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Comunidades de practica: un modelo de
intervencidn desde el aprendizaje
colaborativo en entornos virtuales

A Community of Practice: An Intervention Model based on Computer

Supported Collaborative Learning
RESUMEN

Este articulo describe los resultados de investigacién de un estudio sobre la conformacién de una comunidad de prac-
tica a través de e-learning social y aprendizaje colaborativo en entornos virtuales (CSCL). La muestra esta formada
por 20 mujeres gitanas adultas y residentes en Extremadura (Espafa) heterogéneas en edad, nivel formativo y activi-
dad laboral. El estudio parte de la contextualizacién y posterior disefio, implementacién y evaluacién de una accién
formativa de e-learning sobre igualdad de oportunidades y liderazgo social. Posteriormente, analiza el contenido de
foros del curso, segdn las dimensiones del modelo «Comunidad de Indagacién» que es una de las perspectivas tedricas
més prometedoras sobre e-learning y enfoques constructivistas colaborativos y que ha sido desarrollada en cientos de
estudios durante la dltima década. Y, por dltimo, eval(a la experiencia formativa, utilizando la triangulacién como pro-
cedimiento para el anlisis de datos. Se destacan como resultados la validez del disefio y aplicacién de la accién for-
mativa; la conformacién efectiva de la comunidad de practica de mujeres gitanas en entornos virtuales de ensefianza-
aprendizaje colaborativos; y los cambios significativos en las mujeres participantes que favorecen su promocidn socio-
cultural. Se aporta un nuevo modelo de intervencién socioeducativa con TIC basado en CSCL, destinado a la mejora
de la formacién y a la promocidn sociocultural de los grupos en situacién de exclusién social.

ABSTRACT

This paper describes the results of a research study on the establishment of a Community of Practice through social
el earning and Computer Supported Collaborative Learning (CSCL). The sample consisted of 20 adult women of gypsy
origin of various ages, educational level and work activity residing in Extremadura (Spain). The study makes a contex-
tualization and then describes the design, implementation and evaluation of a training scheme in social el_earning about
Equal Opportunities and Social Leadership. This is followed by an analysis of the content of the course forums, according
to the dimensions of the «Community of Inquiry» model (Col) which is one of the most promising theoretical perspectives
on e-learning and collaborative and constructivist approaches developed in hundreds of studies during the last decade.
And finally, the study evaluates the learning experience, using triangulation as procedure for data analysis. The most
important research results are: a) the validity of the design and implementation of the training, b) the forming of an effec-
tive Community of Practice for Roma women in virtual learning environments, and c) the significant changes in the par-
ticipants that can favor the cultural promotion of women. It provides a new model of ICT-based educational intervention
in CSCL, aimed at improving training for and promotion of sociocultural groups in situations of social exclusion.
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1. Introduccién y estado de la cuestién

Los entornos virtuales de aprendizaje ofrecen una
serie de posibilidades para procesos de colaboracién,
donde el alumnado produce conocimiento de forma
activa, formulando ideas que son compartidas y cons-
truidas a partir de las reacciones y respuestas de los
demés (Resnick, 2002). Surge un nuevo centro de
interés en las ciencias de la educacién en torno al de-
nominado «Aprendizaje colaborativo mediado por or-
denador» (Computer Supported Collaborative Learn-
ing: CSCL) que se convierte en un paradigma emer-
gente de la investigacién educativa en los afios noventa
a partir del cual se desarrollan una variedad de traba-
jos que comparten el interés por entender cémo las
tecnologfas de la informacién y la comunicacién (TIC)
pueden facilitar procesos de desarrollo colaborativos
en situaciones de ensefianza-aprendizaje, y sobre cé-
mo los entornos de aprendizaje colaborativo pueden
mejorar y potenciar la interaccidn, el trabajo en grupo,
y por consiguiente, el resultado del proceso de apren-
dizaje de los participantes (Rubia & al., 2009; Rubia,
Jorrin & Anguita, 2009).

El aprendizaje colaborativo se caracteriza porque
es activo; el docente es un facilitador; la ensefianza y
el aprendizaje son experiencias compartidas; los estu-
diantes deben asumir la responsabilidad de su apren-
dizaje; se les anima a reflexionar sobre sus procesos
cognitivos, y las habilidades sociales y de trabajo en
equipo se desarrollan a través de la construccién de
consensos (Krischner, 2001). El aprendizaje colabora-
tivo conduce a un nivel més profundo de aprendizaje,
pensamiento critico, comprensiones compartidas y re-
tencién a més largo tiempo del material aprendido (Ga-
rrison, Anderson & Archer, 2001; Johnson & John-
son, 1999). También proporciona oportunidades para
el desarrollo de habilidades sociales y comunicativas,
actitudes positivas hacia las personas, cohesién grupal
y construccidn de relaciones sociales. Estos efectos se
refuerzan cuando el aprendizaje colaborativo se aplica
en entornos flexibles y ante tareas complejas dentro de
contextos auténticos, ya que estas condiciones tam-
bién incrementan la eficacia de la construccién social
de conocimientos (Jonassen, 1991; 1994). Aunque
existen diferentes variables (p.ej. tamafio y composi-
cién del grupo, caracteristicas de la tarea, estilos de
aprendizaje) que han sido identificadas como factores
que tienen influencia en la eficacia del aprendizaje
colaborativo, todos ellos estan relacionados, de una
forma u otra, con un elemento bésico: la interaccién
social (Kreijns, Kirschnerb & Jochems, 2003).Si hay
colaboracién, entonces la interaccién social existe y
viceversa, sin interaccién social no existe una colabo-

racién real (Garrison, Anderson & Archer, 2001). La
mera agrupacidn de estudiantes no garantiza la cola-
boracién, de ahi que el disefio instructivo sea esencial
para su desarrollo. En un enfoque cognitivo, se pro-
mueve la «fluidez epistémica», es decir la capacidad
para identificar y utilizar diferentes formas de conoci-
mientos, comprender sus diferentes formas de expre-
sidén y evaluacidén y asumir las perspectivas de otros
que operan con diferentes estructuras epistémicas. Se
logra a través de tareas colaborativas para describir,
explicar, predecir, argumentar, criticar, evaluar y defi-
nir conceptos o realidades. En un enfoque directo, se
usan técnicas colaborativas que estructuran una tarea
dentro de una actividad de aprendizaje (Jigsaw). Por
Gltimo, en un enfoque conceptual, se hace uso de la
interdependencia positiva; la interaccién promovida
dentro del propio grupo; la responsabilidad individual
hacia el aprendizaje; las habilidades de trabajo en
equipo y la reflexién sobre la propia ejecucién del gru-
po (Kreijns, Kirschnerb & Jochems, 2003).

Existe un consenso en la comunidad cientifica
acerca de la importancia y congruencia entre el e-lear-
ning y los enfoques constructivistas colaborativos. Una
de las perspectivas tedricas més prometedoras es la
«comunidad de indagacién» (Coi) (Garrison, Ander-
son, & Archer, 2000), que ha sido desarrollada en
cientos de estudios durante la dltima década (Arbaugh
& al., 2008). Este modelo tedrico sostiene que la cons-
truccién del conocimiento en entornos virtuales de
ensefianza-aprendizaje (EVEA) tiene lugar a través del
desarrollo de una comunidad, que se caracteriza por
tres «presencias»: docente, social y cognitiva. En la
ausencia de interaccidn cara a cara, los participantes
en entornos virtuales de aprendizaje deben esforzarse
por recrear los procesos sociales de construccién de
conocimiento que tienen lugar en la negociacién de
significados dentro del aula. La «presencia docente»
hace referencia al disefio curricular y organizativo, la
facilitacién de un discurso productivo y la docencia
directa desarrollada en EVEA, dentro de un contexto
de colaboracién entre profesorado y estudiantes
(Anderson & al., 2001). La «presencia social» permite
comprender cdmo los participantes en EVEA se pro-
yectan como personas «reales», especialmente en con-
textos de comunicacidn asincrdnica basada en textos
(foros), que muestran afectos, cohesién grupal y aper-
tura comunicativa, necesarios para establecer un senti-
miento de confianza y de pertenencia de una comuni-
dad orientada a la construccién de conocimientos. Por
Gltimo, la «presencia cognitiva» se comprende a través
de una serie de cuatro estadios ciclicos que comienza
con un evento desencadenante que promueve la ex-
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ploracién, la integracién y la resolucién. Definen pro-
cesos de pensamiento critico y creativo (Shea & al.,
2010).

Garrison, Anderson y Archer (2000) proponen un
modelo conceptual de aprendizaje online desde el
cual se fomente la interaccidén entre docentes y estu-
diantes, con el fin de construir, facilitar, validar la com-
prensidn y desarrollar capacidades que se dirijan a una
continuidad de la formacién, fomentando, simultdnea-
mente, la independencia cognitiva y la interdependen-
cia social. La caracteristica primordial de este modelo
reside en su potencial comunicativo e interactivo.
Establece que los aprendizajes serdn més profundos y
significativos cuando converjan las tres «presencias»
mencionadas. Estas dimensiones tienen la caracteristi-
ca de poder ser aportadas a la comunidad por los dis-
tintos participantes, incluso més alld de sus roles espe-
cificos de estudiantes o docentes, con lo que supone
un modelo flexible que permite captar la dindmica
horizontal de una comunidad.

La investigacidn que se presenta en este articulo se

plantea como finalidad la conformacién de una comu-
nidad de practica de mujeres gitanas a través de la rea-
lizacién de una accién formativa virtual sobre igualdad
de oportunidades y liderazgo social, que potencie la
promocién sociocultural de este grupo de mujeres.
Para ello se disefid, implementd y evalud una accién
formativa virtual y se analizd si la comunidad de prac-
tica se habfa conformado, junto con las caracteristicas
que predominaban en la misma. Todo este proceso de
indagacién se realizé desde un enfoque de investiga-
cién cualitativo dentro del marco del CSCL y la pers-
pectiva social del e-learning (Planella & Rodriguez,

2004; Ros, 2004; Garcia-Martinez, 2007).

2. Material y métodos
2.1. Metodologia

Se ha utilizado el enfoque dialégico de investiga-
cién en CSCL, que est4 basado en la idea de que el
aprendizaje es una actividad socialmente organizada.
La unidad de anélisis es un grupo de personas que
interactdan para alcanzar una meta compartida. Los

Tabla 1. Dimensiones, categorias e indicadores del modelo comunidad de indagacion

(basada en Garrison & Anderson, 2005).

PRESENCIA SOCIAL
Afecto Comunicacion Abierta Cohesion
E ion d Seguir el hilo
)((ar:r:iscli% ?19: Citar los mensajes de otros Vocativos
. Referirse explicitamente a los mensajes de otros Dirigirse o referirse al grupo usando
Recurrir al humor . .
Hacer preguntas pronombres inclusivos
Expresarse . "
; Expresar aprecio Elementos faticos, saludos
abiertamente
Expresar acuerdo
PRESENCIA COGNITIVA
Hecho desencadenante Exploracion Integracion Resolucion

Evocativo (inductivo) Inquisitivo (divergente)

Tentativo (convergente) Comprometido (deductivo)

PRESENCIA DOCENTE

Disefo Educativo e
organizacion

Facilitar el discurso

Ensefanza directa

Fijar el programa de estudios Identificar areas de

Presentar contenidos/cuestiones

Disefiar métodos

Establecer un calendario

Emplear el medio de forma
efectiva

Establecer pautas de conducta y
cortesia en la comunicacion
electrénica (netiquette)

Plantear observaciones en el
nivel macro del contenido de
los cursos

acuerdo/desacuerdo

Intentar alcanzar un consenso

Animar, reconocer o reforzar las
contribuciones de los
estudiantes

Establecer un clima de estudio

Extraer opiniones de los
participantes, promover el
debate

Evaluar la eficacia del proceso

Centrar el debate en temas especificos

Resumir el debate

Confirmar lo que se ha entendido mediante
la evaluacion y el feed-back explicativo

Diagnosticar los errores de concepto

Inyectar conocimiento desde diferentes
fuentes, por ejemplo libros de texto,
articulos, Internet, experiencias personales

Responder a las preocupaciones técnicas

© ISSN: 11343478 » e-ISSN: 1988-3293 * Péginas 97-105

<«
o
S
~
N
o
<
2
c
=]
IS
o
@]




o«
o
I
N
A
o
<
2
c
=
IS
]
@]

conceptos clave son mediacién, artefactos y herra-
mientas, practica social para el fomento del aprendiza-
je colaborativo (Ludvigsen & Mgrch, 2010). Situan-
dose en el eje central que ocupa la investigacidn, esta
ligada al paradigma sociocritico, a la investigacién-
accién (IA). Utiliza como apoyo el método del estudio
de caso, trasladado a la virtualidad y toma el ciberes-
pacio como campo de estudio (Hine, 2000; Olsson,
2000). Esta perspectiva obliga a reformular y adaptar
algunas técnicas en reelaboracién (Hine, 2000) por las
caracteristicas propias del campo de estudio.

2.2. Muestra del estudio

La muestra incidental la constituye una comunidad
virtual de aprendizaje de mujeres gitanas (n=20), con
niveles de estudios heterogéneos.

2.3. Procedimiento

Se establecen tres partes diferenciadas en la inves-
tigacién. En la primera parte se realiza un estudio des-
tinado a contextualizar y posteriormente disefar, im-
plementar y evaluar una practica de e-learning basada
en CSCL, dirigida a formar a mujeres gitanas en mate-
ria de Igualdad de Oportunidades y Liderazgo Social.
Para valorar la pertinencia del disefio inicial, se expone
a juicio de cuatro expertos y expertas en la materia me-
diante una «Plantilla de evaluacién del disefio para
expertos/as», que recoge cinco apartados de valora-
cién: enfoque pedagdgico, marco contextual, seleccidén
de estrategias didacticas (metodoldgicas, de motivacién
y de aprendizaje), disefio de la accién formativa e inte-
ractividad, soporte y elementos de comunicacién. El
segundo estudio se basa en un anélisis de contenido de
los foros de la accién formativa destinado a comprobar
las dimensiones del modelo «comunidad de indaga-
cién» (Garrison & Anderson, 2005) que derivan en la
conformacién de una comunidad de practica. El tercer
estudio se basa en la evaluacién de la experiencia. La
triangulacién, como procedimiento de analisis de datos,
se implementd para obtener los resultados de la evalua-
cién de la accién formativa desde un anélisis descripti-
vo-interpretativo de datos de las evaluaciones de las
estudiantes, de expertas y expertos externos y del pro-
fesorado participante en el curso. Los datos para este
analisis se obtuvieron de observacién participante
durante el desarrollo de la accién formativa, entrevista
semiestructurada y en profundidad en modalidad pre-
sencial y online al profesorado-tutor y grupo de discu-
sién comunicativo con participantes posterior a la reali-
zacién del curso (Flecha, Vargas & Davila, 2004). Dos
cuestionarios complementan a esta Gltima parte del
estudio: cuestionario de evaluacién de la accién forma-

tiva aplicado a las estudiantes y cuestionario de analisis
didactico del modelo y estrategias de ensefianza utiliza-
das, dirigido a expertas y expertos externos.

3. Anélisis y resultados

Teniendo en cuenta las tres partes del estudio
indicadas en el procedimiento, se obtiene, en primer
lugar, un disefio completo de la accién formativa vir-
tual «lgualdad de oportunidades y liderazgo social».
Para el disefio y planificacién de la misma se ha segui-
do el modelo de disenio genérico ADDIE (Branch &
Merril, 2012) desde las fases de concepcidn, anélisis,
disefio, produccién y evaluacién.

El segundo estudio realizado se corresponde con
la conformacién de la comunidad de practica desde el
modelo de Col y el CSCL, en el que se observa que
de las tres presencias, la considerada de mayor impor-
tancia para uno de los objetivos planteados en la inves-
tigacidn, es el anélisis de la «presencia social», por su
especial significacién en un contexto CSCL. Se identi-
fica un alto porcentaje de mensajes que pertenecen a
esta dimensién, especialmente referidos a la categorfa
de «cohesién». En este sentido se puede decir que se
crea una identidad de comunidad de aprendizaje, inte-
grando a las demés en el discurso y reconociéndolas
como parte de la misma. Teniendo en cuenta el anali-
sis completo de las categorias que conforman la Pre-
sencia Social y los datos de evolucién de las categorias
de esta dimensidn, se puede afirmar que la base de la
comunidad de préctica esta establecida y que, al fina-
lizar la accién formativa, se puede evidenciar su con-
formacidn.

En esta dimensidn se observan bastantes referen-
cias de «comunicacién afectiva», es decir, aparecen
explicitos indicadores que denotan que las estudiantes
comparten una esfera socio-emocional que es esencial
a la funcién comunicativa y a la cohesién de una co-
munidad y que, asi mismo, constituyen la base del
aprendizaje colaborativo. Esta categorfa recoge la ex-
presién de emociones y sentimientos, que ante la im-
posibilidad de establecer pistas visuales y de entona-
cién se manifiestan a través de recursos escritos de
puntuacién, emoticones y letras maytsculas. Tenien-
do en cuenta el medio virtual en el que se desarrolla,
la comunicacién afectiva se convierte en un elemento
clave para el buen funcionamiento del trabajo colabo-
rativo (Garrison & Anderson, 2005). Los indicadores
estudiados en esta categorfa denotan que existe un
grado importante de confianza en el que el grupo va
estrechando las relaciones, segiin avanza la accién for-
mativa. Otra de las categorfas relacionadas con la pre-
sencia social es la «comunicacién abierta», cuyo estu-
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(Pregunta, dilema o cuestion desencadenantej

provoca

(Reaccién al hecho desencadentej

lleva a

Desacuerdos

que derivan

.

Negociacion y mediacion de
algunas estudiantes

que a su vez proponen

Acuerdos y propuestas: construccion de
conocimientos y acuerdos

finalizando con

Resolucion y aplicacion préctica de los
conocimientos conseguidos

Figura 1. Diferentes momentos de respuestas en el desarrollo
de los foros (presencia cognitiva).

dio da como resultado la apreciacién de un buen nivel
de compromiso en el proceso de reflexién y de discur-
so critico (relacionado estrechamente con la dimen-
sién cognitiva) sobre los temas que se proponen traba-
jar en el curso. La tercera categorfa relacionada con la
Presencia Social, la «cohesién», encontrando en esta
categoria, en referencia a los indicadores establecidos
por Garrison, Anderson y Archer (2000), tres tipos de
intervenciones que son importantes destacar:

* El primer grupo de intervenciones que se locali-
zan pertenecen a los formalismos en la comunicacién
como son presentaciones, saludos y despedidas.

* Un segundo grupo de intervenciones en las que
la estudiante o estudiantes se manifiestan identificadas
dentro del grupo a través de expresiones como «noso-
tras, nuestra, el grupo, la comunidad, compafieras,
amigas», entre otras. Son numerosas, como hemos visto
en el andlisis realizado, las expresiones de esta tipolo-
gia. Se destaca que el pertenecer al mismo grupo étnico
ha favorecido la cohesién en esta accién formativa. En
este sentido se identifica el repertorio compartido y con
el que se reconocen, en principio basado en su identi-
dad cultural, que genera uno de los aspectos presentes
en toda comunidad de practica (Wenger, 2001).
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* En tercer lugar, es apropiado situar las interven-
ciones donde las estudiantes plantean propuestas o
cuestiones, relacionadas o no con esta accién formati-
va, que incluyen a todo el grupo. Encontramos en este
grupo intervenciones dentro de uno de los foros. Estos
aspectos, propios de una relacién informal, hacen re-
ferencia a temas tratados al margen del trabajo y acti-
vidades propuestas (Crook, 2000) que deben desarro-
llarse en la accién formativa, y desempefian una im-
portante funcién social para la conformacién de la co-
munidad de practica. En el caso uno de los temas
parte de la propuesta de una de las estudiantes para
«hacer el foro propio», de ellas mismas, para debatir
temas relacionados con intereses conjuntos, denota un
acercamiento a la idea de empresa conjunta en la bds-
queda de objetivos comunes (Wenger & al., 2002),
como un elemento de las comunidades de préactica.
Por otro lado, otro de los temas constituye la bisque-
da, propuesta por una de las estudiantes, con el acuer-
do positivo de las demds, del compromiso conjunto
que determina otro de los aspectos fundamentales de
las comunidades de préctica (Wenger, 2001).

Al poner en préctica el modelo didactico propues-
to se destaca que llevar a las estudiantes desde el nivel
de intercambio de ideas y reflexiones a la construccién
conjunta del conocimiento, referido a la «presencia
cognitiva», es una tarea que entrafa dificultades en la
ensefianza virtual. Se observa que las estudiantes par-
ticipan en el intercambio de opiniones, en el compartir
ideas, pero cuesta profundizar en el conocimiento de
algunas cuestiones a través del debate en los foros. Se
detecta, en este sentido, un patrdn de respuesta que se
refleja en la figura 1.

Este hecho, tras indagar en esta caracteristica de-
tectada, puede deberse a dos cuestiones:

* Muchos de los foros analizados se abren a ini-
ciativa de las estudiantes, compartiendo un rol docen-
te, que, en ocasiones, deriva en falta de gufa y orien-
tacién en el debate establecido.

* La mayor parte de las estudiantes no habia par-
ticipado nunca en una accidn formativa de estas carac-
teristicas. Esto, unido al bajo nivel de alfabetizacién
digital de algunas estudiantes puede haber contribuido
a que no se consiga llegar, en todas las ocasiones, a la
fase de resolucidn.

La actividad educativa que se desarrolla a través
del foro por las docentes del curso, la «presencia do-
cente», es fundamental para llegar a la fase de resolu-
cién y construccién del conocimiento. Esta dimensién
didactica conlleva en los docentes la asuncién de dife-
rentes roles: como facilitadores de debate, moderado-
res, guias-orientadores, expertos que responden cues-
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tiones individuales y grupales, gestores, etc. En el estu-
dio de esta dimensidn se encuentran representadas
todas las categorfas e indicadores en la labor docente
desarrollada en la accién formativa. Es importante des-
tacar que en los foros virtuales estudiados se detecta
una mayor participacién de las estudiantes que de los
tutores y tutoras invirtiendo la tendencia que suele en-
contrase en la ensefanza presencial en la que el pro-
fesorado interviene y participa mas que el alumnado,
centrdndose més en el proceso de ensefanza que en
el de aprendizaje. Incluso se ha puesto de manifiesto
que la presencia docente no sélo es exclusiva del do-
cente, sino que las estudiantes han adoptado esta fun-
cién en alguna ocasidn:

* En uno de los temas se observa la horizontalidad
con que una de las tutoras interviene en un tema abier-
to por una de las estudiantes, como una més de ellas,
intercambiando el rol, asumiendo la docente el papel
de estudiante y viceversa. En este sentido se aprecia
una comunicacién interactiva «horizontal» estudiante-
docente-estudiante.

* En algunos otros temas, especialmente en aque-
llos abiertos por las estudiantes, se identifican algunos
indicadores que muestran el intercambio de roles entre
unas y otras estudiantes, asumiendo un rol docente
compartido entre las mismas. Sucede sobre todo en uno
de los foros en el que la comunicacién entre las estu-
diantes se produce sin intermediacién de docentes y en
temas que abren ellas mismas por iniciativa propia.
Podemos hablar de una comunicacién interactiva «ver-
tical» estudiante-estudiante, segiin se va adoptando un
rol u otro. Por otro lado, se comprueba que la confluen-
cia de las tres presencias son necesarias para la conse-
cucién de una comunidad de practica con sentido edu-
cativo. Se puede afirmar que este modelo y sus catego-
rfas se entrecruzan entre las distintas dimensiones sien-
do, en el estudio, la presencia social la que establece la
base aportando un sentido a la gestién del conocimiento
a través de las emociones, manteniéndose a lo largo de
toda la accién formativa, y que la presencia cognitiva ha
necesitado de la base creada por la presencia social y de
la presencia docente para que se llegue a la fase de re-
solucién final en el proceso de construccién de conoci-
mientos. Es decir, para que las fases de investigacién
practica se completen es necesario que tomen fuerza la
comunicacién afectiva y la dimensién didactica. Con-
fluye todo ello con la relacién que Garrison & Anderson
(2005) establecen en la representacién que realizan de
estas dimensiones, donde las tres Presencias estan rela-
cionadas y son fundamentales para mantener esa comu-
nidad de estudio activa mediante la creacién de un cli-
ma de aprendizaje colaborativo.

En dltimo lugar, se realiza el estudio evaluativo de
la aplicacién de la accién formativa para la conforma-
cién de la comunidad de préactica a través de entornos
virtuales obteniendo tres dimensiones. En referencia a
la primera dimensién, la «didactica», el profesorado
considera que los ejes claves del éxito han sido la par-
ticipacién, motivacién y dinamismo de las estudiantes.

Acién tutorial
(Presenca
Docente)

Diddctica

Figura 2. Dimensién didactica.

Para las estudiantes, la posibilidad de realizar una
accién formativa universitaria a través de un campus
virtual ha sido valorada como una buena oportunidad,
motivadora y enriquecedora. En este sentido, la inves-
tigacidn aporta tres ejes fundamentales planteados en
la experiencia como claves en el disefio pedagdgico de
acciones e-learning desde una perspectiva social y de
aprendizaje colaborativo: participacién, motivacién y
aprendizaje. En cuanto a fortalezas de la experiencia
se destacan los dos constructos clave: la motivacién y
la participacién. La mayor debilidad que se observa
tiene relacién con el tiempo de desarrollo del curso,
tanto de la parte virtual, como de las sesiones presen-
ciales. En cuanto al disefio pedagdgico, se ha valorado
como un diseno adaptado, exigente y profundo, idé-
neo para las estudiantes destinatarias, cuyas estrategias
didActicas se han cumplido de forma rigurosa, pero sin
una rigidez excesiva. Los tutores y tutoras manifiestan
resultados sorprendentes frente a los obstaculos de los
que partiamos inicialmente, por las caracteristicas de
las estudiantes. Aunque los resultados han sido positi-
vos, las alumnas realizan una autocritica de su trabajo
en la dltima fase del curso, en la que se detecta una
disminucién de su participacidn, que les ha llevado a
una cierta desmotivacién. Cuando se ahonda en las
razones de esta desmotivacidn, se hace referencia a las
participantes que abandonaron el curso por motivos
profesionales y/o personales. Si concretamos en los
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recursos utilizados, los foros son claramente los que
predominan en las intervenciones. Ha sido el recurso
clave para la interaccién y comunicacién entre las par-
ticipantes y para compartir y construir conocimientos
de forma conjunta. En referencia al proceso de comu-
nicacién que se produce en el curso a través de la he-
rramientas destinadas a esa finalidad, se constituye
como un proceso motivador en el que el aprendizaje
se ha producido entre iguales (Aubert & al., 2008) y
en colaboracidn, compartiendo conocimientos y expe-
riencias.

Por otro lado, el profesorado, reconociendo las di-
ferencias de niveles académicos de las estudiantes,
creen que se ha llegado a la construccién de significa-
dos, en el que cada una aprovechaba ese aprendizaje
adecuado a sus conocimientos previos. Se matiza que
puede haber diferencias entre actividades, unas pue-
den haber conseguido que se llegue a ese nivel y otras
que han sido mas «instrumentales». El papel desarro-
llado por la dinamizadora del curso ha sido fundamen-
tal, constituyendo un pilar basico para mantener la
motivacidn y la participacidn constante de las estudian-
tes, ademas de evitar ese sentimiento de soledad que,
en ocasiones, caracteriza a algunas acciones formati-
vas virtuales.

En la «dimensidn sociocultural», en general tutores
y tutoras reflejan que esta experiencia ha estado con-
textualizada, teniendo en cuenta la hetereogeneidad
de las estudiantes, y su adecuacién a su realidad. Se
establece que los contenidos trabajados a través de las
actividades pueden aplicarse a sus contextos sociocul-
turales.

En cuanto a la «presencia social» como indicador
de esta dimensidn, se sefala por encima de todos el
componente «emotividad», destacando factores como
los aspectos culturales e incluso la virtualidad como

Figura 3. Dimensién sociocultural.
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determinantes de este componente y para favorecer el
establecimiento de las bases de una comunidad de
préctica. Hay otros factores que se mencionan como
determinantes de esa conformacién de la comunidad
de préctica, entre los que figuran: el disefio de la forma
de trabajo, la plataforma virtual, el sistema de interac-
ciones, la adaptacién a las estudiantes y a sus conoci-
mientos previos, las tematicas abordadas y la dindmica
seguida en la formacién. Por otro lado, también se
profundiza en las actitudes necesarias en las partici-
pantes para la conformacién de la comunidad de prac-
tica. En este sentido, se incide en la predisposicién, la
curiosidad, la apertura hacia temas nuevos y el querer
progresar y cambiar, la dedicacién, la motivacién, el
compromiso y el deseo de participar. Las estudiantes
confirman haberse sentido parte de una comunidad
virtual de aprendizaje a través del didlogo fluido, la
buena comunicacidn, la participacién, el dinamismo,
la colaboracién y ayuda entre compafieras y, ademas,
sefialando como matiz que les resultaba divertido, co-
mo claves de este sentimiento comunitario. Se indica
la eficacia de la tutorfa para fomentar esas relaciones
positivas y el buen desarrollo de la accién formativa.

Una dltima cuestién de maxima importancia en
esta dimensién, es la relativa a la valoracién del desa-
rrollo de la accién por parte de las participantes es la
evidencia de cambios y transformaciones en ellas. Se
destacan: cambios en los discursos; apertura a las posi-
bilidades de las TIC como medio para comunicarse,
para conocer otras personas, para buscar informacién
y trabajo, y para estudiar conciliando vida laboral y fa-
miliar e incluso para desarrollar nuevos hébitos; y
adquisicién de equipos informaticos e instalacién de
Internet en los domicilios. Asimismo se destaca la ac-
tualizacién y adquisicién de conocimientos, el creci-
miento personal y el esfuerzo, el contacto con otras
personas y la superacién de la timidez al comunicarse.

Para finalizar, desde la «dimensién tecnoldgica»,
de menor incidencia que las anteriores, se ha valorado
que la plataforma tecnoldgica utilizada ha sido funcio-
nal y adecuada, sin incidencias significativas en el de-
sarrollo de la accidén formativa.

4. Discusién y conclusiones

Las principales conclusiones y aportaciones de
este trabajo completo, hacen referencia a cinco aspec-
tos. En primer lugar, se aporta una contextualizacién y
revisidn bibliografica del e-learning y nuevas claves
para el anlisis de los factores determinantes del e-lear-
ning social en un contexto CSCL. En segundo lugar
desde el enfoque adoptado, se concluye que para con-
formar comunidades de practica a través de EVEA se
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Figura 4. Dimensién tecnolégica.

debe adoptar un modelo didactico basado en la parti-
cipacién, motivacién y aprendizaje/interaccién. Ese
modelo debe justificarse desde una perspectiva globa-
lizadora e integradora de corte constructivista. En ter-
cer lugar, del anlisis realizado desde el modelo de
«presencia social, docente y cognitiva» se desprende
que el fuerte sentido de comunidad aumenta la parti-
cipacién de las estudiantes en la accién formativa. Se
concluye que los mensajes referidos a la cohesién
muestran que se genera identificacién con la comuni-
dad e integracién de las estudiantes en la misma (for-
ma el repositorio compartido de las comunidades de
practica) y que las intervenciones que se realizan ex-
ternas al curso cumplen una importante funcién social
(se constituye el compromiso mutuo y la empresa con-
junta que caracterizan las comunidades de practica).
Las categorias del modelo de andlisis se entrecruzan
entre las tres dimensiones, siendo la «presencial social»
la que establece la base para la «presencia docente» y
ambas para el éxito de la «cognitiva». Es importante
que los y las docentes creen un entorno positivo para
que se produzcan buenos resultados cognitivos. To-
dos los resultados demuestran que la comunidad de
practica se conforma. Se concluye que el modelo de
analisis de contenido cualitativo utilizado es adecuado
para estudiar conformacién de comunidades de prac-
tica en entornos virtuales de aprendizaje y que es un
modelo de sencilla aplicacién, adaptable a variedad de
disefios pedagdgicos y que permite estudiar interaccio-
nes para intentar mejorarlas y explotar el valor peda-
gdgico y social. En cuarto lugar, la accién formativa
virtual desarrollada ha sido pertinente, se ha imple-
mentado con éxito y se ha definido como innovadora
en su campo de accién. Las TIC han contribuido, co-
mo medio, a brindar una oportunidad para el aprendi-
zaje y el desarrollo personal. Desde este punto de
vista, y en quinto lugar, se aporta un nuevo modelo de

intervencién social a través de las TIC sustentado con
una investigacién que pretendia ser proceso de inter-
vencidn destinado a mejora y promocién de las muje-
res gitanas participantes. Se han producido cambios en
las participantes que apuntan a su promocién social y
cultural. Desde este punto de vista, este trabajo confir-
ma que se hace necesario fomentar la creacién de
contextos de aprendizaje entre iguales que ayuden en
la comunicacién entre los diferentes participantes en
una accién formativa virtual. Creemos que mediante
este ambiente de intercambio, de la informacidn obte-
nida de diversas fuentes, se posibilita la reflexién y la
adquisicién de nuevos conocimientos desde el marco
del aprendizaje auténomo, siempre valorando los tiem-
pos para esta adquisicién. En definitiva pueden sefia-
larse tres claves: el disefio pedagdgico y los principios
en los que se enmarca se corresponden con los resul-
tados obtenidos validando la adecuacién y pertinencia
del mismo; se ha conformado la comunidad de practi-
ca de mujeres gitanas extremenas a través de EVEA y
se ha acompanado de cambios en las participantes que
apuntan a su promocién sociocultural.

Los resultados de esta investigacidn aportan estra-
tegias concretas que pueden guiar la introduccién de
las TIC en la practica educativa, en este caso desde un
ambito que vincula el formal y el no formal, reforzan-
do esas nuevas formas de aprender en espacios virtua-
les colaborativos. Al caracterizar una comunidad vir-
tual como herramienta de andlisis y estudiarla desde
una perspectiva educativa, en un EVEA, se aportan
estrategias pedagdgicas concretas que van a permitir
aprovechar el potencial de la participacin en estas co-
munidades para fines formativos (Sloep & Berlanga,
2011). Se debe sefialar que esta investigacién tiene,
ademds del valor cientifico que emerge de los resulta-
dos de la misma, uno social que aporta también origi-
nalidad al estudio desde el momento en que nuestro
interés se dirige a estudiar cémo las TIC inciden en las
dindmicas sociales y educativas y de qué manera, a tra-
vés de ellas y en dltima instancia, se puede contribuir
al bienestar y desarrollo general de un grupo de muje-
res gitanas, que viven situaciones de mdltiple discrimi-
nacién. Apuntamos que la contribucién de las TIC al
desarrollo sociocomunitario de esta comunidad puede
constituir objetivo posible de investigacién posterior
derivada de este estudio. Todo lo anterior implica un
aporte al desarrollo de la denominada «perspectiva
social del e-learning» (Planella & Rodriguez, 2004).
Por ello, se plantea un escenario en el que las TIC
sean utilizadas desde una perspectiva social con el ob-
jetivo de contribuir a potenciar el empoderamiento de
mujeres gitanas a través del aprendizaje y asi fomentar
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su liderazgo social dentro del grupo étnico al que per-
tenecen. Ante lo que puede ser un nuevo entorno de
aprendizaje para estas estudiantes, se considera impor-
tante proporcionarles un ambiente que las anime a la
construccién conjunta de conocimiento, apoyandose
en la reflexién critica y la interaccidn social con otras
en una comunidad de préctica basada en CSCL.
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