. Bé, més o menys veig que ja ho tenim tot. Ara ja estem apunt per
elaborar un esborrany final no?”

També es pot fer una intervencio de les caracteristiques de la tasca
guan aquesta s'esta a punt de finalitzar: “La verdad es que creo que no
todas hemos dado el mismo enfoque a esta segunda parte de la
actividad, puesto que por ejemplo, la parte en la que se describen las
diferencias entra las lenguas quizas se basa mas en describir todos los

ejemplos y por otro lado, mi parte se centra mas en como el traductor
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deberia resolver los problemas planteados. Ya que G. dijo que debiamos

plantear una solucion a los problemas.” M5A2

Aportacions realitzades pel professorat

En aquest apartat s'analitzen les aportacions del professorat (5
subjectes diferents) que participa en els 30 forums. En primer lloc, ens
centrem a descriure i aportar dades sobre la participacié i tipus de catego-
ritzacions que es fan i en segon lloc, fem una analisi qualitativa tot mos-
trant exemples de la mena de missatges categoritzats.

Tot i que aquests cinc professors/res que hi participen fan altres
aportacions que no s6n metacognitives, pel nostre objecte d’estudi ens
centrarem especialment en aquelles de caire metacognitiu i regulatives del
forum.

Val a dir que el professorat no ha rebut instruccions directes per
participar-hi, ni tampoc orientacions de la mena de participacions a fer,
siné que les interaccions realitzades han estat per iniciativa propia de
cada docent.

El professorat participa en un i/o en diversos forums. Al tractar-se
d’'un objectiu exploratori i d’'una mostra molt reduida aportem unes dades
basicament estadistics descriptius i una prova de t student per a dades
aparellades, per tal de comparar les aportacions de diferents tipus de ca-
tegoritzacions. Emprem la base de dades general de la qual hem exclos

I'alumnat.
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Analisi descriptiva

Descriptive Statistics

Mean Std. Dev. Count Mnimum  Maximum Sum Mode

(1 1) /stahl/EX 7,88 11,23 16 1,00 45,00 | 126,00 1,00
(1 2) /stahl/DI 1,00 0,00 3 1,00 1,00 3,00 1,00
(1 3) /stahl/CL 3,91 2,88 11 1,00 9,00 | 43,00 1,00
(1 4) /stahl/NE . . 0 . . 0,00 .
(1 5) /stahl/FO . . 0 . . 0,00 .
(2 1 1) /KF/theory building/MT 3,73 3,23 11 1,00 11,00 | 41,00 1,00
(2 1 2) /KF/theory building/INU 3,33 3,44 6 1,00 10,00 | 20,00 .
(2 1 3) /KF/theory building/NI 5,00 6,73 10 1,00 22,00 | 50,00 1,00
(2 1 4) /KF/theory building/CNE . . 0 . . 0,00 .
(2 1 5) /KF/theory building/BT . . 0 . . 0,00 .
(2 1 6) /KF/theory building/OKT . . 0 . . 0,00 .
(2 2 1) /KFopinion/OP 3,83 3,43 12 1,00 11,00 | 46,00 1,00
(2 2 2) /KF/opinion/DO 1,00 0,00 3 1,00 1,00 3,00 1,00
(2 2 3) /KF/opinion/RE 2,44 1,51 9 1,00 5,00| 22,00 1,00
(2 2 4) /IKF/opinion/EL . . 0 . . 0,00 .
(2 2 5) /IKF/opinion/EV 4,00 3,46 3 2,00 8,00 | 12,00 2,00
(2 2 6) /KF/opinion/EXE 2,25 1,58 8 1,00 5,00 | 18,00 1,00
(2 2 7) IKF/opinion/CO 1,00 . 1 1,00 1,00 1,00 1,00
(3 1 1) /METACOGNITIU/autocontrol/P 1,48 1,50 23 1,00 8,00 | 34,00 1,00
(3 1 2) /IMETACOGNITIU/autocontrol/C 9,29 9,92 14 1,00 35,00 | 130,00 .
(3 1 3) /IMETACOGNITIU/autocontrol/A 344 2,19 9 1,00 7,00 31,00 .
(3 51) /IMETACOGNITIU/metacog/CT 6,96 9,80 26 1,00 39,00 | 181,00 1,00
(3 5 2) IMETACOGNITIU/metacog/CP 3,00 . 1 3,00 3,00 3,00 3,00
(3 5 3) /IMETACOGNITIU/metacog/CE 2,83 1,60 6 1,00 5,00 17,00 .
(3 5 4) IMETACOGNITIU/metacog/T+P+E 2,50 1,73 4 1,00 4,00 ( 10,00 .
totals 24,72 37,92 32 0,00 173,00 | 791,00 2,00

El nombre d’aportacions que predominen en el professorat son de
caire regulatiu (195; 24,6%), sobretot de control del procés de participacio,
i de caire metacognitiu (211; 26.7%), principalment relacionades amb les
caracteristiques de les tasques. No hi ha una diferencia significativa entre
les aportacions regulatives i declaratives metacognitives (t.= 1.401, p.
0.1739).

El 48,7% d'aportacions restants estan relacionades amb el
contingut del forum. En aquest cas, les més emprades per part del
professorat son les aportacions de les propies idees (t.= 2.679, p. 0.0189)

significativament majors a les relacionades amb altres idees. La suma de
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les aportacions en el primer cas (213; 26.9%) supera significativament la
resta d’aportacions d’idees relacionades amb el contingut del forum (172;
21.7%).

Paired t-test
Paired t-test Hypothesized Difference =0
Hypothesized Difference =0 Mean Diff. DF t-Value P-Value
Mean Diff. DF tValue P-Value Meves idees, Altres idees 5857] 13] 2679] 0189]
Autorregulaci6, MTC -600] 24| -1401] 1739]
Univariate Line Chart Univariate Line Chart
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En efecte, I'analisi qualitativa de les aportacions ens permet ampliar
aguestes dades, i sobretot dotar-les de sentit.
Les categoritzacions més reeixides per part del professorat son:
- Metacognicio-tasca (181), que suposa el 22,3%
- Autocotrol-control del procés (130), el 16,4%
- Explicitacio (126), que suposa el 15,9 % del total.
També son notories les aportacions de nova informacio (50) i les

clarificacions (43), que representen el 11.8% del total.

A continuacié mostrem uns quants exemples de missatges dels
multiples elaborats referents a aquestes categories.

Respecte a les contribucions dels professorat sobre les
caracteristiques de la tasca, trobem, per exemple, aportacions de com
utilitzar I'entorn virtual per fer I'activitat correctament: “Quan seleccioneu
una activitat i la cliqueu s’obrira una finestra. En aquesta finestra, a la part
superior esquerra, hi ha un boto que fica Buil-on, si el cliqueu es tornara a

obrir una altra finestra. Aquesta finestra és on heu de ficar els vostres

250

—o— Meves idees




comentaris, opinions... Perquée d’aquesta forma, els vostres comentaris
formaran part de l'activitat i no es creara un nou apartat com si fos una
nova activitat. | per finalitzar cliqueu Close and Contribute.” GrupActivt2

El professorat també fa aportacions al comencament de la tasca
animant els estudiants a comencar-la i encoratjant-los perque si tenen
qualsevol dubte ho facin saber: “Aquesta activitat és més facil (per
recuperar-se abans de l'atac a I'lltima) ja que es tracta d’'un problema
matematic. Si no enteneu com utilitzar les taules feu-m’ho saber.”
Activ_fisica_4

A més, déna consells sobre com poden organitzar el coneixement
que van construint: “Podrieu fer una taula amb la composicié de cada
beguda. Aixi es veurien més graficament les diferencies entre elles.”
Activ_fisica 2

| pel que fa a la categoria autocontrol -control, per exemple, la
professora aconsella als estudiants reflexionar sobre uns determinats
aspectes a I'hora de realitzar la tasca:“Quan elaboreu el treball final
intenteu reflexionar els motius fisiologics pels quals cal aturar-se al fer
I'emersio i pels quals quan es fa una immersio de repeticié cal extremar
els temps de parada.” Activ_fisica_3.
A meitat del procés de construccid6 de nou coneixement de forma
conjunta, la professora déna consell sobre la tipologia d’aportaciéo d'una
determinada alumna i i redirigeix la seva actuaci6 en el procés
d’aprenentatge: “En el teu escrit no defenses en cap moment que el
lematitzador sigui sinonim dels altres dos termes; ho dones per suposat
aplicant una igualtat dels termes, pero del lematitzador no en parles.
Pensa de quina paraula prové "lematitzador" i aixi podras explicar-ho
millor.” O també amb un simple avis a una estudiant del grup es pot
ajudar la dinamica del grup a seguir amb el mateix ritme i que aquest no
se’n resenteixi per la baixada de comunicacié d'un dels seus membres:
“Meri atenta.” Aquest avis també pot ser un reforg positiu per part del tutor
a un dels membres del grup: “Crec que has respost d’'una manera molt
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encertada a la resposta que es planteja.” Mitjancant aquest missatge no
només s’encoratja la persona que ha realitzat la intervencid, sind que
també s’estan reforcant les pautes de participacié en la construccio

conjunta de la tasca i/o en 'elaboracio de les aportacions.

Resum

Val a dir que el disseny emprat en aquest estudi té limitacions
clares. En primer lloc, la disponibilitat de grups (forums) de docéncia real,
si bé permet recollir dades valides en situacié real, per contra, no ens ha
permes controlar I'efecte d’algunes variables claus com ara I'aprenentatge
0 coneixement previ dels estudiants, el contingut dels forums o el paper
del tutor-professor. Aixi mateix, una major dispersié de grups asimetrics
gue han pogut permetre un disseny factorial, fa que els resultats de
'efecte tamany de grup i la produccié final quedin emmascarats per la
variable principal tipus d’entorn (Synergeia vs. Knowledge Forum).

Ens trobem que les categories més emprades son les d'Opinié,
Explicitacio i la Meva Teoria. Sembla que els estudiants es queden amb
missatges en els quals es limiten a expressar les seves propies opinions i
punts de vista. En poques ocasions trobem notes que expressin una
posicié contraria a I'explicada per un company o que facin una elaboracié i
un raonament d'una idea, aportant arguments per a fonamentar-la.

A més, també es troben diferéncies d'Us de categories respecte els
2 entorns col-laboratius analitzats. Aixi doncs, tot i que a Synergeia é€s
obligatori categoritzar i hi ha les explicacions de les diferents categories, al
contrari del Knowlegde Forum, és al Knowledge Forum on s'observen un
Us de categories d'Explicitacio, de Discussi6 i de Clarificaci6 més elevat
gue a Synergeia. Per0 si observem |'Us de les categories Negociar

Perspectives i de Formalitzar Objecte de Coneixement, les coses canvien
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i és a Synergeia on veiem I'Gs d'aguestes dues, tot i que aquest sigui poc
nombros.

Uns resultats similars a aquestes categories d'Stahl (2000) es
troben respecte les categories que venen proposades a l'entorn
col-laboratiu Knowledge Forum. D'aquesta manera, referent a la categoria
la Meva Teoria, I'is és més elevat al Knowledge Forum que a Synergeia.
El mateix passa amb les categories d'Opini6 i de Nova Informacio.

En quant al fet d'expressar una opinié contraria o de demanar
ajuda, sén poques les vegades que aix0 ocorre. | pocs també son els
missatges de raonament, d'exemplificacions i de conclusions.

Respecte les macrocategories (explicitacio, la meva teoria i opinid)
analitzades, hi ha diferéncia entre els 2 entorns (Knowledge Forum i
Synergeia), predominant el seu Us al Knowledge Forum.

| entre el fet d'elaborar un producte final o solament haver de
participar al forum també hi ha diferencia, relacionada amb el nombre de
categoritzacions de les respostes. El fet d'haver d'elaborar un producte
final suposa que els estudiants categoritzen més les seves aportacions
gue els forums en els quals no hi ha aquest producte. | a més a més
també s'observa la influéncia del tamany de grup, havent-hi més
interacciod als grups més petits que als grups meés grans o fins i tot quan es
treballa amb tot el grup classe.

Cal destacar que les categories metacognitives i/o regulatives més
emprades pel professorat i per I'alumnat coincideixen. El professorat
realitza basicament aportacions relacionades amb els trets de la tasca i
amb les de control del procés. Els estudiants, que també han arribat a fer
aportacions metacognitives i/o regulatives poden ser molt interessants i
beneficioses per a I'aprenentatge. Malauradament, aquestes aportacions
metacognitives i regulatives no sorgeixen ni de forma espontania ni al
comencament de les activitats. De fet, aportacions d’aquesta mena son
poques, cosa que suggereix que €S necessari un proces previ perqué
'alumnat vagi prenent consciéncia del seu propi procés d’aprenentatge a
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dos nivells: individual i de grup. A més, es requereix la intervencié d’'un
tutor mediador que serveixi de guia i model i que dinamitzi el procés en un
inici. Concloem que una de les finalitats que ha de tenir tot grup que dugui
a terme un aprenentatge col-laboratiu ha de ser la d’arribar a uns limits de

consciencia grupal i metacognitiva.

El fet que els estudiants emprin aquest tipus de categories
metacognitives amb els seus companys dels grups respectius és molt
positiu per tal de dinamitzar la tasca de grup. A més a més, realitzant
aguestes aportacions metacognitives sén conscients no només del propi
procés de construcciéo de nou coneixement de forma col-laborativa, sin6
gue també saben en quin moment del procés d’aprenentatge es troben els
altres companys del grup. Aixi doncs, es poden avancar en la resolucié de
problemes de grup o, per exemple, a intuir que un altre membre pot tenir
problemes o que no obtindra uns resultats satisfactoris si continua amb

una determinada estrategia.

Es important ressaltar la poca utilitzaci6 de missatges fent
referencia a la part metacognitiva de la persona i de l'estrategia. La
categoria que meés predomina és la de caracteristiques de la tasca i, per
tant, es pot observar clarament que els subjectes encaren les seves
aportacions vers la feina que han de fer, en la tasca d’aprenentatge i es
deixen en un segon terme les formes de fer de cada persona del grup i
també les estratégies que se'n segueixen. No hi ha una analisi
metacognitiva de les estrategies d’aprenentatge, i, per tant, no se sap si
aquestes sbén correctes 0 si potser utilitzant-ne unes altres la tasca del
grup i els objectius d’aprenentatge s’optimitzarien. Aqui podem intuir que
la mentalitat tradicionalista de I'educacié sobre la importancia de la tasca
d’aprenentatge, les activitats o exercicis, actualment continua essent més
important que les estratégies emprades, el fet de ser conscients de que

s’esta fent i també de la propia actuacio de cada individu.
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El present treball d’investigacio se centra en la construccioé conjunta i
constructivista de coneixement. Contemplem I'aprenentatge individual en
el marc de lintercanvi d’'informacié entre els membres del grup. Es a
través d'aquesta comunicacié entre els subjectes que es crea el
coneixement dels grups a I'hora que s’incorpora progressivament. Els
entorns virtuals de construcci6 col-laborativa de coneixements seran unes
eines mediacionals que permetran que aquestes interaccions existeixin,
incidint en I'aprenentatge del subjecte alhora que determinaran I'objectiu i

el desenvolupament de l'activitat compartida.

Després de la revisio teorica realitzada i de les aportacions
empiriques, en el present apartat volem comentar i explicitar les principals
conclusions a les quals s'ha arribat i que es presenten de la segtient

manera:

1) Us de les eines TIC a la UdL

2) Identificacio de problematiques
3) Identificacio de processos

4) Les bastides (scaffolds)

5) Optimitzacié de processos CSCL
6) Metodologies de recerca

7) Entorns virtuals

1) Us de les eines TIC a la UdL

La revisid bibliografica realitzada al capitol 1 ens ha permes
constatar que les TIC son cada cop més emprades en entorns
d’ensenyament i aprenentatge, perd que, tot i aixi, encara hi ha molts
prejudicis que limiten les possibilitats que les TIC poden aportar. En
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ocasions la mateixa por a les coses noves, sobretot al canvi de
metodologia i tot el que aixd significa, provoca que els membres de la
comunitat d’aprenentatge no aprofitin totes les possibilitats que les TIC
ofereixen. En tot cas, el que si que tenim clar és que les TIC no es poden
concebre com el centre del procés d’aprenentatge, sind que més aviat han
de ser enteses com un element mediador, com un recurs meés que es pot

utilitzar en el procés d’adquisicié de nous coneixements.

Al comencament del present treball de recerca es va dur a terme una
analisi de I'is de les eines de comunicacio virtuals al context immediat, la
Universitat de Lleida. L’objectiu és coneixer la realitat, saber I'Us que fan
els estudiants de les TIC, els seus coneixements, aprenentatges i
valoracions respecte a aquestes. Les dades ens han indicat que les eines
de comunicacio asincrones (correu electronic i debat) eren més emprades
gue les eines sincrones (xat i pissarra compartida). A més, també es va
observar que el correu electronic era I'eina més utilitzada pels membres
de la comunitat educativa i que els forums s’empraven de manera poc
sistematica i a tall purament tipus xat i superficial, com un afegit a la
docéncia presencial i no com un recurs de comunicacid virtual i

d’aprenentatge.

Una de les nostres questions en aquell moment era el perque
d’aquestes caracteristiques d'us de les eines de comunicacié TIC, el
perque d’aquest Us tan limitat del forum virtual, ja que malgrat tot el ventall
de possibilitats educatives que ofereix, s'utilitzava molt superficialment. El
raonament o conclusions que se n’extreuen és que abans del sorgiment
de les TIC la comunicacioé no presencial s’establia basicament per telefon
i/o per carta, llavors intuim que els usuaris acostumats a escriure els
missatges continuen fent el mateix i I'inic que canvia és el mitja, en lloc
de ser paper, ara é€s a través de l'ordinador. A més, la comunicacio
s’estableix entre dos persones (1 emissor i 1 receptor) i la possibilitat de
poder-se comunicar entre un grup €s una opcié que s’ha anat introduint i
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els usuaris s’hi han anat familiaritzant més lentament. També la
comunicacié que s’estableix en un debat virtual s’ha d’avaluar i els tutors-
mediadors consideren aquesta una tasca feixuga, ja que a més d’avaluar
guantitativament també s’ha de mirar la qualitat de les intervencions i al
ser un tema nou hi ha poca informacié i formacié de com dur-ho a terme.
Un cop sorgeix el forum virtual i I'is d’aquest s'incrementa, I'evolucié que
ha seguit ha anat paulatinament des d'un Us merament d’intercanvi
d’opinions fins a una interaccié significativa entre els usuaris. Tot i que
gueda cami per recorrer per poder parlar de processos comunicatius
optims en el forum virtual, s’ha pogut observar una millora en el seu Us tan
a nivell quantitatiu, quant al nombre de forums per assignatura i de
missatges per subjectes, com qualitatiu, havent-hi una major implicacio
per part dels subjectes i una construccié de missatges més conscient i
profunda. | aquest ha de ser el repte, aconseguir establir una comunicacié
optima per tal que pugui tenir lloc, amb les minimes dificultats, una
construccio conjunta de coneixement. Per aquest motiu, és necessari anar
interioritzant i assimilant aquest canvi de metodologia i sobretot interactuar
i experimentar, ja que a través de I'experiencia podrem avaluar i ser
conscients de qué estem fent i a partir d'aqui anar millorant. Destaquem la
importancia de tenir aixd en consideracio ja que a vegades el proceés
d’optimitzacié no és tan senzill. Per exemple, a I'estudi de Chou i Min
(2009) van concloure que la informacié compartida no tenia un efecte
significatiu en l'adquisicié de nous coneixements encara que aquesta fos
amplia i profunda. Els autors intueixen que una possible raé és que
malgrat que compartir una informacié extensa implica un alt nivell
d’interaccié social, també hi ha el perill que es produeixi una sobrecarrega

d’informacio.
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2) Identificacio de problematiques

Un cop coneguda la realitat sobre qué es feia i qué era més utilitzat i
qué menys procedim a analitzar d’'una banda, les caracteristiques de les
produccions i d'altra banda les possibles diferencies degudes a les
plataformes fent una primera comparacio entre els forums que han estat
realitzats en entorns virtuals generals: un és l'actual campus virtual de la
UdL: Sakai, i l'altre és el campus virtual que s'utilitzava abans: WebCT.
L’analisi es fa tant quantitativa com qualitativa i basicament a través dels
resultats obtinguts podem concloure que destaca un major nombre d’'us
de categories d’Explicitar a WebCT, mentre que a Sakai trobem més
varietat d'is. Amb aquesta diferéncia i altres observades i exposades al
capitol 2 del present treball de recerca intuim que aguestes poden ser
degudes, a més de les diferents caracteristiques entre els entorns, a les
caracteristiques dels estudiants, de lassignatura, de [I'objecte de
coneixement, i en definitiva dels trets concrets de cada situacio
d’aprenentatge. Aquest és el primer moment de la nostra investigacio que
ens trobem amb la problematica de la participacié observant que la
interaccié es veu empobrida perque la majoria de participants adopten
rols d’emissors, més que de receptors, exposant les propies idees i
raonant, amb I'objectiu principal de mostrar als altres membres de la
comunitat d’aprenentatge que es dominen els continguts de I'assignatura,
més que respondre i donar suport als companys. A més, s’observa poca
preséncia de missatges de dubtes, suggeriments, problemes i de
raonament d’idees diferents a les ja exposades. A tot aix0 s’hi afegeix el
fet que a vegades es pot considerar que solament utilitzant el forum virtual
com a activitat d'aprenentatge, aquest esta garantit, o que només d’aplicar
la metodologia CSCL hi ha construccio col-laborativa de coneixements o
gue l'assoliment de nous coneixements per part del grup significa que tots
els membres els hagin assolit. Una cosa no té perqué desencadenar i

assegurar l'altra.
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La revisio d'investigacions realitzades ens indica que d’'una banda,
es pot considerar suficientment establerta la viabilitat d’aplicatius CSCL.
Newman (1997), Zurita (2004), Kleine, De Laat i Van der Meijden (2002),
Francescato (2006), i recentment Solimeno et al. (2008) destaquen
importants i significatius avantatges del grup que ha treballat amb el
CSCL respecte al grup que no ho ha fet. Per exemple, els estudiants que
tenen una manca de perseveranca i dificultats per organitzar el seu treball
individual i acabar-lo troben més ajudes al CSCL, palliant aquestes
dificultats, que no pas a la classe presencial; i contrariament, els
estudiants més independents treballen millor cara a cara que al CSCL,
perque saben que la interacci6 amb els companys només és en aquell
moment a classe i ja esta, en canvi, al CSCL és més constant (Solimeno,
2008). | sobre les habilitats de treballar en grup: igualment Mebane (2008)
comprova que els estudiants que han treballat al CSCL n’han adquirit més
i Francescato (2008) afegeix que aquests, a més, han incorporat més
eficiencia a treballar conjuntament. Stefanone i Gay (2008) al seu estudi
troben que hi ha una relacio significativa entre I'estructura de la xarxa
social existent i els patrons comunicatius emergents, significant que les
relacions existents tenen una forta influéncia en la comunicacié mitjangant

I'ordinador.

No obstant, el CSCL no constitueix un ambit de recerca ben definit.
Al llarg de la nostra revisio ens hem trobat amb molts autors amb
tematiques d’investigacié que presenten un grau de diversitat notable, que
es pot organitzar en tres grans fites: demostracid, identificacio i
optimitzacié6. En un primer moment, les investigacions que estan
centrades en I'aprenentatge col-laboratiu a través de I'ordinador es basen
generalment en la quantificacié dels missatges enviats per part dels
membres i, com a molt, en una analisi qualitativa a nivell superficial
d’alguns d’aquests, escollits com a més rellevants, per veure la

comunicacié que havia tingut lloc. A més, de vegades es considera que el
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nombre de paraules en els missatges i la qualitat d’aguests van
estretament relacionats (Benbunan-Fich i Hiltz, 1999). Actualment, encara
ens trobem amb estudis que es queden en aquests nivells superficials, i
tot i que alguns d’ells inclouen també una analisi centrada en les
caracteristiques dels tutors (Solimeno et al., 2008), d’altres introdueixen
lanalisi del discurs (Timmers et al., 2008) i d'altres se centren en la
comunitat d’aprenentatge, en la vessant més social (Stefanone i Gay,
2008; Mebane et alt, 2008). Tot i aixi, parlem d’investigacions que es
basen en una recollida de dades sobre la utilitzacié dels entorns CSCL i
comprovar la seva eficacia quant a altres situacions d’ensenyanca i a
partir d’aqui fan una comparacié entre grups control i grups experimentals,

i 'optimitzacié dels processos col-laboratius.

L’extensa revisié aportada en el capitol 2 de la part tedrica ha posat
de manifest que ha estat notoria la recerca orientada a identificar els
processos personals i interpersonals que incideixen en el treball CSCL.
S’ha pogut establir clarament l'efecte important dels seglents: els
coneixements previs dels estudiants (Addison i Hutcheson, 2001); la
cohesidé i la consciéncia de grup (Black, 2002; De Laat i Lally, 2004;
Makitalo-Siegl, 2008); les estrategies d’aprenentatge emprades per cada
alumne (Salovaara i Jarveld, 2003; Salovaara, 2005); la diversitat cultural i
la preséncia de lider en els processos CSCL (Lim i Liu, 2006); la
participacié dels estudiants, la interactivitat (Prinsen, Volman, Terwel,
2007; Sangin, 2008); la construccié del coneixement (Cacciamani i Ferrini,
2007; Cobos i Pifarré, 2008); la figura del tutor (Hyunsong i Dongsik,
2008); les actituds, la predisposicio dels estudiants vers la tasca i I'entorn
(ShuShu-Sheng, Gwo-Dong, Hsiu-Mei, 2008; Vinagre, 2008).
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3) Identificacio de processos

Seguint aquesta evolucié d’experiencies en el CSCL hem establert
tres orientacions en la nostra recerca: en primer lloc, les experiéncies d’Us
del CSCL sobre qué es realitzava en un inici quan el tema comencava a
sorgir i a agafar protagonisme. En segon lloc, es fa una especial atenci6 a
I'estudi dels processos que es posen en funcionament en l'aprenentatge
col-laboratiu a través de l'ordinador. Finalment, es considera molt

important I'optimitzacio dels processos CSCL.

Gradualment, sembla que els estudis sobre aquest tema estan
proliferant cada cop més. Per exemple, Jeong i Lee (2008), entre d’altres,
se centren en la cerca i l'analisi de guies que orientin el discurs i
I'argumentacio. Conclouen que trets especifics dels aprenents poden
afectar els processos de discurs i proveir comprensié quant a les
estrategies de procés i eines per estructurar el dialeg. Aixo ens indica que
no només s’han de tenir en compte aspectes externs, siné que factors
personals son decisius i s’ha pogut observar que en ocasions aquests no
sén considerats. Tal com comenta Ding (2009), durant el procés de
col-laboracié s’observen diferencies individuals qualitatives, ja que cada
persona té uns coneixements previs particulars que poden ocasionar que
durant la construccid conjunta de coneixements cada participant
contribueixi d’'una determinada manera en el grup. En aquest sentit, en
I'estudi de Ding (2009) es va observar que malgrat que es van assolir els
objectius marcats per part del grup hi va haver un alumne que no es va
implicar cognitivament en la tasca. S’ha de tenir en consideracié en tot
moment que no es pot donar res per suposat i tal com hem apuntat en
diversos moments del present treball d'investigacid existeixen varietat de
factors que cal tenir en compte i no hi ha una combinacié d’aquests que
garanteixi la interaccio amb éxit, Bonnett et al. (2006). El/s tutor/s que
guien les situacions d'aprenentatge han de conéixer molts factors,
incloses aquestes caracteristiques personals de cada individu, ja que siné
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es fa dificil la mediacié en els processos comunicatius i d’aprenentatge.
Es important estudiar els elements importants i essencials, com per
exemple bastides, scripts, factors que ajudin a fomentar la interactivitat i la
comunicacié entre els membres del grup, etc, i d’'aquesta manera, garantir

espais CSCL efectius.

En aquest moment de la nostra recerca la questié és identificar
elements que poden ser determinants per optimitzar aquestes
caracteristiques de la situacié actual. S’ha pogut constatar que existeixen
multiples factors importants en el resultat del CSCL i que resulten clau pel
disseny de situacions educatives, per exemple la familiaritat i amabilitat
dels estudiants amb 'entorn virtual, models d’ensenyament i aprenentatge
gue tinguin en compte variables cognitives, socials, emocionals,
motivacionals i contextuals (Hakkinen, 2004), una bona actuacié del tutor-

mediador, entre d’altres.

No obstant, aquests factors no sempre sén facils de controlar, raé
per la qual I'objectiu €s com reconduir tots aquests per tal que afavoreixin
la millora dels processos col-laboratius. Ens plantegem acotar més i fer
una comparativa entre entorns virtuals generals i entorns virtuals
especifics. Per aixd es compara d’'una banda Sakai i WebCT i de l'altra
Knowledge Forum i Synergeia. S’observa que hi ha un major Us de
bastides als forums especifics que als generals. Perdo quan considerem
aquests resultats hem de tenir en compte que els forums generals no
proporcionen bastides als usuaris i en canvi els especifics si que ho fan.
Aixi doncs, el fet de tenir aquestes ajudes molt més a I'abast o que la seva
classificacio sigui obligatoria a I'hora de posar el missatge al forum és

decisiva.
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4) Les bastides (scaffolds)

| en aquesta part de la nostra recerca ens adonem també d'una
dificultat per part dels usuaris quant a l'organitzacié dels missatges. Les
scaffolds son un factor d’optimitzacio que no es coneix en profunditat i que
ha estat poc investigat. La manca de recerca sobre aquestes fa que no hi
hagin referents, que no hi hagin punts de partida que guiin la seva
utilitzaci6 en el procés col-laboratiu. A meés, s’observa que les
categoritzacions que fan els usuaris dels propis missatges no es
corresponen massa bé amb el que escriuen. Hi ha una tendencia a
etiquetar en termes febles: per exemple “les propies aportacions”. També
les categoritzacions que es fan en molts casos sén erronies. En efecte, les
analisis de contingut han posat de manifest que es categoritzen missatges
amb etiquetes “defensives”; per exemple, darrere de “la meva opinio”
s’amaguen “desacords”. No s’han trobat diferencies significatives globals
entre els missatges dels entorns que tenen com a obligacio utilitzar
scaffolds i aquells entorns on I's é€s optatiu, ni tampoc entre I'4s informat

de les scaffolds i la possibilitat d’utilitzar-les.

Les scaffolds també sén considerades com un parametre de cerca
que dona suport al discurs. Un dels aspectes més dificultosos que s’han
observat és la progressio del discurs. En moments donats el coneixement
gue es construeix es pot veure lleugerament desviat o senzillament que la
conversa es quedi en un nivell superficial. Si no volem quedar-nos en
simples opinions /o opinions contraries és necessari que s'utilitzin
scaffolds apropiades en cada situacid d’aprenentatge i sobretot que els
estudiants coneguin com utilitzar-les sense dubtes. Hem constatat que un
nombre bastant elevat de missatges no es situen al lloc correcte,
ocasionant la perdua del fil conductor de la conversa, ja que la resposta
d'un missatge en lloc de trobar-se a sota mateix esta uns quants
missatges més avall o0 més amunt. Amb aquesta problematica també s’hi
han trobat altres investigadors com Marcelo i Perera (2006). Aquest
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trencament de l'estructura de la conversa pot portar problemes tant en la
comunicacié que s’estableix entre els estudiants com a I'hora de l'analisi i
valoraci6 per part del tutor. Intuim que amb un entrenament previ per part
dels subjectes aix0 es veuria pal-liat, ja que com més experiéncia tenen
els estudiants en la participacié en el forum virtual i en la comunicacié que
poden establir amb els companys, més probabilitat que I'estructura dels

missatges sigui més acurada i logica.

Les conclusions resultants de l'analisi de I'is de scaffolds a nivell
guantitatiu i qualitatiu dels dos entorns virtuals especifics Synergeia i
Knowledge Forum sén que I'entorn KF supera Synergeia en ['utilitzacio
d’aquestes. Aquesta €s una dada curiosa, ja que com hem apuntat a
Synergeia €s obligatori categoritzar les notes abans de publicar-les i al KF
€s opcional. Aquesta diferencia quantitativa és deguda al fet que tot i que
al KF s’observen missatges sense categoritzar n’hi ha molts que tenen
diverses categories, ja que la unitat d’analisi que hem considerat en la

nostra analisi del discurs son les idees.

També destaca el fet que les categories Negociar perspectives i de
Formalitzar l'objecte de coneixement es donin solament a I'entorn que
obliga a categoritzar. Aquesta dada ens permet concloure que pel fet de la
pressio a establir una scaffold com a minim als missatges pot comportar
als estudiants intentar utilitzar totes les categories proposades. En canvi,
al KF potser se senten més lliures per utilitzar-les o no i també per només
utilitzar-ne algunes i d’altres no. També trobem les scaffolds que, com a
tret caracteristic del CSCL, faciliten l'aprenentatge dels estudiants.
Salovaara, Bereiter, Jarvela, Hakkarainen han realitzat recerques i
investiguen els processos CSCL en I'entorn Knowledge Forum, el qual,
com ja s’ha comentat al llarg d’aquesta investigacio, proporciona bastides
a dos nivells, un més d’intercanvi d’informacio, de mostra d'acord o
desacord i raonar el perque i un altre més de construccié del coneixement.
Aquests investigadors han demostrat que les scaffolds afavoreixen la
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construccié conjunta de coneixements, ja que anticipen als altres
membres del grup el tipus d’informacidé que hi ha en les determinades
notes i d'aquesta forma, s’agilitza la interaccié. A 'hora de plantejar les
scaffolds els aspectes que considerem meés necessaris son d’'una banda,
explicar als estudiants que les bastides que se’ls proporcionen serviran
per integrar diferents i Gtils maneres de pensament, De Smeet, Van Keer i
Valcke (2009), i d’'altra banda, els tutors mediadors han de tenir en ment
gue el coneixement i les habilitats avancades (com per exemple habilitats
metacognitives) sOn necessaries per proveir ajuda efectiva als membres
del grup, Prinsen, Volman i Terwel (2009). Es interessant fer un
entrenament previ per tal que els estudiants no tinguin cap dubte en la
seva categoritzacio; Prinsen, Volman i Terwel (2009) afirmen que és
possible crear i implementar un programa que cobreixi questions socials,
culturals i cognitives potenciant una participacié de qualitat per part dels
estudiants en els processos CSCL. Es important una explicacié i un
entrenament previ a la realitzaci6 de les tasques autonomes dels
estudiants. Si els estudiants coneixen les bastides, entenen com utilitzar-
les i els beneficis que aquestes els poden aportar es fomentara la
motivacié i I'esfor¢ per utilitzar-les correctament. Respecte a les
categories metacognitives i regulatives, les dues més utilitzades son les
gue fan referencia al control del procés i a les caracteristiques de la tasca,
tant a nivell de l'estudiantat com del professorat. Per tant, concloem
aquests resultats amb el suposit que el fet de tenir I'obligatorietat de
categoritzar els propis missatges abans de publicar-los al forum virtual no
garanteix ni un major Us d’aquests ni tampoc que aquest Us sigui més

optim.

Una dada que s’observa i que resulta en certa forma peculiar és el
fet que les categories metacognitives més utilitzades pel professorat i per
'alumnat coincideixen. Sembla que en certa forma els estudiants prenen

com a punt de referéncia les actuacions dels professors i que quan es
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dirigeixen als altres membres del grup ho fan de forma similar. Aquest fet
ens acosta a considerar la importancia de tenir un model, una pauta
d’actuacié que en un principi, quan no es té experiencia en aquestes
activitats, guii els estudiants. D’aqui el paper tan important del tutor-

mediador.

5) Optimitzacié processos CSCL

Un cop recollides i analitzades les dades, ens plantegem i cerquem
factors que puguin optimitzar aquests processos. Encara que no hi ha
abundants investigacions sobre optimitzacio, trobem alguns autors que
expliquen de forma solida factors que ajuden en la millora del CSCL. L’Us
apropiat de scaffolds és una linia de recerca. Per exemple, Dewiyanti et
al. (2007) han dut a terme investigacions sobre els factors que poden
fomentar la interactivitat i comunicacio entre els membres del grup. La
cohesi6 de grup influencia la satisfaccio dels estudiants sobre
'aprenentatge col-laboratiu. Al llarg del present treball de recerca s’ha fet
mencio en diverses ocasions de la importancia de la cohesié en el grup de
treball. La cohesio implica principalment que els membres del grup s’han
de conéixer entre ells i han d’estar motivats i implicats amb els companys i
amb la tasca. Vinagre (2008) manté que una de les prioritats en el grup és
fomentar entre els membres del grup els sentiments de solidaritat, cohesio
I proximitat i d’aquesta manera evitar que es crei un sentiment de
distancia social, formalitat i impersonalitat. A vegades, pero, és complex
gue sorgeixin grups amb aquestes caracteristiques i llavors €és interessant
gue previament a [lactivitat o activitats d’aprenentatge s’estableixi
comunicacié entre els membres per tal que es coneguin i sapiguen els
interessos, objectius i necessitats dels uns i dels altres i d’aquesta
manera, afavorir la cohesié. A més, també s’ha d’anar amb compte, ja que

la cohesié de grup no és l'Unic factor que contribueix a fer que la
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comunicacié sigui positiva. Tal com apunten Chou i Min (2009), el fet
d’establir una comunicacié propera entre els estudiants depen en gran
mesura de la claredat de les explicacions de la tasca i de I'entorn virtual.
Aixi doncs, tot i que hi hagi un bon enteniment entre els membres del grup
i una atmosfera distesa i de confianca, cal que les instruccions de la tasca
siguin precises i que els estudiants tinguin clar que han de fer. A més,

'amabilitat de I'entorn també esdevé un condicionant.

Un altre factor son els scripts, que tenen un pes molt important en els
processos CSCL. Dillenbourg (2007) afirma que els scripts CSCL
estructuren el procés de collaboracid, promouen tipus especifics
d’interaccions, fomenten I'argumentacio, i altres avantatges respecte al
procés de construccié conjunta de coneixements. Per0 malgrat que
observem que els scripts sdn molt importants i s’han de tenir en compte
en els processos CSCL, son pocs els investigadors que els tracten. Intuim
que hi ha poc coneixement respecte a aquests i que no s'utilitzen perque
no hi ha una formacié previa per part dels tutors-mediadors, ni prou
informacio sobre com afavorir I'estudi dels scripts, tant a nivell de cercar
les causes que expliquin el perqué d’aquest poc Us, com els factors que
en propiciarien I's d’una forma optima. Primerament, €s necessari que en
les recerques CSCL es trobin plantejats aspectes de millora i que aquests
estiguin tractats degudament per tal doptimitzar els processos
d’aprenentatge. | posteriorment, seria interessant que els entorns fossin
prou flexibles per tal de permetre als tutors modificar els scripts

momentaniament sense dependre de caracteristiques técniques.

Concloem afirmant la necessitat de potenciar les bastides, ja que tal i
com hem vist en estudis d’aquests autors i com hem comprovat nosaltres
mateixos en la nostra recerca, les scaffolds no només tenen un gran
potencial en la dinamitzaci6 de la comunicacio, sind que també
afavoreixen la metacognicio, el fet que els subjectes siguin conscients
dels propis tipus d’aportacions en les interaccions amb els altres.
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Un altre factor d’optimitzacio CSCL és el paper del tutor-professor.
L'elaboracié d'un producte o objecte de coneixement és el tret més
evident que suposa un augment d’intervencions categoritzables, pero una
mica més en les meves idees. A més, també resulta paradoxal, perque
observem més participacié si es demana treball, perdo aquesta no és de
més qualitat. Els resultats ens mostren que els forums que s’organitzen en
forma de treball en grup petit s6n més efectius en el nombre de
categoritzacions de les respostes, havent una diferencia substancial entre
els tipus de resposta. Aixi doncs, el foment de les scaffolds ve donat en
primer lloc, pel fet de treballar en grups petits en lloc de grups més
nombrosos i en segon lloc, pel fet d’elaborar un producte final.

En tot el procés de construccié conjunta de nou coneixement,
reflexionar sobre la importancia del paper del tutor-mediador en la
reconduccié del procés a I'hora d'optimitzar I'intercanvi d’informacié i el
bon enteniment entre els membres del grup. Es important que aquesta
figura mediadora externa al grup s’avanci als problemes i aconselli i doni
suport als individus del grup per facilitar la comunicacié, ja que el tutor ha
d'ajudar a controlar la comunicacié del grup, solucionar problemes i
coordinar, Hron i Friedrich (2003). No obstant, aix0 no és facil. Molts
docents no han rebut mai formacié sobre com dinamitzar un grup de
treball col-laboratiu, ni tampoc com aplicar formules o estratégies per tal
d’equilibrar les seves actuacions i aixi evitar que la comunicacio sigui o
massa pautada o massa lliure i que els membres descentralitzin la seva
interaccié de l'objecte que han d’assolir. Un aprenentatge col-laboratiu
amb suport de I'ordinador requereix que els estudiants i professors canviin
la forma de pensar i de concebre el significat de I'autoritat”, Hubscher i
Nayanaran (2003). D’aquesta manera, concloem que és necessari que, a
més de la mentalitzacid i acceptacid d'unes altres metodologies

d’ensenyament i aprenentatge, hi hagi la predisposicié a aprendre a saber
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aplicar estrategies d’actuaci6 com més ajustades millor, segons les

caracteristiques del grup i de la situacié d’aprenentatge.

Aixi doncs, segons la nostra experiéncia en aquesta investigacio i
en recerques com per exemple la de Lee (2008), en qué els resultats
mostraven el rol crucial de I'expert en el feedback dels processos de
negociacio, afirmem que la figura del tutor-mediador és un aspecte
imprescindible en els processos d’ensenyament i aprenentatge i en la
comunicacié entre els membres de la comunitat d’aprenentatge. Molt
recentment, De Smet, Van Keer, & Valcke (2009) constaten en la seva
recerca que la fase de tutoritzacid, com un indicador del creixement
personal en el fet de tutoritzar, té un efecte de facilitador de I'aprenentatge
del contingut, de la construccié del coneixement i com a suport en la
vessant social i organitzativa. A més, la tutoria al llarg del procés (inici,
durant i final) té una importancia considerable quant a passar de fer
intervencions directes com donar exemples o resumir el que han dit els
estudiants a encoratjar-los a participar i a reflexionar i també en el fet de
donar suport de grup, més que suport a nivell individual. La tutoria pot ser
un element clau per optimitzar el procés col-laboratiu i aportar-hi unes
instruccions i explicacions clares i precises. La tasca que els estudiants
han de desenvolupar en un forum virtual necessita organitzacio, pautes i
guies. En un primer moment s’han de tenir clars quins han de ser els
objectius de la tasca i la finalitat del procediment de comunicaci6. Durant
la realitzacio del forum és necessaria la preséncia d’almenys un tutor que
faci de mediador i dinamitzador de lintercanvi d’informacié entre els
estudiants. Per exemple, si el tema es desvia dels objectius que s’han
marcat ha de ser guiat, o si s’estableixen diversos fils de conversa s’ha
d’unificar per tal que tots els membres hi puguin participar plenament.
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6) Metodologies de recerca

Respecte a les metodologies emprades en les recerques del capitol
Il, observem que les metodologies mixtes (quantitatives i qualitatives) sén
les que els investigadors més utilitzen avui dia. A tall d’exemple, es
realitzen proves de pretest i postest, Solimeno et al. (2008), proves
estadistiques ANOVA Timmers et al. (2008), Hyunsong i Dongsik (2008),
De Smet, Van Keer i Valcke (2008); MANOVA, De Smet, Van Keer,
Valcke (2008); questionaris, Sangin et al. (2008); analisi de la variancia,
Mebane et al. (2008); analisi del discurs, Lee (2008), Jorrin et al. (2008),
Jeong i Lee (2008), Hmelo-Silver, Chernobilsky i Jordan (2008), Golanics i
Nussbaum (2008), Cobos i Pifarré (2008), entre d’altres. Prenent com a
referencia aquestes experiencies, en el present treball de recerca també
s’ha utilitzat una metodologia quantitativa i qualitativa per recollir dades i

per analitzar-les.

En quant al disseny, només alguns treballs CSCL empren dissenys
experimentals. Alguns utilitzen un disseny quasi-experimental, com en el
nostre cas (capitols 4 i 5). Val a dir, pero, que el fet de treballar amb
eleccio de grups naturals si bé permet recollir dades d’us real dels forums,
enterboleix I'efecte de diferents variables. En el nostre cas cal considerar
gue els contrastos de les categoritzacions de les produccions entre KF i
Synergeia (capitol 5) poden estar confosos per la historia prévia de certes
assignatures, variable aquesta que no s’ha pogut controlar en aquest
treball.

Considerem oportu fer una especial mencié al tema de la unitat
d'analisis. Com hem mencionat anteriorment respecte al ventall
d’aspectes i factors diversos que caracteritzen les diferents investigacions,
també trobem una diversitat a I'hora de determinar les unitats d’analisi del
discurs. Per exemple, trobem autors que es basen en el missatge sencer
(Timmers et al, 2008; Veermans i Cesareni, 2005; Bonnett et al, 2006;

Zemel et al., 2007; Valcke, 2006); d’altres es basen en la idea (Salovaara,
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2005; Strijbos, 2006; De Smet, Van Keer, Valcke, 2008); d’'altres en els
temes (De Wever et al., 2006) i també trobem autors que prenen com a
unitat d’analisi un segment limitat per signes de puntuacié (Cacciamani i
Ferrini (2007).

El problema, a més de la diversitat d'unitats d’analisi, també ve donat
perqué no hi ha cap tipus de rigor de fiabilitat en I'is d’aquestes, tal com
posen de manifest Rourke et al (2001). Aquests van dur a terme un estudi
sobre l'analisi quantitativa del contingut en forums asincrons i van
concloure que 10 dels 19 estudis revisats no explicitaven si les proves de
fiabilitat anaven dirigides a la unitat d’analisi, a la codificacié o era una
combinaci6 de totes dues. A meés, també exposen una manca
d’especificacio quant a la unitat d’analisi, observant que 9 de 31 estudis
no detallaven o acabaven de definir la unitat d’analisi, fet similar al nostre
treball de recerca, on també es pot observar que dels 88 estudis
presentats a la taula, la unitat d’analisi es troba explicita en molt pocs.

Aquesta diversitat i manca de rigor impedeix que es trobin punts de
referencia per basar els estudis que es realitzen sobre el tema. La
unificacié o el consens sobre la unitat d'analisi és un aspecte essencial, ja
que és a través d'aquesta que es recullen les dades i coneixem la part
gualitativa de les aportacions dels estudiants. Seria convenient cercar un
consens entre diversos investigadors o basar-se en autors que ja han
estudiat i establert un grup de categories i una unitat d’analisi amb estudi
de fiabilitat previ i, a partir, d’aquests treballar per analitzar els missatges
dels forums virtuals. Com hem explicat en diversos moments del present
treball d’investigacid, ens hem fonamentat amb els processos que va
proposar Stahl I'any 2000, sobre la construccié social del coneixement,

per tal de tenir un punt de referéncia en el qual recolzar-nos.
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Fent referencia al tema de la fiabilitat estem d'acord amb les
explicacions que exposen Strijbos et al (2006), ja que a I'inici de qualsevol
investigacid s’ha de tenir en consideracié que si la metodologia és
guantitativa la fiabilitat s’expressara amb un valor numeric indicant el nivell
d'acord entre dos investigadors independents. En la metodologia
gualitativa la fiabilitat és calculada a través d’una triangulacié de dades
obtingudes, mitjancant I'aplicacié de mdultiples analisis o de la comparacio
de dos o més perspectives de codificadors independents, com, per
exemple, apliquen De Laat i Lally (2004); Lahti, Seitamaa i Hakkarainen
(2004); Hmelo_silver, Chernobilsky i Jordan (2008). Aix0, pero, en
ocasions no es troba i en el recull de revisions exposat al capitol 2 del
present treball s’observen recerques on no queda explicitada la fiabilitat.
Aquesta falta de claredat de la fiabilitat en I'analisi del contingut, sobretot
a nivell qualitatiu pot comportar dubtes i enfosquir resultats i conclusions.
Es necessari que la fiabilitat estigui controlada per poder fer-ne una analisi
real, sense interferencies ni punts foscos que puguin posar en dubte les
dades obtingudes. | no ha de ser ni forcada ni esperar que es doni
espontaniament, siné que tal com van concloure Rourke et al. (2001:20)
“les caracteristiques tals com l'objectivitat i la fiabilitat no sén trets
accidentals d’alguns estudis, sinG que soOn criteris importants per I'analisi
del discurs”. A tall d’exemple, Hakkarainen (2004) controla la fiabilitat a
través de I'analisi per part de dos codificadors independents de 200 notes
segmentades amb idees. En el seu estudi va dur a terme la correlacié de
Pearson entre el nombre d’idees identificades pels dos codificadors
(r(200) = 0.94). El control de la fiabilitat €s un factor imprescindible i tal
com afirma Neuendorf (2002) “sense l'establiment de la fiabilitat, els

resultats de I'analisi del contingut no son utils”.
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7) Entorns virtuals

La diversitat d’entorns virtuals utilitzats i també amb els objectius
d’investigacio respecte a aquests comportaria poder extreure conclusions
solides dels resultats. Per exemple, Guitert i Giménez (1999) es van
centrar en les caracteristiques del campus virtual i del context en general;
Contreras (2004) en la interactivitat que I'entorn virtual afavoria; Joolingen
et al. (2005) i Veermans i Cesareni (2005) estudien limpacte que
comporten els entorns virtuals col-laboratius per a I'aprenentatge, entre
d’'altres. | de la mateixa manera que hi ha diversitat en els objectius i
dissenys d'investigacio, també la trobem en els resultats obtinguts, que
mostren més avantatges. A més, hi hauria d’haver un consens entre els
investigadors per tal d'unir esforcos i d’aquesta manera, encarar les
diferents recerques vers uns objectius comuns per tal d’avancar en
I'obtencid de dades i en 'augment de la qualitat en els entorns CSCL. Una

manera de clarificar podria ser agrupar els treballs segons les eines.

A part de la diversitat d’entorns virtuals, els més utilitzats en la revisio
gue s’ha realitzat en el present treball sén, en primer lloc, el Knowledge
Forum, que el trobem en 10 de les 88 recerques, després, el WebCT,
emprat en 6, el Fle i Blackboard, en 5 investigacions cada un i Synergeia i
el BSCW, en 2.

El nostre punt de partida de la recerca ha estat I'observacié de la
praxis educativa concreta. Voldriem acabar la feina tornant als origens, tot
exposant una serie de reflexions orientades a com es podria aplicar la
nostra tasca empirica i de revisidé teorica en el marc de la unitat de

docencia virtual de la UdL.

Tal com s’ha exposat al llarg de la present recerca, els elements clau
d’optimitacié del treball col-laboratiu mediat per ordinador estan en la
participacio, les pautes del discurs i I'Us de les bastides. Respecte a les

dificultats que s’observen en la participacié en els forums virtuals cal dir
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gue es pot afavorir mitjancant estrategies com les puntuacions, la
incorporacio a la nota del curs o qualsevol tipus de valoracié que es tingui
en consideracio per a la superacié del curs o assignatura. Com hem pogut
constatar en els 60 forums analitzats, tant en entorns virtuals generals
com especifics, si la intervencié als forums virtuals no és valorada pel
tutor la motivacid i consequentment la participacid disminueix
considerablement. Un dels principals interessos dels estudiants és saber
com se’ls avaluara i el seu nivell de motivacio esta fortament influenciat
per aquest fet. També es pot motivar mitjancant uns bons arguments que
serveixin de lligam entre el tema o temes a tractar i els interessos de cada
persona. Aqui tornem a recordar que el tutor serveix de model a seguir
pels estudiants, ja sigui directament o indirectament i si aquest mostra una
alta motivacio i implicacié en el tema és probable que la dels estudiants
també augmenti. A més, es poden dur a terme sessions previes
d’introduccio i presentacié del tema a debatre per tal de proporcionar la
informacio necessaria als participants i d’aquesta manera, si tenien dubtes
inicials per elaborar els seus arguments, tinguin prou coneixements per
poder fer les seves aportacions sense dificultats de no coneixer prou el

topic.

Es molt important que els usuaris i participants dels processos CSCL
tinguin unes actituds positives, aixi com la motivacio i implicaci6 per
col-laborar amb els altres membres en la construccié de nou coneixement.
Majoritariament els estudiants estan i tenen una actitud oberta i favorable
de les TIC en el seu aprenentatge’. A tall d’exemple, els estudiants
consideren que I'entorn és intuitiu i facil d’utilitzar i que la comunicacié que
han establert tant amb els companys com amb els tutors ha estat positiva.
La motivacié també ha estat forca elevada trobant els estudiants molt

interessant tant els temes de treball proposats com els coneixements

' En els casos que s’han passat qliestionaris finals (annex 3) permeten afirmar aquesta
satisfacci6. Més del 60% dels estudiants valora positivament els entorns virtuals
d’aprenentatge.
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apresos. L'aspecte que ha estat potser més fluix quant a la valoracio és la
logica entre la metodologia utilitzada i I'avaluacio. Els alumnes tenen una
sensacié que hi ha hagut una sobrecarrega de feina i que I'avaluacié no
ha estat del tot d’acord amb la metodologia emprada. Davant d’aquest fet
tenim un punt de vista optimista, ja que som conscients que s’esta
incorporant la metodologia CSCL als processos d’aprenentatge i, com en
tot procés nou, hi ha aspectes que s6n més costosos que d’altres i molts
cops les dificultats no es poden solucionar al moment. D’aquesta manera,
creiem que a través de I'experiéncia realitzada, s’anira millorant, ja que els
mateixos membres de la comunitat educativa es familiaritzaran amb la
metodologia CSCL i coneixeran els avantatges i les possibles dificultats,
de manera que els problemes es podran evitar o0 solucionar mes

rapidament.

El darrer comentari és sobre I'entorn virtual de la UdL. Després de
constatar que no hi ha diferéncies substancials entre les eines, tot i que és
necessari que aquestes proporcionin un nombre de mitjans per donar
suport a la flexibilitat individual i lafinitat entre els membres de la
comunitat d’aprenentatge (Flate, 2009), la clau es troba en les
metodologies que s’apliquen en els entorns virtuals, ja siguin generals o
especifics. Les questions importants estan en la manera d'emprar
aguestes eines i en les ajudes educatives. Per tant, i com ja s’ha fet
mencié amb anterioritat, la tecnologia per si sola no garanteix un
aprenentatge de qualitat. Tot i que I'entorn de la UdL, Sakai, no presenta
unes caracteristiques massa atractives s’esta millorant amb els canvis de
versié que es van realitzant per tal de fer un entorn molt més agradable i
motivador. Les seves eines de comunicacid que en un principi quasi no
eren emprades, actualment el seu Us va en creixement i intuim que en un
futur no gaire llunya aquestes seran molt més utilitzades. Considerem la
metodologia CSCL com una molt bona opcié per a l'imminent espai

europeu i tots els canvis que aquest comporta. A més de la UdL, hi ha
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hagut altres universitats, com per exemple la de Valéncia, en que per tal
de cobrir les noves necessitats educatives que comporta la declaracio de
Bolonya utilitzen una solucié d’ensenyament virtual sincron com a suport
a la docéncia presencial. EI CSCL facilita la comunicacié entre els
membres de la comunitat d’aprenentatge, aporta implicacio, interaccio i
construccié conjunta del coneixement, propiciant que els estudiants siguin
subjectes actius del seu procés d’aprenentatge i els professors, mediadors
del procés. A més de tots els factors i canvis en els agents implicats en el
procés CSCL, proposariem eines de millora com, per exemple, els
tutorials, I'establiment de models de discursos que guiin les actuacions i
les converses dels estudiants i dels tutors, la definicié de bastides i guions
i totes aquelles mesures o aspectes d’optimitzacié del procés que en un
moment donat es considerin necessaris. Obviament, tot plegat requereix
un desenvolupament tecnic i de recursos que no sempre pot resultar facil
ni possible aconseguir, perdo que amb el minim possible s’ha de treballar
per tal que els processos CSCL disposin de la qualitat optima que es

pugui aconseguir.

Concloem el nostre treball amb la reflexié que les tecnologies de la
comunicacié i la informacié estan tenint cada cop una importancia més
notable, i €s necessari un canvi de mentalitat que ha de prioritzar un
aprenentatge personalitzat, significatiu i constructivista, un aprenentatge
de gualitat on I'espai i el temps estiguin en un terme secundari. Com hem
vist, aix0 no és facil i s6n molts els factors que hi entren en joc, pero tal
com expliciten Cobos i Pifarré (2008) “entre totes les variables
instruccionals que han de ser estudiades per tal d’entendre i fomentar el
CSCL s’estableixen les 4 seglients: la creacidé d’'un entorn comu; el
disseny de tasques de grup apropiades | reals; la facilitacié d’una
educacio centrada en els estudiants i la definicio del rol del professor per
tal d’estimular la interaccio social en entorns CSCL, i la necessitat

d’estructurar la col-laboracio dels estudiants”.
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ANNEX 1: Model de qliestionari previ per als alumnes
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Benvolgut/da

Les Tecnologies de la Informaci6 i la Communicacio (TIC) estan provocant canvis en la
metodologia d’ensenyament i aprenentatge, tant en I'educacié presencial com en la
virtual.

Les vostres respostes a aguest guestionari seran de gran utilitat per ajudar-nos a
entendre i millorar I'Gs educatiu de les TIC.

Les vostres respostes seran confidencials i només utilitzades pel proposit de la recerca
sobre la millora docent.

Gracies pel vostre valuds temps.

Si us plau, marca les caselles amb una X:

Q1 Sius plau, indica la teva habilitat per utilitzar els seglients programes per a dur a
terme els tipus de tasques presentades (marca una opcié per programa)

Ho puc fer per Necessitaria Mai no he fet
mi mateix/a ajuda per fer-ho aquest tipus de
tasca

Processador Word, per exemple per crear un

Curriculum Vitae ben fet O O O

Programa de correu electronic, per exemple enviar n n n
un document adjunt o una imatge
Presentacid, per exemple, per crear una petita

exposicié amb diapositives O O O

Utilitzaci6 d'una base de dades on line, per exemple ] ] ]

buscar una publicacié especifica

Q2 Si us plau, indica cada quan, si ’has utilitzat alguna vegada, has utilitzat o
has tingut relaci6 amb el segiients programes (marca una opcié per

programa):
Diversos cops Un cop Mai Mai no he’ s_eptlt
parlar d'aixo
Un curs amb una web en la qual hi ha interactivitat,
com per exemple assessorament, tasques on line o | O O O
materials d’aprenentatge
Un forum de discussié on line % % E %
Videoconferéncia
Entorns virtuals d’ensenyament/aprenentatge tals n n O n
com WebCT or Blackboard
Support academic i assesorament del professor a ] ] O] ]

través del correu electronic

Q3  Marca les caselles que siguin rellevants per indicar el teu grau d’acord amb
el segiient:

(*)Tecnologies de la Informacié i la Comunicacié (TIC) inclou audio-visuals, programes
d’ordinador i Internet.

ITEMS ,MOlt D’acord | En desacord Molt en No ho sé
d’acord desacord
M’agradaria poder plantejar qiiestions als
experts o gent rellevant, sense importar on s6n E] E] E] E] E]
fisicament

En general aprendre a través de les TIC
comporta molta més feina que fer-ho
presencialment en una aula

Una bona comunicacié cap al tutor requereix
d’un contacte cara a cara

M’agradaria _intercanviar _opinions _sobre

10| O
0| O
10| O
10| O
10| O
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temes amb gent de diferents llocs

Prefereixo llegir un text imprés (en paper)
Penso que les TIC poden millorar el meu
aprenentatge

Es dificil trobar informacié de qualitat a les
webs (Internet).

M’agradaria estudiar amb un ordinador,
encara que sigui complicat.

Em sento bé treballant en equip o petits grups
Si una tasca esdevé massa dificil per mi,
tendeixo a abandonar-la.

OpoioioM
Opoioiof
Opoioiof
OQOOioioQ
OQOOioioQ

ITEMS }\/[Oh D’acord  En desacord Molt en No ho sé
d’acord desacord

O

IM’agradaria compartir informacié i idees amb
ent que tingués interessos similars als meus

[Penso que el material d’audio i video poden|

lajudar a augmentar el meu aprenentatge

Penso que a les assignatures on line, els petitg
orups  d’aprenentatge  poden  esdeveniy

[desorganitzats

Prefereixo aprendre pel meu compte

[Les TIC permeten compartir de forma efectival

lles experiéncies

[Prefereixo estudiar amb metodes

[d’ensenyanca/aprenentatge tradicionals

Si I’estudi a través de 1’ordinador esdevingués

Imassa complex, m’agradaria tornar als metodeg

leducatius tradicionals

|Aprendre a través de les TIC requereix uneg

habilitats d’estudi molt desenvolupades

IM’agradaria cooperar en tasques d’aprenentatge

lamb persones de diferents paisos

Prefereixo escollir els temes concrets d’estudi

dins un curs

IM’agrada treballar amb 1’ordinador en petitg
rups

[’autoaprenentatge a través d’internet és per 4

Imi_acceptable

IM’agrada que m’ensenyin a I’aula

[Manca interacci6 humana a 1’ensenyament
aprenentatge basat en 1’ordinador, degut a 14

[manca del contacte cara a cara

O
O
O
O

O -dooooo|o|oogo|jo
O doioiooo| o |joogo|jo
O doioiooo| o |joogo|jo
O doioiooo| o |joogo|jo
O doioiooo| o |joogo|jo

Q4 Seguidament hi ha una llista d’oportunitats que poden aportar les TIC. Si us
plau indica el grau d’importancia que tenen per a tu (marca una opcié per

programa):
No és No és
Molt . gaire gens .
ITEMS . important | . . No ho sé
important importan | importan
t t

Permet als estudiants europeus realitzar cursos o
moduls a través d’Internet a les institucions
d’educaci6 superior del propi pais i dels altres O O O O O
paisos
Permet als estudiants documentar-se sobre
institucions d’educacié superior del propi pais i dels E] E] E] E] E]
altres paisos abans d’anar a estudiar alli
Permet als estudiants col-laborar en tasques
académiques amb altres estudiants del propi pais i E] E] E] E] E]
dels altres paisos
Permet als estudiants contactar amb diferents [] [] [] [] []
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professors o experts de diferents paisos per tal de
demanar consells sobre qiiestions i problemes
academics

Fa més facil per aquells estudiants que van a
estudiar a fora de casa, mantenir el contacte amb
casa seva

Permet als estudiants amb discapacitats fisiques
accedir a I’educacio6 superior més facilment
Permet als alumnes d’ambients socials desafavorits
accedir a I’educacio superior més facilment
Permet als estudiants d’arees geograficament
allunyades a accedir més facilment a ’educacié
superior

Permet als estudiants de paisos subdesenvolupats a
accedir més facilment a I’educacio superior
Permet desenvolupar habilitats i competéncies
laborals com el treball en equip, la resolucié de
problemes, la capacitat de I’autoaprenentatge, la
realitzacié de presentacions, etc.

O |O 0O (O|0] O
O |O 0O (O|0] O
O |0 o (ojg| .
O |0 o (ojg| .
O |O 0O (O|0] O

No és No és
Molt . . .
ITEMS . important gaire gens No ho sé
important . .
important | important
Desenvolupa un enfocament més autonom i centrat D D D D D

en I’aprenent, en I’ensenyament universitari
Desenvolupa un enfocament més col-laboratiu i
menys individual de I’aprenentatge

Permet un feed-back sistematic i efectiu als
estudiants quant a la qualitat de 1’aprenentatge i
I’ensenyament

Obre un ampli ventall de recursos per cercar
informaci6 i coneixements disponibles pels
estudiants

Mobilitza els estudiants per a participar a les
activitats universitaries de la propia comunitat
Permet als llicenciats accedir a la formacié
professional continuada

Proporciona als estudiants un feedback més efectiu
i/o freqiient sobre el seu procés d’aprenentatge

Altres (si us plau detallar-les)

Altres (si us plau detallar-les)

N I 1 I O R
N I 1 I O R
N I 1 I O R
I Y o O 0 R
N I 1 I O R

Q5 Tens algun suggeriment sobre com les universitats haurien de donar support
als estudiants en 1’ts de les TIC a I’aprenentatge?

Molt Important No gaire Gens
ITEMS Important p important important
[Valora globalment la importancia que té per a tu les

ITIC a I’ensenyament/aprenentatge D D D D D

No ho sé
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Dades personals
La teva edat: [116-20 [d21-25 [26-30 [31-35 [136-40 C1>40

Geénere: Lemeni Cmasculi
Quina és la titulacio que estas cursant?

Quines son les principals matéries de la teva titulaci6? 1. 2.

Durant el curs acadéemic treballes o realitzes treballs voluntaris més de 8 hores a la
setmana?
Osi CONo  Nombre d’hores a la setmana:

Quin nivell d’anglés llegit consideres que tens: (R =regular, B=Bé, C=
Correctament)

| Gracies per la vostra ajuda.
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ANNEX 2: Manual que es va elaborar sobre I’entorn
col-laboratiu Knowledge Forum
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MANUAL PER A LA UTILITZACIO DEL. KNOWLEDGE FORUM
Queé és el knowledge Forum?

El Knowledge forum és un lloc de treball en grup telematic dissenyat per facilitar
el procés de construccido de 1’aprenentatge. Amb el knowledge forum moltes
persones, poden compartir informaci6, dur a terme investigacions o treballs
col-laboratius i construir una comunitat per tal d’intercanviar noves idees.

Com treballem?

La forma de treballar en aquesta plataforma d’aprenentatge col-laboratiu és en
forma de fitxes.

Dins de cada fitxa els membres del grup poden crear diferents notes. Cada una
d’aquestes notes pot presentar una idea d’una persona, una suggerencia, un
problema, etc.

Es treballa en la construccié d’aquestes notes de forma que tots els membres del
grup poden fer les seues aportacions.

Un cop creada una nota per un membre del grup, un altre membre pot contestar a
aquesta nota fent una aportacié o senzillament pot fer una anotacio.

Les anotacions s6n posar “postics” a les notes. Per exemple son d’utilitat per
anotar un breu comentari a mode de recordatori, etc.

D’aquesta manera tots els membres del grup contribueixen en la construccio de
projectes o de nous coneixements.

PROCES

Com accedir?
La pagina d’accés al Knowledge Forum és la segiient:
http://draco.udl.es

) Welcome to Knowledge Forum - Mozilla Firefox
Sile  Edit  Wiew Go  Bookmarks  Tools  Help

ﬂil - I_; ) @ 5 @ |! http:fidraco, udl. es: G080 V| “C‘, : |

_| Personalizar vinculos | | Hotmail gratuito | | Windows | | Windows Media

Welcome to Knowledge Forum®

English
Intercampusis v
1atme

For more information:
www.KnowledgeForum.com
Credits
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Un cop aqui us trobareu amb aquesta pantalla i a Database heu de seleccionar:

Intercampus 05.

Llavors heu de posar el vostre username i el password:

Username: la inicial del vostre nom + el primer cognom, tot junt, en

minudscules i sense accents.
Password: intercampus

A continuaci6 si us surt una pantalla com aquesta: heu de fer clic al rectangle on
us ho indica si no us ha sortit directament la finestra amb els continguts.

CEIX

) Starting Knowledge Farum, - Mozilla Firefox
File Edit Vew Go Bookmarks Tools Help
| |

QEI - 5_1" - @ @ |! http: fidraco,udl, es: 8080/ loginok? DE=Intercampus0S

|| Personalizar vinculos | | Hotmail gratuito | | Windows | | wWindows Media

El Firefox prevented this site from opening a popup window, Click here for options...

Sign on successful . starting Knowledge Forum
[ :Click here if & new window doesn't appear.! I

\J 1
Click here ilanewwindewduesn'iaggear.'

clicar aqui si no se us obre la finestra

Done
[ 1.chi. | : ©) startin,., | . Adobe.. | [€] Micros..,

Xzms.. <[ Amd. [mewc. (& mbox..

i4 Inicio

A continuaci6 veureu una finestra com aquesta. Es la pagina principal en la qual
hi tindreu les icones dels diferents espais i la llista de notes realitzades:
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2 View: Intercampus05; Welcome - Mozilla Firefox

Fle Edt View Go Bookmarks Tools Help

Created: 2005, Aprl 08 Modified: 2003, Aprd 03 Rewsions: 0

Authors: Manager M.
View URL for external use (copy wihoowsees 'Copy Link' fmction.)

Seguidament s’explica el funcionament de cada una de les icones:

NOTES

Aquesta icona porta a ’espai de construccié de notes. La nota és
I’element basic del knowledge forum. Les idees de cada estudiant poden ser
representades a la base de dades en forma de notes. Aixi doncs, les notes ens
permeten comunicar-nos amb la resta dels membres del grup. Les notes poden
incloure text, grafics, fitxers adjunts. A més, permeten identificar els problemes i
les paraules clau sobre un tema concret. També ofereixen bastides que ajuden a
organitzar les idees de cada persona. Per exemple si el que estem fent és una
aportacié d’una opinié diferent a la que ja hi havia ho podem enunciar amb les
bastides catalogant-ho com “different opinion”.

Al clicar a sobre d’aquesta icona se’ns obre una finestra com aquesta:
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Finestra per construir una nova nota sl
| Advanced I Close and Conuriane =91 Cancel

'8 Documents

Opinian = lQunu una uEiniﬁ diferent )
Different apinion _____..—-—"_'"_-—'
Reason ] — .
Elaboration _{Extendre una opinio o un raohament, I'elaboro
Evidence

Example

Conclusion

giporto arguments, raohaments, explicacions...

Aporto evidéncies favorahles o contraries a una opinid
. Dono exemples contraris o favorahles ala opinio

Conclusio d’una discussio (Si s’aporta una conlcussio referent a un conjunt de nmes]
g millor emprar “Rise-ahove”)

jﬁeferenciar la hota escrita: a@ini@_ecte fa referencia? =

| Attachment ‘:_1 Mowie _5-‘

{Paraules clau per trobar aquesta nota |

(Problema que s'aborda |

La icona que representa a les diferents notes un cop aquestes han estat construides

és la segiient: B Aquesta es mostra de color verd per indicar-nos que no ha estat

llegida. Un cop I’haurem llegit se’ns mostrara de color roig:

Com contestar una nota?

Quan volem contestar a una nota que ha estat creada ho podem fer de dues
maneres: Mitjancant el Buid-on o I’Annotate. Si ho fem a partir de la Build-on,
se’ns desplega una altra finestra igual a la que utilitzem quan creem una nota
nova, pero a dalt a la dreta apareix el titol de la nota que contestem.

Si senzillament, només volem fer una petita contesta, tant breu com per exemple
quan anotem una cosa en un “postic”, podem utilitzar 1’opcié Annotate.
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Contestar nota

Annotation For Ohje

Ml T o,
St p GO M i § W0 Ao umment [T descRmear | coniestar, | despets iomat a

cartegat

O~

Insent afier text:

Corfribade Cancal

romumsscack sobwe |a propia expendcis &
allocsmeni

Close and Confribute " Cancel

—

Content
y |

My theo

L’ﬁﬁ}mﬁbnar i

This theory, gagnotexplgin
A better theoAd
Putting our knowledge together

VISTES

Les “Views” (vistes) proveeixen una organitzaci6 visual de les notes i
dels fitxers adjunts. Una view permet veure el desenvolupament de cada un dels

temes o topics que es treballen col-laborativament. Es una representacié d’idees
interrelacionades.

La forma en que apareixen les notes a la pantalla principal, al llistat de notes, és

amb aquesta icona: .I Llavors permet passar d’una view a una altra.
Per veure totes les views que hi ha a la base de dades pots clicar la icona
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& FITXERS ADJUNTS
El knowledge forum permet adjuntar fitxers a cada una de les notes i

també a les diferents vistes. Al clicar a aquesta icona s’obre una finestra nova en
la qual et demana el titol del fitxer adjunt, a sota hi ha el navegador i després has
de seleccionar a la vista que vols que es vegi. Recordar després d’adjuntar-lo de
tancar la finestra per “close and contribute”.

m o
El knowledge forum permet adjuntar videos. La forma d’adjuntar-los

és molt similar a la forma d’adjuntar un fitxer. Aquesta opci6 NO LA
UTILITZAREU.

‘: \' CERCA

Permet cercar objectes dins de la base de dades

|g~i MY READER
: Permet obrir temporalment un lloc (magatzem) anomenat “My

reader” en el qual es poden seleccionar, llegir i classificar diferents notes a la

vegada.
ﬂ AUTHORS
Permet veure els diferents autors i grups que formen part de la

comunitat de treball col-laboratiu.
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BASTIDES

Permet veure totes les bastides de la base de dades.

AJUDA

Proveeix ajuda, esta tota amb angles

Opcio Rise — Above

Aquesta funci6 s’utilitza per poder agrupar diferents notes que han estat
elaborades per tal d’arribar a unes conclusions compartides per tots els membres
del grup.

Quan tots els membres del grup han fet les seves elaboracions mitjangant les
notes, es fa una Rise-Above. Com fer-ho:

1 pas - seleccionar les caselles (clicar a les caselles de la llista de notes de tal

: .. v :
manera que hi ha d’apareixer un :) de totes aquelles notes que es vulguin
agrupar.

2 pas > un cop les caselles seleccionades, heu d’anar a sobre, on posa “Do

Action,...” i hi ha un deplegable i escollir I’opcio: New Rise-Above Note
exemple:
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il Discussion v

(2003, April 10]

bposta edif by jaume s. [2005, April 10]

[ Delete Selected [2003, Apail 10]
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New Reference Note ’ e ‘
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Copy To View... tuda edit by noenv. [2003, April 20)

CWE  Adicles s. [2005, April 10]

B E Quiestionaris k. [2["]5, APn‘i IU]

I [EE L)

[ W Questionaris edit by jaume . (200, Apei 10]

Created: 2005, Apnil 10 Modified: 2005, Aprl 10

Authors: jaume s.

View URL for external use (topy ik bromser's 'Copy Link' fmction)

3 i ultim pas > Un cop agrupades us sortira al costat de la nova nota aquest
simbol:

5

Opcié “Publish” per tal de poder publicar les conclusions
definitives

Amb aix0 es pretén poder fer les votacions entre els alumnes per arribar a les
conclusions definitives. Com fer les notes publish:

1 pas - heu d’anar a la nota que hagueu establert com a definitiva i editar-la
clicar a sobre d’edit

2 pas > llavors a les opcions avancades de les notes al final de tot hi posa
Publish, s’ha de clicar a la casella de Publish i després clicar a Close and
contribute.
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Fitxer Edita  Visuslitza Vés  Adreces dinterés  Eines  Ajuda

Close and Contribute Cancel

builds 5]

na altra suggeréncia suggeréncies sobre les anotacions edié by noem v. [2005, June 03]

on
Scaffold at Content as HT

Theory Building »

My theany |
I need to understand [
MNew infarmation

This theory cannot explain
Abettertheory

Putting our knowledge together

<kf:support support="Elaboration" ID="4"></kf:support:>

Al | mesura que es va clicant a les diferents notes es van cbrient finestres, de manersa gue guan te
n'adones tens un mwunt de finestres chertes amb informacid duplicada. Aixd confon, ja gque arriba un
punt cue no saps ben bé on et trobes. <kf:support support="My theory" ID="8":</kf:support> Podria
sortir tot en les mateixes finestres aixl no ='cbririen de noves i tot guedaria més "controlat”

‘ MNote v” Wiew v|
‘ Aftachment ¥ ‘ Morvie b ‘
B | |
nOEmi v.

Authors Select Author ha

[Tmag hments

- [ Candidate for_}u
- Dublished P |

3 i ultim pas - Un cop agrupades us sortira al costat de la nova nota aquest
simbol:

ﬂ

SORTIDA

Al clicar surts de la base de dades en la qual estas. Recordar de tancar
totes les finestres abans de sortir.
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ANNEX 3: Model de quiestionari final per als alumnes
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NOM DE L'ASSIGNATURA:

A continuacié trobaras una serie de qliestions relacionades amb la formacié
semipresencial.
Indica (amb una x) el grau en que et mostres d'acord amb cada una de les afirmacions:

1 2 3 4 5
Gens d’acord Poc d’acord Bastant d’acord D’acord Molt d’acord

SOBRE EL MANUAL D’AJUDA 1|2 (3|4

1. El manual sobre el knowledge forum m’ha

ajudat a coneixer, accedir i fer les meves aportacions dins d'aquesta

plataforma

2. Els continguts d’'aquest manual estan ben

explicats i sén facils d’entendre

3. El manual aporta idees pedagogiques d’us de

la plataforma

4, El manual déna un sentit clar del que es fa a

la plataforma

5. Les instruccions d’'Us del manual sén precises

i clares

6. Es d'utilitat el format en versié flash del

manual, a més a més del format en PDF.

Comentaris:

ASPECTES ACADEMICS 1(2|3 |4
7. Els forums de debat proposats han estat
forca interessants
8. En general el desenvolupament del/s debat/s
realitzats ha estat adequat.
9. Crec que he adquirit coneixements
interessants a través del/s debat/s que hem fet.
10. La carrega de treball que he tingut en

aguesta assignatura és coherent amb els credits.

Comentarris:

ASPECTES TECNICS 1/2(3 |4

11. Considero que I'entorn virtual és facil

d'utilitzar

12. Les eines que ofereix I'entorn virtual han

estat Utils

13. M’he trobat cdOmode utilitzant i fent les

meves aportacions al debat d'aquesta plataforma d’aprenentatge
col-laboratiu.

Comentarris:

COMUNICACIO 1/2(3 |4
14. Considero que la meva participacié ha estat
alta
15. M’he comunicat (virtualment) amb altres
estudiants de I'assignatura.
16. M’he sentit bé en la intervencié amb els
meus companys
17. Les meves aportacions al debat han estat
considerades i contestades pels meus companys
18. El tutor ha animat als estudiants a tenir una
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actitud participativa.

19. Valoro positivament la possibilitat que ofereix

I’entorn virtual per a comunicar-me amb el professor i els companys.

Comentarris:

ASPECTES GENERALS

20. En general valoro positivament
possibilitats que ofereix I’entorn virtual per a I'aprenentatge.

les

21. Crec que el fet de treball col-laborativament

enriqueix i facilita I'aprenentatge

22. Animaria a un company a realitzar una

assignatura que utilitzés entorns virtuals.

Comentarris:

VOLS FER ALGUN COMENTARI?
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ANNEX 4: Fitxa descriptiva experiéncia educativa
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DESCRIPCIO UNITAT D'E/A

Estudi

Pregunta de recerca

Descripcié assignatura

Topic / tema

Descripcio events i activitats
E/A

Disseny motivacional

Pes del foro debat
/programacidé assignatura

Valor atorgat nota

EVENTS ENSENYAMENT / APRENENTATGE

EVENTS o FASES E/A

Preparacio unitat

1 |Introduir les regles basiques del treball
conjunt [instruccions del professor...]

2 |Desenvolupament de procediments per
treballar [per exemple com fer funcinar
Kforum]

3 | Treball en petit grup [forcat a la discussio
per a la parla exploratoria...]

4 |Reflexid sobre les produccions en gran grup

Avaluacid i millora (Fase IV MTC)

6 |Resultat

Millora Unitat E/A: avaluacio formativa
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PROCEDIMENT OBTENCIO DADES

Registres

Entrevista (indicar dia lloc
tema tractat)

Documents

Transcipcions

ANALISI MATERIALS | ENTREVISTES

Analisi material elaborat.....

Passos analisis

Analisi entrevista

Analisi inductiu Contingut
produccions

Analisi inductiu

Models inductius sets
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DESCRIPCIO FORO DE DEBAT

Foro de debat

Antecedents foro

Descripcié utilitzacid foro

Dades generals de
participacio

Implicacions del foro
(repercusions, elaboracio
objectes de coneixement,
com s’avalua...)

ANALISI QUANTITATIVA FORO

Analisi quantitativa del foro

Dades estadistiques

Analisi categories / nodos
tree

Analisis fils

ANALISI QUALITATIVA FORO

Analisi qualitativa del foro
[microcategories]

Passos analisis

Analisi inductiu estructura
produccions

Analisi inductiu Contingut
produccions

Analisi inductiu

Models inductius sets
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