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Resumen

La presente investigacién se propone comparar experi-
mentalmente la interacciéon sociocognitiva presencial o di-
recta con aquélla que se realiza a través de una red
informatica en la forma chat. Ambas mdalidades fueron
testeadas en un contexto de trabajo cooperativo en re-
lacién a dos tipos de tareas: resolucion de problemas y
elaboraciéon de conocimientos.

La muestra estuvo constituida por 12 tétradas, integradas
por alumnos del nivel polimodal, con edades oscilando entre
los 16 y 17 afios. Cada tétrada debia resolver
cooperativamente una serie de problemas y responder
una serie de preguntas cientificas, inicialmente en una de
las modalidades, y luego realizar una tarea equivalente
con una serie paralela (isomorfica) de problemas y una
serie de preguntas semejantes, en la modalidad alterna. El
orden de las modalidades de ejecucién y de las series de
problemas y preguntas fue secuencialmente balanceado.
No se hallaron diferencias significativas en cuanto a calidad
de los resultados. En cambio, se encontraron notables
diferencias en lo que se refiere a caracteristicas forma-
les de la interaccion. Si bien puede admitirse que el en-
trenamiento previo puede tener incidencia en estas dife-
rencias, es razonable pensar que las mismas se deben
basicamente al tipo de modalidad de comunicacion.

Palabras claves: Interacciéon sociocognitiva, aprendi-
zaje mediado informaticamente, aprendizaje cooperativo,
interaccion entre pares.

Abstract

The present experimental research intends to compare
direct (face to face) socio-cognitive interaction with
computer mediated (chat style) socio-cognitive interaction.
Both modalities were tested in a cooperative work context
related with two types of tasks: problem solving and
elaboration of knowledge.

The sample was composed by 12 tetrads, conformed by
students of high school level, with ages ranging from 16
to 17 years old. Each tetrad had to cooperatively solve
one set of problems, and answer one set of conceptual
questions, first in one of the modalities, and then perform
an equivalent task with an isomorphic set of problems
and series of similar questions on the alternated modality.
The order of execution modalities, and the sets of
problems and questions, were sequentially balanced.
Concerning the quality of results, no significant
differences were found. In contrast, differences were
found in relation to the formal characteristics of interaction.
Even if it is admissible that previous training could have
had incidence on these differences, it is more accurate
to relate these differences to the type of communication
channel.

Key words: Socio-cognitive interaction, computer
mediated learning, cooperative learning, peer-learning
interaction.

INTRODUCCION

El aprendizaje cooperativo es una categoria tematica que tiene identidad propia y que registra
una larga trayectoria de investigacion (Melero y Fernandez, 1995; Webb, 1984; Coll, 1984, Rogoff,
1993; Rodriguez et al., 2000). Existen otras denominaciones alternativas: aprendizaje entre iguales
y construccion sociocognitiva entre pares, las que involucran matices tedricos distintos. De hecho,
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la diferencia semantica (si la hay) entre los términos cooperacion y colaboracion, ampliamente
usados, esta lejos de tener consenso.

La aplicacion de las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacion a la educacioén generd
en la ultima década del siglo pasado un area epistemoldgica de gran actualidad: “Computer
Supported Collaborative Learning” (CSCL), versién mas especifica de la “Computer Mediated
Communication” (CMC). Este campo recientemente inaugurado se propone integrar la nueva
perspectiva tecnoldgica con la linea clasica del aprendizaje cooperativo (Rodriguez lllera, 2001;
Dillenbourg et al., 1995).

Una caracteristica tedrica de este enfoque es el matiz constructivista que subyace en gran
parte de las investigaciones. Para algunos (Kanselaar et al., 2001; Kirschner, 2001; Koschmann,
1996), la aplicacién de las nuevas tecnologias a la educacién a distancia supone la emergencia
de un nuevo paradigma educativo.

O’Malley (1992) hace una triple diferenciacion respecto al rol de la computadora en contextos
cooperativos: a) aprendizaje entre varios en torno a la computadora; b) aprendizaje a través de la
computadora (comunicacion en red); c) aprendizaje mediado via la computadora (ésta sostiene no
s6lo la comunicacién entre los sujetos sino, sobre todo, la cooperacion propiamente dicha). La tercera
alternativa implica que la computadora es vista como una herramienta para la producciéon de
cooperacion, y en este sentido tiene un rol determinante de la interaccion (Dillenbourg y Self, 1992).

La diferenciacion referida es bastante coincidente con la de Crook (1998). Claramente la
presente investigacién se encuadra en la segunda alternativa de O’'Malley.

Dentro de la CMC es comun la distincién entre formas sincrénicas y asincrénicas, segun que
la comunicacién sea en tiempo real o diferido. También corresponde diferenciar entre el tipo de
informacién que se vehiculiza: texto escrito, sonido e imagen.

En base a tales categorias es posible identificar los tipos particulares de comunicaciéon mediada.
El correo electronico y el foro (o grupo de discusion) son formas textuales asincrénicas, aunque
el primero admite la posibilidad de voz. El chat tipico es intercambio textual en tiempo real. La
audio y la videoconferencia son comunicaciones sincronicas de sonido e imagen.

Como forma de comunicacion sincrdnica, el chat es aun la mas popular y expandida, sobre todo
porque el soporte tecnoldgico requerido es de facil acceso. Quizas otra sea la situacién en el futuro.

Diversas investigaciones (Kiesler et al., 1984; Hiltz et al., 1986; Harasim y Winkelmans, 1990;
Kiesler y Sproull, 1991; Peiré et al., 1993) han descripto las consecuencias del filtrado de sefales
no verbales (gestos, miradas, tonos de voz) que se produce en la mediacion electrdénica sin imagen
ni sonido. El desarrollo de un lenguaje desinhibido y dificultades en la coordinacién y la retroa-
limentacién son las mas senaladas. Orengo et al. (1996) han estudiado la interaccion grupal en
tres diferentes condiciones: cara-a-cara, videoconferencia y correo electrénico, en una tarea de
toma de decisién grupal. Los resultados indican que cuanto mayor es la restricciéon del canal de
comunicacion, mayor es la desinhibicion de la conducta y peor la gestion del conflicto interpersonal.

Pensando en la situacion tipica de Internet, algunos investigadores (Moral, 2001) han vinculado
la desinhibicion textual al clima de anonimato que prevalece, el que incentivaria ademas el alto
grado de intimidad que se logra en la comunicacion y las actitudes idealizadoras y fantasiosas
de los interactuantes. Sin embargo, la conducta desinhibida se produce también en situaciones
de no-anonimato, e incluso Smolensky et al. (1990) encontraron que se producia con mayor
frecuencia entre personas que se conocian previamente al experimento.

Algunos autores explican la desinhibicién por la disminucion del control social (Short et al.,
1976) o por el llamado “efecto de sobrecompensacion” (Zornoza et al., 1993), que consiste en
exagerar caracteristicas personales y expresar libremente emociones y estados de animo como
reaccién al aislamiento social y a la carencia de pistas no-verbales.

En cuanto a la coordinacion intersubjetiva, propia de todo trabajo cooperativo, es claro que la
ausencia de indicadores gestuales (sobre todo la mirada) crea una dificultad al respecto. Basta
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recordar el ejemplo paradigmatico de la comunicacion gestual en una rifia de perros, ofrecido por
el padre del interaccionismo simbdlico, G. Mead, para entender la importancia del gesto en la
construccion de un significado compartido. Sin duda, la ausencia de referencia fisica del otro afecta
lo que Dillenbourg y Schneider (1995) llaman “social grounding”, que es la certeza de ser
aceptablemente comprendido para poder asi generar una base minima de entendimiento. En esto
la regulacion gestual de la secuencia del intercambio juega un rol importante, evitando el solapamiento
0 superposicion de los mensajes.

Esta es la gran dificultad del chat, donde el timing de la interaccion impide la elaboracién de
mensajes suficientemente explicitos y de submensajes de ajuste semantico, sin contar el para-
lelismo y superposicion con los mensajes reciprocos (Lapadat, 2002; Murphy y Collins, 1997).

Debido a que los mensajes deben tipearse, el intercambio es lento y a destiempo, lo que hace
que el didlogo no sea perfectamente lineal y coherente, generandose la superposicion aludida
(Herring, 1999). Por lo mismo, los mensajes son breves y condensados, con un estilo de redaccion
muy personalizado. Es frecuente el empleo de abreviaturas, los mensajes fragmentados en varios
envios y la expresion escrita de los estados de animo (que en la interaccion cara-a-cara no son
necesarios). Las caracteristicas expuestas, reconocidas por muchos investigadores (Lapadat,
2002; Vivas, 2001; Ehuletche, 2001; Herring, 1999; Murphy y Collins, 1997) afectan la profundidad
del intercambio y la claridad seméntica de los mensajes.

Es por esto que, cuando se trata de canales de comunicacion textual, algunos investigadores
(Harasim, 1993; Hammond, 2000; Lapadat, 2002) sefalan las bondades del foro o chat asincrénico.
En efecto, el hecho de no tener un apremio de tiempo y de elegir el momento de la participacién
permite intervenciones mas reflexivas y elaboradas, tanto en aspectos de contenido como formales.
Es el canal de comunicacién que mejor se adapta al lenguaje escrito. Ademds permite una lectura
no lineal de los mensajes, permitiendo una estructuracion semantica, activa y flexible, proxima
al tipo hipertextual. Dillenbourg et al., (1995) sefialan como ventaja adicional el hecho de permitir
la participacidon esporadica y sin coercion de personas reticentes.

Hammond (2000) considera que el canal textual asincrénico es especialmente aplicable en
educacion, para intercambiar informacién personal, reflexionar sobre determinadas lecturas biblio-
gréficas y discutir o expresar distintas opiniones sobre temas de debate.

Lo dicho anteriormente ; significa que las ventajas de la forma textual asincrénica superan a
las del chat?

Jones (2002) advierte sobre el uso incorrecto de la conversacién sincrénica en ciertos cursos
on-line, que no tiene en cuenta su uso habitual por parte de los estudiantes. En efecto, el centrar
esta herramienta en torno a la pura comunicaciéon de contenidos no responde al uso social
prevaleciente que los jévenes hacen de la misma, y que es basicamente de esparcimiento y referida
a generar y sostener vinculos sociales. Por eso no extrafa que los sujetos convocados para colaborar
en los experimentos de interaccién sincrénica demuestren excelente disposicion y la asuman como
una real conversacion, mas alla de las dificultades encontradas y de los resultados alcanzados.

Precisamente, la gran ventaja del chat es que se trata de una conversacion que, aunque se
aparta de la forma linguistica habitual (oral), permite una construccién inmediata de significados
compartidos. En otras palabras, y hablando especificamente de aprendizaje cooperativo, permite
una construccidn sociocognitiva real a través de un proceso intersubjetivo.

Los canales asincronicos posibilitan el intercambio de puntos de vista, lo cual sin duda genera
el enriquecimiento individual de los participantes. En el fondo se trata de una reconstruccién social
que realiza cada uno. Asi, se hace dificil hablar de un auténtico proceso intersubjetivo. Para que
esto ocurra debe haber interaccién dialdgica, que es lo que existe en el chat a pesar de las
dificultades enumeradas.

En un estudio comparativo entre la interaccion colaborativa cara-a-cara y la de chat, en una tarea
de resolucion de problema, Vivas (2001) encontré otras caracteristicas positivas de la comunicacion
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sincrénica. La calidad del producto, 0 sea la solucion grupal aportada, fue igual o superior al de
la interaccion presencial. En el chat la interaccion resulté mas democratica, en el sentido de un
volumen de mensajes sustancialmente mayor, una participaciéon mas activa de todos los miembros
(lo que no quiere decir que la distribucion sea homogénea) y una mayor cohesion grupal. Sin embargo,
los tiempos requeridos fueron mayores, y ante la alta presion social comunicacional, se elaboraron
consensos mas superficiales, que no fueron mantenidos posteriormente por cada uno de los
miembros. La influencia social fue mayor en la comunicacion cara-a-cara. En este sentido, dicho
investigador atribuye al filtrado de senales no-verbales una connotacion positiva por cuanto diluye
las condiciones previas de status y reduce los mecanismos de influencia y conviccidon no-argumentativos.
Por otra parte, el autor considera que el filtrado de sefales no-verbales no es el Unico factor explicativo
de la necesidad de mayor cantidad de mensajes para entenderse y de las dificultades de coordinacion
interpersonal. Hay un factor cognitivo que interviene y que tiene que ver con la mayor complejidad
del procesamiento de la lectoescritura.

En una investigacién analoga con diadas, Roselli et al. (en prensa) encontraron ciertas carac-
teristicas diferenciales en cuanto al proceso de interaccion. La forma chat insume mas tiempo,
la fluidez del intercambio es menor, los mensajes son mas cortos, se registra mayor proporcion
de intervenciones organizativas sobre las cognitivas, hay menor frecuencia relativa de temas ajenos
o distractores, y el intercambio es mas fragmentado. En cambio, no se encontré evidencia del
“efecto democratizador”, entendido como participacion cuantitativamente igualitaria.

A propdsito del grado de intervencion individual, Schallert et al. (1999) y Bump (1990) consideran
que los cursos interactivos on-line democratizan la participacion haciéndola mas equitativa, es-
pecialmente en las discusiones de clase mediadas por computadora. Esto se debe tanto al hecho
de que el instructor deja de ser el factor dominante en la discusion, como a que todos los miembros
de la clase tienen acceso igualitario a la plataforma electrénica. Con todo, Selfe y Meyer (1991)
sugieren que los distintos niveles de poder actian aun en las conversaciones on-line.

HIPOTESIS

Como investigacion basica y con un encuadre metodoldgico experimental, el objetivo del
presente estudio es doble: por un lado comparar la eficacia del trabajo cognitivo en equipo entre
una condicién presencial y una condicién mediada tipo chat, y por otro lado analizar las carac-
teristicas diferenciales de ambas formas de interaccién. Esto se hace en tétradas, en dos tipos
de tarea: resoluciéon de problemas y elaboraciéon de conocimientos.

Las investigaciones resefiadas permiten establecer ciertas presunciones tedricas. Al respecto,
debe tenerse en cuenta que este estudio guarda relacién con uno similar realizado con diadas,
ya citado, lo que motivara en su momento ciertas referencias comparativas.

1) HIPOTESIS REFERIDA AL LOGRO COGNITIVO

No se esperan diferencias significativas entre el logro cognitivo del trabajo en equipo via chat
y el de la modalidad presencial.

En verdad, ésta es una hipdétesis débil porque no se dispone de evidencia experimental
concluyente con relacion al presente tipo de tareas (incluyendo las referidas investigaciones de
Vivas, 2001, y Roselli et al., en prensa).

Sin embargo, dadas las dificultades del intercambio sincrénico textual, unanimemente reco-
nocidas, resulta suficientemente significativo plantear la no-inferioridad de éste, sobre la base de
las ventajas compensatorias anteriormente consideradas.

2) HIPOTESIS REFERIDAS A LAS CARACTERISTICAS DE LA INTERACCION

A la luz de la evidencia acumulada, se esperan encontrar diferencias referidas a las carac-
teristicas de la interaccién. En comparacion con la modalidad presencial, el trabajo realizado con
la modalidad chat tendria las siguientes particularidades.
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a) Necesidad de mayor tiempo de ejecucion.

b) Menor fluidez del intercambio.

¢) Mensajes mas cortos.

La explicacion unanimemente invocada por los investigadores remite a la naturaleza escrita
de los mensajes, tipeado de por medio, y a sus efectos derivados: superposicion de los mensajes,
ambigledad semantica de los mismos y dificultad de coordinacion de la actividad.

d) Mayor peso relativo de intervenciones organizativas.

e) Menor peso relativo de mensajes especificamente cognitivos.

f) Menor proporcion de alusiones ajenas a la tarea.

La distincidn de tres categorias de intervenciones: cognitivas, organizativas y ajenas a la tarea,
es ya clasica en el andlisis de la interaccion cooperativa (Roselli et al.1995; Rodriguez y
Escudero, 2000; Webb, 1984). Si bien hay consenso entre los investigadores nombrados sobre
el peso significativo que tienen las actividades de coordinacién y organizacion interpersonales
en el trabajo colaborativo, parece razonable esperar que el porcentaje de comunicaciones
organizativas en el chat sea mas elevado, lo que se explicaria por las mayores dificultades de
coordinacion. A su vez esto haria que la proporcidon de mensajes especificamente cognitivos
sea menor, sin contar el hecho de los acuerdos superficiales 0 no-cognitivos que la presion social
comunicacional alienta.

En cuanto al menor peso relativo de las intervenciones ajenas a la tarea, el mismo podria explicarse
por la descontextualizacion de la situacion y la menor presencia social que es propia de este canal.

g) Menor continuidad y conectividad dialégica del intercambio.

La fragmentacién del intercambio, que le quita la secuencialidad propia de un didlogo, se
explica por la dificultad para “escuchar” a los otros, esto es, vincular el propio pensamiento al
ajeno. Al respecto, Dillenbourg et al. (1995) distinguen entre los mensajes cognitivos centrados
en la tarea y los especificamente comunicacionales, destinados a preservar el fundamento social
de la accion. Segun estos autores, las “contribuciones” tienen dos fases: la de presentacion
y la de aceptacion; en ésta “speakers provide evidence of continued understanding...” (p. 14).
En otras palabras, se trata de mensajes de “feed-back”, que se expresan tanto gestualmente
como verbalmente (“hum, hum”, “; te parece?”, “puede ser”, repeticién del mensaje ajeno a manera
de eco, etc.). Obviamente, al respecto es de esperar una neta superioridad de la interaccion
cara-a cara.

h) Distribucién mas equitativa de la participacion.

El nivel relativo de participacion de cada miembro, esto es, la simetria o mutualidad del
intercambio, es una categoria frecuentemente usada para medir la calidad de la interaccion (Roselli
et al.,, 1995; Damon y Phelps, 1989; Rodriguez y Escudero, 2000).

Debido a la descontextualizaciéon de la situacion y a la atenuacion de las representaciones
previas de status, en el caso del chat son esperables niveles mas equitativos de participacion.

Aunque esto no fue lo que se hall6 en la investigacion similar con diadas, corresponde un nuevo
examen de la cuestion, esta vez con tétradas, ya que hay que reconocer que la estructura de
diada implica intrinsecamente cierta reciprocidad o mutualidad en el intercambio.

No se plantean hipdtesis sobre la desinhibicion linglistica porque se considera algo ya
suficientemente probado.

METODO

Sujetos

La muestra estuvo constituida por 48 alumnos varones de los dos ultimos afios del nivel
polimodal de un colegio privado de Rosario. Las edades oscilaban entre los 16 y 17 afios.
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En realidad, las unidades medidas fueron tétradas (12), constituidas por afinidad socioafectiva
y por un criterio de homogeneidad intelectual. La afinidad socioafectiva se logré por el agrupamiento
espontaneo que los sujetos realizaban para colaborar voluntariamente con la investigacién fuera
del horario escolar. La homogeneidad intelectual se establecié en base a una serie de cuatro
problemas (cfr. Material) aplicada a manera de pre-test a todos los alumnos de los dos ultimos
anos del nivel polimodal, de los que emergerian las tétradas. Cada alumno recibié un puntaje de
0 a 4. No se aceptaron los grupos espontaneos donde alguno de los miembros tuviera un desvio
de mas de 1 punto respecto a los restantes integrantes.

Material

Aunque normalmente los estudios experimentales en esta area se refieren a un solo tipo de
tarea, sobre todo resolucion de problemas (por ejemplo: Vivas, 2001; Ehuletche, 2001; Orengo
et al., 1996; Pifarré y Sanuy, 2002), se consider6 conveniente introducir ademas de un tipo de
tarea l6gico-operacional otro de naturaleza conceptual, para controlar medianamente una posible
fuente de variabilidad. Es claro que el tipo de tarea es una variable de alta significaciéon en el campo
del aprendizaje cooperativo, incluido el del CSCL (Dillenbourg et al., 1995), especialmente en lo
que hace a la distincién entre tareas formales y de contenido (cfr. la neta diferenciacién que hacen
dichos autores entre “problem solving” y “learning”).

En funcion de lo expuesto, se confeccioné material para dos tipos de tareas: resolucion de
problemas y elaboracién de conocimientos. El primer tipo de tareas consistié en tres series de
cuatro problemas cada una, guardando un estricto paralelismo légico entre ellas. Este paralelismo
fue testeado estadisticamente. Una de estas series fue aplicada individualmente como pre-test
a las divisiones de alumnos, sirviendo de base para la selecciéon y composicion de las tétradas.
Las dos restantes se usaron en la fase experimental.

Los problemas eran del tipo Matrices Progresivas (test de Raven). Algunos fueron extraidos
de dicho test y otros fueron elaborados ad hoc. La respuesta correcta de cada problema era una
de ocho alternativas ofrecidas.

Las tareas de elaboracién de conocimientos consistieron en 2 series de 4 preguntas cada una,
tratando de preservar un cierto paralelismo teméatico y de dificultad. En cada serie una pregunta
era de tipo descriptivo sobre las aves y tres eran conceptuales sobre la explicacién fisica de
situaciones cotidianas (por ejemplo: por qué un avién planea, qué pasa si se rompe la ventanilla
de un avion en vuelo, por qué una capsula espacial se calienta cuando ingresa en la atmdsfera).
Las respuestas a cada pregunta eran de libre elaboracion.

En el caso de este tipo de tareas (no asi en la resolucién de problemas, donde sdlo se consideraron
dos valores de respuesta: correcta e incorrecta) se admitié un grado intermedio de respuesta. Para
cada pregunta se establecieron criterios precisos de los tres niveles de respuesta. Aun asi se aseguré
la fiabilidad intersubjetiva a través de una doble categorizacién realizada por jueces independientes.

Operacionalizacion de las variables estudiadas

Logro cognitivo

Es la calidad del producto o respuesta final ofrecida por cada tétrada, de acuerdo a la version
escrita en la hoja impresa de respuesta. Empiricamente se mide por el grado de correccién de
las respuestas.

Caracteristicas de la interaccién

Tiempo de ejecucion

Corresponde a la cantidad de minutos que demanda la ejecucion total de cada tipo de tarea
(los 4 problemas por un lado, y las 4 preguntas de conocimiento por el otro).
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Fluidez del intercambio

Operacionalmente es la cantidad de intervenciones registradas en cada tipo de tarea, relativizada
por el respectivo tiempo de ejecucion.

Las intervenciones son los segmentos de participacion individual en el didlogo, o sea las
unidades individuales de intercambio. La alternancia en la participacion de los miembros del grupo
marca el limite natural de las intervenciones. En la conversacion electronica el envio de cada
mensaje define el limite de la intervencion.

Es importante tener en cuenta que para medir la fluidez del intercambio es necesario dividir
la cantidad de intervenciones por el tiempo de ejecucion.

Extension de las intervenciones

Empiricamente se refiere a la cantidad de palabras de cada intervencién o mensaje.

Categorias de intervencion

Es posible diferenciar cuatro categorias (excluyentes y exhaustivas) de intervencion: Organizativas,
Cognitivas especificas, Ajenas a la tarea y Cognitivas inespecificas.

Dado que en algunos casos es posible diferenciar mas de una categoria comunicacional al
interior de una intervencion (sobre todo cuando ésta es extensa), es conveniente distinguir entre
intervenciones categoriales e intervenciones dialégicas o propiamente dichas. Por ello el numero
de intervenciones categoriales puede no ser coincidente con el de las intervenciones dialdgicas,
siendo en este caso necesariamente mayor.

Intervenciones categoriales organizativas

Son aquéllas destinadas a organizar el trabajo (distribucioén de roles, control temporal, plani-
ficacion estratégica) y la interaccién social (requisitorias de participacion, ordenamiento de la
participacion, llamados de atencidn, negociacion social del acuerdo). No se refieren al procesa-
miento cognitivo propiamente dicho sino a la organizacién del entorno social de la tarea, o sea
a la organizacion del desarrollo de la actividad. En este sentido no deben confundirse con las
intervenciones cognitivas inespecificas, que si conciernen al proceso de elaboracion cognitiva.

Intervenciones categoriales cognitivas especificas

Se refiere a los aportes que hacen especificamente al aspecto cognitivo de la tarea. Incluye
tanto afirmaciones o enunciados proposicionales, como preguntas y respuestas relativas a la
solucién del problema en cuestidon o a la explicacidon conceptual del fenédmeno presentado.

Intervenciones categoriales ajenas a la tarea

Conciernen a intervenciones que se apartan del trabajo especifico: bromas y referencias jocosas,
alusiones a temas de la vida escolar y social en general, expresiones de estado de dnimo y de
actitud, referencias al contexto socio-institucional de la investigacion y al responsable, y otras de
tipo distractivo.

Continuidad y conectividad dialégica del intercambio

El indicador empirico de esta variable son las intervenciones categoriales cognitivas inespecificas,
las que otorgan secuencialidad y naturaleza dialdgica a la interaccion sociocognitiva. Si bien no
aportan mucho a la construccion especificamente cognitiva (resolucién de un problema o elabo-
raciéon de un conocimiento determinado), desde el punto de vista comunicacional son indicadores
de una real “escucha” del otro y sostienen la intersubjetividad cognitiva como tal. Son cognitivas
en el sentido que indican secuencialidad e integraciéon del intercambio cognitivo, “ligando” las
intervenciones cognitivas especificas individuales dentro de un sistema social de procesamiento
unificado. En este sentido no son autébnomas, ya que necesariamente acompafan a las interven-
ciones cognitivas especificas. Las formas mas frecuentes son las repeticiones automaticas de
intervenciones cognitivas no-propias a manera de eco, los pedidos de confirmacién de comprension
(“¢es...lo que quieres decir?”) y los acuses de comprensién de mensajes cognitivos (“no te
entiendo”, “O.K.”), las preguntas aclaratorias sobre intervenciones cognitivas especificas (“¢,qué

”

quieres decir con eso?”), y las evaluaciones expresivas (“estas errado”, “no tiene sentido lo que
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dices”) y manifestaciones de duda respecto a afirmaciones cognitivas especificas de compafieros
(“¢ te parece?”, “hum-hum”).

Corresponde aclarar que lo que particularmente interesa es la relacion entre la cantidad de
intervenciones categoriales cognitivas inespecificas y la cantidad de intervenciones categoriales
cognitivas especificas.

Distribucion de la participacion

Empiricamente la distribucion de la participacion en un sistema colectivo oscila entre la homo-
geneidad y la heterogeneidad. Una distribucion mas homogénea implica un nivel de participacion
méas equitativo; una distribucién més heterogénea significa desigualdad en el grado de participacion.

Tratandose de grupos de cuatro sujetos, la forma mas simple de medir la mayor homogeneidad
u heterogeneidad de una distribucién es a través de una medida estadistica de la dispersion, en
este caso el desvio estandar relativizado por la media aritmética (coeficiente de variacion).

Debe tenerse en cuenta que lo que reviste especial interés es la distribucion de la participacion
referida exclusivamente al intercambio cognitivo especifico.

PROCEDIMIENTO

El procedimiento de las sesiones experimentales fue el siguiente. Se recibia una tétrada por
vez. Cada grupo debia realizar en equipo una fase de resolucién de problemas (una serie de 4
problemas) y de elaboracién de conocimientos (una serie de 4 preguntas) en una de las moda-
lidades: presencial o mediada, y luego otra fase analoga con la modalidad alterna y series paralelas
de problemas y preguntas. Por supuesto, se balanceaba el orden de la modalidad y las series
afectadas a cada una.

En la modalidad presencial cada tétrada trabajaba en torno a una mesa, obteniéndose un registro
audiograbado de la performance a través de un sistema de micréfonos individuales y canales
independientes.

En la modalidad mediada los sujetos se distribuian en boxes individuales, cada uno de los
cuales tenia una computadora integrada a una minired local comandada por un servidor central.
Desde este servidor era posible monitorear y manipular la interaccion entre los sujetos, creando
las condiciones requeridas. Asi, se anul6 la posibilidad de habilitar canales privados, por lo que
la comunicacién era necesariamente grupal.

La funcién de tutoria ejercida por el investigador desde el servidor, equivalente a la que realizaba
a nivel presencial, era al solo efecto de mantener el encuadre de la tarea dentro de los términos
de la consigna, responder a eventuales preguntas procedimentales y sistematizar el paso de una
tarea a otra. Se trataba de una intervenciéon minima, prescindente de la ejecucion propiamente
dicha de las tareas.

La red referida esta montada en Linux, version del sistema operativo Unix. Sobre este sistema
base se programaé una configuracion ad-hoc para chateo en condiciones experimentales, asegu-
rando, entre otras cosas, el registro de la informacién.

En los dos tipos de tarea y en ambas modalidades la consigna era la misma: cada tétrada
debia trabajar en equipo, tratando de consensuar una respuesta Unica, la que se debia escribir
en una hoja impresa. No habia limite de tiempo para cada tarea, ya que ésta era una de las variables
que se queria medir. En los casos excepcionales donde el grupo no generaba espontaneamente
una respuesta en un periodo de 12 minutos, el tutor invitaba no-directivamente a ir concretando
la respuesta.

Al final de la sesion, que duraba unas tres horas, se aplicaba en forma individual un breve
cuestionario de evaluacion del trabajo realizado (comparaciéon entre ambas modalidades de eje-
cucion en cuanto al grado de facilidad y preferencia, e indagacién sobre experiencia previa en
chateo). Esta informacién es meramente ilustrativa y tiene por lo tanto sélo caracter complementario.
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RESULTADOS

La presentacién de las distintas tablas con los resultados sigue la misma secuencia de las
hipétesis. El andlisis del “Logro cognitivo”, “Tiempo total de ejecucion” y “Fluidez del intercambio”
se realizd sobre el total de las tareas. Los datos de las restantes variables corresponden sélo
a la mitad de las tareas (2 problemas y 2 preguntas de conocimiento).

Los resultados que se exhiben corresponden a la media aritmética de los valores obtenidos
en cada una de las tétradas.

Logro cognitivo o grado de correccion de las respuestas

Tabla 1. Puntaje total obtenido por las 12 tétradas en la resoluciéon de problemas y en la
elaboracion de conocimientos, segun modalidad presencial y mediada

Problemas Conocimientos
Presencial Mediada Presencial Mediada
Puntaje total 36 31 28 23,5
Media 3 2,58 2,33 1,96
Desvio estandar 0,85 0,79 0,65 0,54

Nota:

Las respuestas a los problemas admiten dos valores: correcta (1 punto) o incorrecta (O punto).

Las respuestas a las preguntas de conocimiento tienen tres grados: incorrecta (O punto), intermedia (0,5 punto)
y correcta (1 punto).

En ambos casos la escala se extiende de 0 a 4 puntos.

De acuerdo a los resultados encontrados (Tabla 1), si bien se constata una cierta tendencia
a favor de la modalidad presencial, las diferencias no alcanzan a ser estadisticamente significativas,
ni con el test de Wilcoxon ni con la prueba «t». Esto ocurre tanto en la resolucion de problemas
como en la elaboraciéon de conocimientos.

Como se hipotetizé en su momento, las diferencias entre modalidades no residen tanto en la
eficacia como en las caracteristicas de la interaccion.

Caracteristicas de la interaccion

a) Tiempo total de ejecucion

Tabla 2. Tiempo total (minutos) de ejecucién de cada tipo de tarea en ambas modalidades

Problemas Conocimientos
M D M D
Mod.presencial 17,58 547 16 6,24
Mod. mediada 33,25 8,18 26,83 9,56
Test "t" p<0,01 p=0,004
Test Wilcoxon p=0,002 p=0,006

Referencia valida para todas las tablas:
M: media aritmética

D: desvio estandar

p: nivel de significacion bilateral
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Resulta evidente, a niveles de significacion estadistica, que la modalidad mediada insume mas
tiempo que su opuesta, y esto en los dos tipos de tarea.

La demanda de mayor tiempo se explica por varias razones: la composicion escrita del mensaje,
la dificultad de coordinar una linea dialdgica evitando el paralelismo y la superposicion, y la mayor
reflexiéon individual favorecida por el aislamiento fisico.

b) Fluidez del intercambio (cantidad de intervenciones relativizada por el tiempo total de ejecucion)

Tabla 3. Cantidad de intervenciones en ambos tipos de tareas, dividido por el respectivo
tiempo total de ejecucién, en ambas modalidades

Problemas Conocimientos
M D M D
Mod.presencial 21,02 7,21 21,80 7,79
Mod. mediada 7,69 3,42 8,58 2,74
Test "t" p<0,01 p<0,01
Test Wilcoxon p=0,002 p=0,002

La diferencia entre ambas modalidades, certificada por las pruebas estadisticas, es ostensible.
Evidentemente el intercambio es mas fluido y rico en la modalidad presencial, tanto en la resolucién
de problemas como en la elaboraciéon de conocimientos.

c¢) Extensién promedio de las intervenciones

Tabla 4. Numero de palabras dividido por el numero de intervenciones, en ambos tipos de
tareas, en ambas modalidades

Problemas Conocimientos
M D M D
Mod.presencial 6,13 1,36 6,29 1,52
Mod. mediada 3,99 0,72 4,24 0,86
Test "t" p=0,001 p=0,002
Test Wilcoxon p=0,003 p=0,010

Los datos muestran que ambas modalidades difieren significativamente en cuanto a la extension
de las intervenciones en los dos tipos de tarea. Los mensajes por chat son mas breves y
condensados. Esto suele afectar la inteligibilidad cuando se trata de comunicar razonamientos
complejos, lo que desalienta la interaccion misma. En otras palabras, hay menor cantidad de
intervenciones y éstas son mas breves.

d) Proporcion de intervenciones categoriales organizativas en relacion al total de intervenciones
categoriales

Tabla 5. Cantidad de intervenciones categoriales organizativas en ambos tipos de tareas,
dividido por el respectivo total de intervenciones categoriales, en ambas modalidades

Problemas Conocimientos
M D M D
Mod.presencial 0,35 0,10 0,45 0,07
Mod. mediada 0,37 0,11 0,47 0,13
Test "t" No sign. No sign.

Test Wilcoxon No sign. No sign.
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Contrariamente a lo esperado, los valores de la tabla no muestran diferencias significativas entre
ambas modalidades en lo que se refiere al peso relativo de las intervenciones organizativas. En
otras palabras, la necesidad de un cierto nimero de intervenciones destinadas a la coordinacion
del trabajo conjunto (mas notoria en las tareas de conocimiento) es independiente de la modalidad.

Si se comparan estos valores con los de la tabla siguiente, se puede concluir que la proporcién
de intervenciones organizativas, en ambas modalidades, es notoriamente mas alta que la de
intervenciones cognitivas especificas. Esto habla de la necesidad que tiene el grupo cooperativo
de atender los aspectos de coordinacién y organizacién interpersonales.

e) Proporcion de intervenciones categoriales cognitivas especificas en relacion al total de
intervenciones categoriales

Tabla 6. Cantidad de intervenciones categoriales cognitivas especificas en ambos tipos de
tareas, dividido por el respectivo total de intervenciones categoriales, en ambas modalidades

Problemas Conocimientos
M D M D
Mod.presencial 0,35 0,08 0,24 0,06
Mod. mediada 0,27 0,15 0,17 0,09
Test "t" p=0,04 p=0,05
Test Wilcoxon p=0,06 p=0,034

Los valores hablan de una mayor proporcion de trabajo sociocognitivo en la modalidad presen-
cial, diferencia que registra una aceptable significatividad estadistica. Esto no quiere decir que en
términos absolutos haya necesariamente menor interaccién cognitiva en la modalidad mediada,
sino que el peso relativo de este tipo de intervencién, en relacion al total de intervenciones, es
menor. Por otra parte la interaccion sociocognitiva no excluye el trabajo intelectual individual o
no-interactivo, al que el aislamiento fisico contribuiria a incentivar.

f) Proporcién de intervenciones categoriales ajenas a la tarea en relacion al total de interven-
ciones categoriales

Tabla 7. Cantidad de intervenciones categoriales ajenas a la tarea en ambos tipos de tareas,
dividido por el respectiva total de intervenciones categoriales, en ambas modalidades

Problemas Conocimientos
M D M D
Mod.presencial 0,05 0,05 0,16 0,10
Mod. mediada 0,22 0,19 0,30 0,11
Test "t" p=0,015 p=0,010
Test Wilcoxon p=0,012 p=0,012

Las diferencias entre modalidades son bastante notorias respecto a la proporcioén de interven-
ciones distractivas o ajenas a la tarea. Se alcanza apreciable significatividad estadistica tanto en
la resolucién de problemas como en la elaboracion de conocimientos.

Esto constituye un efecto intrinseco del trabajo en equipo, pero que manifiestamente se agudiza
en el caso de la modalidad mediada.

El significativo peso de lo organizativo y de lo distractivo explica, por otra parte, la proporcién
relativamente escasa de interacciones cognitivas especificas, especialmente en el caso de la
comunicacion mediada.
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g) Continuidad y concectividad dialdgica del intercambio (cantidad de intervenciones categoriales
cognitivas inespecificas en relacion a la cantidad de intervenciones categoriales cognitivas especificas)

Tabla 8. Cantidad de intervenciones categoriales cognitivas inespecificas registradas en am-
bos tipos de tareas, dividido por la respectiva cantidad de intervenciones categoriales
cognitivas especificas, en ambas modalidades

Problemas Conocimientos
M D M D
Mod.presencial 0,71 0,29 0,67 0,26
Mod. mediada 0,65 0,54 0,41 0,29
Test "t" No sign. p=0,020
Test Wilcoxon No sign. p=0,034

Tanto en la resolucion de problemas como en la elaboracién de conocimientos, las interven-
ciones cognitivas inespecificas predominan en la modalidad presencial, aunque sélo en el segundo
caso las diferencias son estadisticamente significativas.

Este tipo de intervenciones son indicadores de una auténtica «escucha» del otro y del nivel
dialdgico del desarrollo interactivo.

h) Distribucion de la participacion cognitiva especifica

Tabla 9. Coeficiente de variacion de la cantidad de intervenciones categoriales cognitivas
especificas de los miembros de la tétrada en ambos tipos de tareas, en ambas modalidades

Problemas Conocimientos
M D M D
Mod.presencial 0,56 0,26 0,51 0,17
Mod. mediada 0,51 0,19 0,72 0,22
Test "t" No sign. p=0,029
Test Wilcoxon No sign. p=0,034

Nota: El coeficiente de variacién es una medida de la dispersion, al interior de cada tétrada, de los valores
individuales de participacion cognitiva especifica. Resulta de dividir el desvio estandar por la respectiva media
aritmética.

La medida de la simetria o mutualidad del intercambio cognitivo especifico es importante para
verificar si la forma mediada favorece o no el equilibrio participativo. La igualdad perfecta en la
participaciéon determinaria un coeficiente de variacion de valor cero. Del mismo modo, cuanto mas
desigual sea la participacion, mas alto sera el valor del coeficiente.

Los datos muestran que en la resolucion de problemas no hay diferencias significativas entre
ambas modalidades. En cambio, en la elaboracion de conocimientos los valores de la modalidad
mediada son sensiblemente superiores.

Cuestionario de evaluacion del trabajo realizado

El cuestionario que los sujetos contestaron individualmente luego de cada sesion experimental
proporciona informacion complementaria de interés.

De los 48 sujetos de la muestra, 29 consideran que le resulté mas facil la forma de trabajo
sin computadora, sélo 8 con computadora, y 11 «las dos por igual».

Las razones esgrimidas por los primeros son: «hablar es mas espontaneo y rapido», «se
debate mejor cara a caray, «es mas facil explicarse hablando», «hablando es mas facil expresar
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opiniones», «es mas facil ver a las personas, ver sus gestos», «la computadora distrae», «hablar
no se presta a la joda», «escribir cuesta mas y cuesta ponerse de acuerdo», «el chat se presta
a debatir demasiado», «hablar es mejor porque veo lo que me dicen», «hablando me entiendo
mas y hay mas respeto», «hablando se concluye mas rapida y eficientemente», «hablando nos
distraemos menos».

Los que prefieren la computadora argumentan: «es mas ordenado, se pueden ver todas las
opciones», «es mas divertido», «al no ver las caras hay mas confianza y humor», «en chat uno
se desinhibe», «el chat es mas entretenido y original».

Otro dato interesante tiene que ver con el grado de practica en chateo por Internet: 16 tienen bastante
o0 mucha, 19 mediana y 13 poca o ninguna. Como se ve, no se trata de una poblacion experta. Esto
es importante porque siempre queda la duda de si las caracteristicas encontradas son intrinsecas
a cada modalidad o si, en el caso del chateo, estan condicionadas por el grado de entrenamiento.

DISCUSION

No se encontraron diferencias estadisticamente significativas en cuanto al logro cognitivo de
ambas modalidades, y en ese sentido se verificd la presuncion inicial. Con todo, los datos insintian
una cierta superioridad de la modalidad presencial, tendencia opuesta a la registrada con diadas
en la ya citada investigacion similar (Roselli et al., en prensa).

En Introduccion se aludi6 a las ventajas y desventajas del chat. Las primeras tenian sobre todo
que ver con la mayor participacion de los miembros y la menor influencia social producto del
aislamiento fisico, incluido una mayor espontaneidad linguistica. Las desventajas se referian a un
intercambio mas lento y trabado, con dificultades para articular un dialogo lineal y coherente.

Puede razonablemente pensarse que cuando la unidad colectiva es mas grande, los problemas
intrinsecos al tipo de canal de comunicacién se agudizan. Sin duda, es mas dificil articular una
interaccion escrita sincrénica de cuatro personas que de solo dos. Por otra parte, como Dillenbourg
y Schneider (1995) lo hacen notar, mientras mas grande sea el grupo hay mayor riesgo de exclusion
de algun miembro.

En cuanto a las hipétesis concernientes a caracteristicas de la interaccion, algunas fueron
confirmadas y otras no.

Las referidas al tiempo total de ejecucion, fluidez del intercambio (cantidad relativa de inter-
venciones), extensidn de éstas, peso relativo de las intervenciones especificamente cognitivas y
conectividad dialdgica del intercambio, encontraron apoyo empirico significativo. Las restantes no
lo tuvieron, por lo menos en forma concluyente.

Quedo claramente verificado, pues, que la comunicacién colaborativa tipo chat se caracteriza,
con relacion a la interaccién cara-a-cara, por un mayor tiempo de ejecucion, mensajes mas cortos
y menor fluidez de la comunicacién.

También hay evidencia de que, comparativamente, el peso relativo de las intervenciones
cognitivas especificas es mayor en la modalidad presencial, tal como se habia supuesto. Sin
embargo, la explicacién no pasaria tanto por la mayor proporcién de intervenciones organizativas
requeridas por la interaccion mediada (también la modalidad presencial requiere una proporcién
significativa de intervenciones organizativas), sino en los acuerdos superficiales —poco trabajados
sociocognitivamente— a los que suele llegarse en este caso, producto de la necesidad de concretar
una respuesta (presion grupal de por medio) en un contexto comunicacional lento y dificultoso.
Hay que tener en cuenta que se esta hablando de valores relativos en relacion a los otros tipos
de intervenciones, y no de valores absolutos, por lo que, en sentido estricto, no se puede afirmar
categdricamente que en el chat hay menor trabajo sociocognitivo, y mucho menos cognitivo.

Finalmente, qued6 demostrada la menor continuidad y conectividad dialdgica de la colaboracion
mediada, usando como indicador la frecuencia de intervenciones cognitivas inespecificas.
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En cambio, no encontré confirmaciéon la idea de que la condicion mediada requiere una
proporcién significativamente mas alta de intervenciones organizativas. Mas bien, ambas moda-
lidades exhiben una proporcién importante de este tipo de intervenciones, lo cual podria explicarse
por la necesidad de organizacion que tiene todo grupo, sea presencial o mediado, para trabajar
cooperativamente.

En cuanto a la proporcidn de intervenciones ajenas a la tarea, los datos revelan una tendencia
contraria a las previsiones tedricas. En efecto, el peso relativo de este tipo de intervenciones es
significativamente mayor en la modalidad mediada. En principio no extrafa que la actividad colectiva
genere una cantidad apreciable de intervenciones distractivas (Roselli et al., 1995; Roselli et al.,
1999). Lo que si llama la atencion es que la proporcion sea mayor en el chat, ya que uno pensaria
que la proximidad fisica alentaria este tipo de conducta (precisamente esto es lo que se encontré
en el anterior estudio con diadas). Una posible explicacion es que, entre los indicadores de esta
categoria de intervencion, se incluyé a las bromas y referencias jocosas que, en un contexto de
desinhibicion linguistica como es el del chat, abundan. Quizas lo que esté ocurriendo sea una
contaminacion al interior de la categoria entre referencias a temas que se apartan del especifico
(tarea) y alusiones jocosas que indicarian desinhibicion mas que distraccion.

Finalmente, la hipétesis de mayor equidad en la participacién cognitiva tampoco encuentra
evidencia clara a su favor, sobre todo en la elaboraciéon de conocimientos (aqui podria pensarse
que la desigualdad de conocimiento previo pudo haber jugado un rol). En general, los investigadores
reconocen un “efecto democratizador” de la interaccién mediada, explicable por la
descontextualizacion de la situacién y la menor influencia social, aunque no esta claro cémo se
manifiesta. Por ejemplo, Vivas (2001) refiere la democratizacién al aumento de los niveles de
participacion de todos los miembros, lo cual no significa distribucion igualitaria. Sin duda, el analisis
de esta cuestion requeriria entrar en algun tipo de diferenciacién cualitativa de las intervenciones,
y no quedarse sélo en el computo de la cantidad de intervenciones de cada miembro.

En sintesis, las diferencias encontradas entre las modalidades no conciernen tanto al grado
de eficacia como a ciertos aspectos cualitativos de la interaccion. Esto habla de distintas formas
de regulacion de la actividad.

Con relacién a los dos tipos de tareas considerados (resolucién de problemas y elaboracién
de conocimientos) los resultados fueron bastante coincidentes. Al respecto, debe tenerse en
cuenta que la variable central testeada fue la modalidad de interaccién. El tipo de tarea fue una
variable complementaria, cuya inclusion se explica por el deseo de controlar, aunque sea de modo
incipiente (se consideraron solo dos tipos de tarea), una fuente posible de variabilidad adicional.

A pesar de las ya aludidas coincidencias entre los dos tipos de tarea, y aunque no se realizd
un analisis estadistico inferencial inter-tareas, merecen ser sefialadas a titulo meramente descriptivo
algunas diferencias encontradas. El logro cognitivo fue mejor en la resolucién de problemas, en ambas
modalidades, tal vez porque se trata de cuestiones légicas donde el conocimiento previo no interviene.

El peso relativo de las intervenciones organizativas fue mayor en la elaboraciéon de conocimien-
tos, en ambas modalidades, y en cambio el de las intervenciones cognitivas especificas fue mayor
en la resolucién de problemas. Las intervenciones ajenas a la tarea tuvieron mas presencia relativa
en la elaboracién de conocimientos.

De hecho, el tipo de tarea es una variable que no puede ser obviada y que reclama ser investigada
en un contexto mas diversificado, incluyendo tareas creativas y de opinion.

Otra variable que debe tenerse en cuenta para futuros estudios es el numero de integrantes
del grupo. Prima facie, comparando los presentes resultados con los obtenidos en la investigacion
similar con diadas, existen diferencias que alertan sobre |la importancia de este factor.

Tanto la composicion numérica de los grupos como la naturaleza de las tareas son variables
a las que se les reconoce alta significacién, tanto en el contexto del “aprendizaje cooperativo”,
como en el mas especifico campo del “CSCL”.
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A la hora de evaluar los alcances y las limitaciones del presente estudio corresponde recordar
que se trata de una investigacion basica de caracter experimental y que, como tal, analiza micro-
fendmenos, en este caso situaciones sociales minimas de colaboracion cognitiva. Obviamente no
se trata de una perspectiva contextualizante y menos molar, que es la que normalmente predomina
en las experiencias educativas en torno a las nuevas tecnologias.

La renuncia a ciertas variables propias de los sujetos puede ser criticada. ¢, Se habrian obtenido
los mismos resultados con sujetos que hubiesen tenido un mayor o menor grado de experiencia
previa en el chateo? ;Las dificultades de coordinacion interpersonal en el chat son intrinsecas
al canal de comunicacion o simplemente son consecuencia de una falta de dominio instrumental?
¢ Puede el entrenamiento cambiar la situacion?

En el presente estudio sélo se considerod (y de modo parcial) una variable interviniente: el tipo
de tarea. El estudio de esta variable requiere un abordaje mas exhaustivo y discriminente, como
ya se dijo. Pero aun existen otras variables que deberian ser objeto de un andlisis sistematico,
como el tamano del grupo, la experiencia previa de chateo y la edad de los sujetos. Esto hace
a la generalizacion de las conclusiones.

Otra limitacion de la investigacion es el analisis preponderantemente formal que se hizo de
los resultados. A partir del registro textual de la verbalizacién y de los mensajes queda abierta
la posibilidad de un analisis que apunte mas al proceso de construccion propiamente cognitivo.
Esto supondria pasar de un enfoque estructural del intercambio sociocognitivo a uno procesual
y secuencial.

En cuanto a las implicaciones practicas de la investigacion es claro que el campo educativo,
y en especial los entornos telematicos de trabajo colaborativo, son los destinatarios naturales.
Pero la articulacion entre el conocimiento fundante y su aplicacién en la pedagogia no es lineal
ni directa. Cada vez mas el tema del aprendizaje colaborativo asistido por computadora convoca
a especialistas del campo de la educacion, pero estos aportes se refieren basicamente al
tratamiento de la cuestion didactica, incluido tres aspectos que fueron deliberadamente omitidos
en el presente estudio: el uso de material informativo hipertextual, la implementacién de tutorias
telematicas (que es mucho mas que el sostén organizativo minimo provisto por el experimentador
en este estudio) y los prgramas informaticos que facilitan el trabajo colaborativo en red (muchos
mas versatiles que el usado en el presente experimento para simplemente posibilitar el intercambio
textual sincronico en una red local). Tratandose de investigacion basica experimental, no queda
sino admitir la necesaria reduccion metodolégico-fenomenoldgica.

La conclusion practica mas relevante de la investigacion es que la comunicacién sociocognitiva
por chat tiene caracteristicas peculiares que la diferencian del intercambio presencial. Por lo tanto
su inclusién en formas de educacion a distancia reclama de una didactica especifica.

También es importante asegurar un nivel de competencia inicial satisfactorio en el uso de la
herramienta y un entrenamiento tanto para el trabajo cooperativo en si mismo, como para la
comunicacion y colaboracion electrénicas en tareas especificamente cognitivas.
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