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ABSTRACT 

Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL) systems not 

only enable group learning regardless space and time where are 

located the group members, but also foster the development of 

leadership abilities. However, given that interactions that promote 

learning do not occur spontaneously, the participation of tutors is 

needed to encourage interactions between students and resolve 

group conflicts. Although the tasks of a teacher in a virtual 

environment are not an extension of their tasks in traditional 

classrooms, teachers tend to use in e-learning contexts the same 

practices they use in traditional education. Considering that the 

skills of an e-tutor in CSCL belong to the category of acquired 

skills, we propose to develop an application aiming at training      

e-tutors in these skills. In order to create a software application of 

this type we need to know firstly which is the work of a CSCL 

teacher, and secondly the automatic analysis techniques that allow 

recognition of skills that teachers have and skills that should be 

trained. For this reason we present in this article a review of the 

state of the art in areas of roles, activities and competences of 

teachers in the context of CSCL, as well as automatic techniques 

for analyzing collaborative interactions. 

RESUMEN 

Los sistemas de Aprendizaje Colaborativo Soportado por 

Computadora (ACSC) no sólo permiten el aprendizaje grupal con 

independencia del tiempo y espacio donde estén localizados los 

miembros del grupo, sino que son entornos propicios para 

desarrollar habilidades de liderazgo. Sin embargo, dado que las 

interacciones que promueven el aprendizaje no ocurren 

espontáneamente, es imprescindible la participación de los            

e-tutores (docentes) para fomentar interacciones y resolver 

conflictos grupales. Aun cuando las funciones de un docente en 

ambientes virtuales no son una extensión y/o transferencia de las 

funciones requeridas en clases presenciales, entre los docentes 

persiste la tendencia a utilizar en e-learning prácticas educativas 

tradicionales. Considerando que las habilidades propias de un       

e-tutor de ACSC pertenecen a la categoría de habilidades 

adquiridas se pretende desarrollar en el futuro una aplicación 

orientada a realizar el entrenamiento automático de las mismas. 

Dos pasos previos necesarios para concebir esta aplicación son 

tener en claro en qué consiste la labor de un docente de ACSC, y 

cuáles son las técnicas de análisis automático que permiten 

reconocer las habilidades que posee un docente y las habilidades 

que convendría sean entrenadas. En este artículo se documenta la 

revisión tanto de las técnicas de análisis automático de 

interacciones como de los roles, actividades y competencias 

requeridas en los docentes de ACSC para desempeñarse 

adecuadamente. 

Categories and Subject Descriptors 

K.3.1 [Computing Milieux]: Computers and Education – 

Computer Uses in Education – Collaborative Learning, Distance 
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1. INTRODUCCIÓN 
Surgidos en la década de 1990, los sistemas de ACSC no sólo 

permiten a los alumnos formar grupos de estudio con personas 

ubicadas en cualquier punto del planeta, sino que también los 

estudiantes pueden contribuir al proceso de aprendizaje grupal en 

cualquier momento del día o la noche. El carácter global de los 

grupos colaborativos online enriquece la generación de ideas, 

puesto que los estudiantes se ven expuestos a opiniones, 

creencias, experiencias y procesos de pensamiento de personas de 

diferentes localizaciones geográficas [29]. Por otro lado, el 

proceso de comunicación e interacción social entre estudiantes es 
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un ambiente propicio para el desarrollo de habilidades que son 

parte fundamental de todo líder exitoso, entre ellas: solución de 

problemas, pensamiento crítico, mayor retención, establecimiento 

de metas, interpretación, y análisis [9] [14] [37]. 

El ACSC permite que el aprendizaje grupal tenga lugar en 

ambientes mediados por computadora pero, para sacarle el 

máximo provecho al aprendizaje social los estudiantes 

colaborativos deben interactuar entre sí, compartir información y 

coordinar sus acciones [26]. Desafortunadamente, algunas 

investigaciones han demostrado que la dispersión y la tecnología 

contribuyen a la existencia de barreras en la interacción entre 

estudiantes. Concretamente, los miembros de grupos 

colaborativos mediados por computadora tienden a experimentar 

un lento desarrollo de la confianza, cohesión, eficacia y cognición 

compartida [26]. Lo cual es problemático dado que la interacción 

entre estudiantes es esencial para la adquisición de conocimiento 

y para acceder a experiencias educativas de alta calidad [26] [25] 

[9]. 

Considerando que el organizar a los estudiantes en grupos no 

garantiza la interacción ni participación de los mismos aunque la 

tecnología lo posibilite [23], se necesita de la intervención de los 

docentes para promover interacciones que conduzcan a la 

construcción colaborativa de conocimiento [26]. La enseñanza en 

e-learning no es tan simple como digitalizar documentos escritos 

o usar el correo electrónico para enviar las actividades a los 

estudiantes sino que, requiere por parte de los docentes nuevas 

competencias [24]. Para la mayoría de los educadores la 

migración desde las aulas presenciales a la educación mediada por 

computadora no es fácil ya que las funciones de un docente en 

ambientes virtuales no son una extensión y/o transferencia de las 

funciones requeridas en clases presenciales [7] [15]. En particular, 

los entornos de ACSC se distinguen de las clases colaborativas 

presenciales por requerir que los docentes: diagnostiquen la 

dinámica grupal en ausencia de señales no verbales (gestos, tono 

de voz, postura corporal, etc.), cambien el foco de la educación 

desde el aprendizaje como adquisición de conocimiento hacia 

aprendizaje como construcción de significado compartido, y se 

adapten a las características propias de cada grupo [34] [40] [42]. 

A pesar de las diferencias entre clases presenciales y clases online, 

en los docentes persiste la tendencia a trasladar al ambiente online 

prácticas educativas tradicionales que han desarrollado imitando a 

profesores que consideran efectivos, muchas veces sin 

cuestionarse si estas prácticas son realmente efectivas en las clases 

presenciales [2]. De esta manera, los docentes con escasa o 

ninguna experiencia en enseñanza online corren el riesgo de 

perpetuar aproximaciones educativas que no son efectivas en 

aulas presenciales dado que los profesores que ellos toman como 

modelos tampoco fueron capacitados en su momento [2]. Lo 

anterior indica que no puede asumirse que los considerados 

buenos docentes en clases presenciales serán buenos docentes 

online y tampoco basta con enseñarles a utilizar la tecnología [25] 

[26].  

Los sistemas de ACSC tienen la ventaja de que mantienen un 

registro completo de las actividades e interacciones tanto de los 

docentes como de los estudiantes; por consiguiente, el análisis 

manual o automático de las comunicaciones de los docentes con 

los estudiantes debería permitir determinar, al menos en principio, 

si los docentes poseen las habilidades que se precisan para 

conducir a los grupos de estudiantes hacia interacciones 

productivas. En el caso de que los docentes no cuenten con las 

habilidades para coordinar la colaboración, sería necesario 

plantear mecanismos que permitan capacitarlos o entrenarlos en 

las habilidades que muestran deficiencias. Para Barker [3] una 

manera de propiciar la adquisición de habilidades consiste en 

desarrollar sistemas de software que entrenen a los docentes.  

La concepción de un sistema de software abocado al 

entrenamiento de habilidades plantea dos interrogantes: ¿Cuáles 

son las habilidades que caracterizan a los docentes de ACSC? 

¿Qué técnicas de análisis automático de interacciones podrían 

emplearse para reconocer falencias de habilidades? Dar respuestas 

a estos interrogantes permitió por un lado generar este documento, 

y por otro, diseñar un modelo multi-agente que combinando 

minería de textos, procesamiento de lenguaje natural, y 

aprendizaje de máquina entrene de manera personalizada a e-

tutores de ACSC [33].  

Este artículo se estructura como sigue. La próxima sección se 

inicia enunciando las nociones de tutor y habilidad para luego 

enfocarse en el análisis y comparación de distintas investigaciones 

sobre roles, actividades, competencias, y/o habilidades de tutores 

de ACSC. En la sección 3 se presentan y comparan sistemas de 

ACSC que han recurrido a técnicas automáticas para analizar 

actividades de los docentes y/o los estudiantes. Finalmente, en la 

sección 4 se incluyen algunas conclusiones y líneas futuras de 

investigación. 

2. TAREAS DEL PROFESOR EN ACSC 
Para clarificar la tarea de los profesores en el ámbito del ACSC, 

en esta sección se aborda la noción de e-tutor, se establecen 

diferencias entre las nociones de competencia y habilidad, y 

finalmente se tratan diversos estudios que proponen roles, tareas, 

competencias y habilidades concretas. 

2.1 Concepto de e-tutor y de habilidad 
Varios términos se han utilizado en la literatura de enseñanza 

online para describir la tarea de los docentes, por ejemplo: e-tutor, 

e-teacher, cyber moderador, e-moderador, tutor virtual, instructor 

online y tutor online. Estos términos en ocasiones describen tareas 

similares para los docentes y se utilizan como sinónimos pero, 

muchas veces también se usan con significados divergentes. En 

base a lo sugerido por Muñoz Carril [24] se pueden se distinguir 

tres perfiles docentes en ambientes de e-learning: el profesor (es 

un experto en la materia que se encarga de planear la metodología 

y las actividades), el tutor (es un consejero o guía para los 

estudiantes), y el staff de administración (a cargo de los aspectos 

tecnológicos y administrativos).  

En el presente documento el interés radica en la tarea del docente 

como tutor. La función de tutoría online puede ser entendida 

como aquellos aspectos de la labor docente que apoyan el proceso 

de aprendizaje y que requieren el contacto con los estudiantes de 

modo tal de administrar y animar la interacción con y entre los 

estudiantes. La necesidad de promover interacciones se debe a que 

los estudiantes frecuentemente están separados uno de otros y del 

tutor en tiempo y espacio [38]. A diferencia del perfil de profesor 

planteado por Muñoz Carril, el tutor no necesita ser experto en la 

materia pero debe tener un buen dominio de los temas cubiertos 

en el curso que tiene a su cargo [30]. En el contexto del ACSC se 

requiere que el tutor actúe como un moderador o facilitador que 

promueve y coordina las discusiones grupales de modo tal de 

cumplir con los resultados esperados del aprendizaje [8]. El tutor 

tiene entonces la responsabilidad de crear una atmósfera de 



aprendizaje colaborativa promoviendo la participación y 

colaboración entre los estudiantes [8]. Esto significa que dentro 

de las responsabilidades del tutor de ACSC no estarían el diseño 

instruccional ni tampoco las cuestiones que sean previas o 

posteriores al dictado de clases. En el mundo del e-learning el 

término diseño instruccional se refiere a la aplicación de teorías 

de instrucción y aprendizaje en la creación del material de estudio 

y el diseño de las experiencias de aprendizaje [21]. 

Para describir la tarea de los docentes de e-learning no sólo se 

usan diferentes términos sino que también se han utilizado 

diferentes aproximaciones. Así es posible encontrar investigadores 

que describen la labor de los docentes en base a: roles, tareas, 

acciones, competencias, habilidades o bien comportamientos. 

Estas estrategias de descripción no deberían ser consideradas 

contradictorias sino que representan niveles de granularidad 

complementarios. De acuerdo con Bawane & Spector [5] los roles 

de los docentes se pueden descomponer en tareas, las tareas a su 

vez se dividen en competencias, y finalmente las competencias 

constituyen un grupo relacionado de habilidades. La reducción de 

las competencias a habilidades es una visión un tanto simplista ya 

que el término competencia debería ser entendido como un 

conjunto relacionado de conocimientos, habilidades, actitudes y 

valores requeridos para desempeñar efectivamente ciertos roles 

[1] [21]. Para Varvel [41] un tutor competente es aquel que 

cumple su tarea de manera efectiva y eficiente en un contexto 

dado (en este caso educación en e-learning) usando 

conocimientos, habilidades, actitudes y valores que ha 

desarrollado y ajustado con el tiempo y las necesidades. Por su 

parte, una habilidad es una capacidad física o mental que tiene 

una persona y que le permite cumplir con algún objetivo o tarea 

[3].  

2.2 Roles y competencias requeridos 
Un análisis del papel que los profesores desempeñan en los 

ambientes de aprendizaje colaborativo online es necesario para 

brindar directrices sobre cómo los docentes podrían ser 

seleccionados y entrenados [24] [2]. Adicionalmente, un 

entendimiento completo de las necesidades y objetivos de los 

tutores de ACSC es un pre requisito para: diseñar sistemas de 

ACSC que soporten apropiadamente la tarea de los docentes [20] 

[2], y establecer un marco de referencia que permita a los tutores 

reflexionar sobre su desempeño al igual que fijar los bases para un 

programa de entrenamiento [24] [1]. 

A pesar de que algunos investigadores afirman que faltan estudios 

sobre el papel de los profesores durante actividades colaborativas 

online, la situación no es tan catastrófica ya que en la literatura 

existen tres corrientes de investigación que pueden ser de utilidad 

para clarificar el rol de los docentes de ACSC. Por un lado, se 

tiene trabajos que plantean roles, comportamientos, tareas, 

competencias, y/o habilidades que caracterizan a los docentes. Por 

el otro lado, se puede encontrar autores como [17], [27] y [43] 

que brindan recomendaciones para lograr experiencias 

colaborativas online exitosas. Y finalmente, existen 

investigaciones como [9], [40] y [28] que indagan en aspectos 

específicos de la labor docente, por ejemplo: el efecto de la 

evaluación de las actividades colaborativas, cómo y cuándo los 

docentes asisten a los estudiantes, y el uso de script de 

colaboración. 

Considerando que uno de los propósitos del presente trabajo es 

indagar en las habilidades propias de un tutor de ACSC, solo es 

relevante la primera de las tres líneas de investigación arriba 

mencionadas. La Tabla 1 resume una serie de investigaciones 

clave sobre roles, actividades, competencias, y/o habilidades de 

tutores de ACSC que fueron identificadas durante un proceso de 

búsqueda que cubrió artículos publicados en los últimos 25 años. 

Para cada una de las investigaciones identificadas en el 

relevamiento bibliográfico la Tabla 1 indica el propósito del 

artículo, el método usado tanto para proponer como para validar 

los roles y competencias, la unidad de análisis empleada para 

describir la labor docente, y las etapas del proceso de enseñanza y 

aprendizaje cubiertas.  

Tabla 1. Comparación de descripciones del rol docente en ACSC 

Estudio Propósito Método Unidad de Análisis  Etapa  

Teles et al. [39]  Explorar la aplicación de los 

roles propuestos por Berge [6] a 

los ambientes online 

colaborativos.  

 Desarrollar una taxonomía de 

acciones instruccionales en 

ACSC para los roles de Berge 

[6]. 

 Análisis de transcripciones de las 

contribuciones de los instructores 

y personal de soporte técnico. 

 Validación de la taxonomía 

basada en Berge [6] mediante 

consulta a docentes de e-learning. 

Roles Antes 

Durante 

Después 

Lund [20] Sintetizar la literatura sobre 

soporte humano en ACSC.  

Revisión de bibliografía sobre el rol 

del docente en e-learning y ACSC. 

Roles Antes 

Durante 

Después 

Lim & Cheah 

[19] 

 

Dar cuenta de cómo los estudiantes 

perciben y experimentan los roles 

de los tutores en pizarrones de 

discusión. 

 Encuesta. 

 Entrevista mediante focus group. 

 Análisis de registros de 

discusiones. 

Roles Antes 

Durante 

Después 

Olivares [25] Mejorar la comprensión del rol 

docente en ACSC 

 

Revisión bibliografía del campo del 

e-learning, aprendizaje cooperativo, 

aprendizaje colaborativo y ACSC. 

Roles Durante 

Orvis & 

Lassiter [26] 

Proveer recomendaciones para que 

los instructores de ACSC 

promuevan y coordinen 

interacciones grupales. 

Revisión de literatura sobre ACSC 

y liderazgo de equipos virtuales. 

 

Procesos grupales Antes 

Durante 



 

Tabla 1. (Cont.) 

Estudio Propósito Método Unidad de Análisis  Etapa  

Bonk et al. [7]  Resumir las investigaciones sobre 

la moderación de aprendizaje con 

tecnologías colaborativas online. 

 Proveer pautas a los instructores 

de ACSC para que aprovechen 

los beneficios del e-learning. 

 Dar a los instructores de ACSC 

pautas para resolver problemas 

típicos. 

Revisión de literatura sobre 

facilitación y moderación online. 

 

Roles 

 

 

Antes 

Durante 

Después 

De-Smet et al. 

[15] 

Contribuir a una mejor 

comprensión de las intervenciones 

de los tutores en grupos de 

discusión asincrónicos 

Análisis de intervenciones de 

tutores mediante un esquema de 

codificación basado en el modelo 

de Salmon [30] 

Fases del proceso 

de enseñanza y 

aprendizaje 

Durante 

Santana-

Mansilla et al. 

[32] 

 

Crear un esquema de clasificación 

de las habilidades docentes en 

entornos de ACSC 

 Revisión de literatura sobre 

competencias docentes en             

e-learning no colaborativo. 

 Revisión de literatura de ACSC 

sobre la tarea docente. 

 Análisis de contenido sobre 

mensajes de los docentes. 

Habilidades, sub 

habilidades, y 

atributos de 

habilidad 

Antes 

Durante 

Después 

Juárez et al.  

[18] 

Estudiar el paso de los docentes 

desde prácticas convencionales en 

aulas presenciales hacia ACSC.  

 Entrevistas a los docentes. 

 Observación participante. 

 Análisis de prácticas docentes en 

entornos de ACSC. 

Acciones Antes 

Durante 

 

 
Si bien todos los estudios incluidos en la Tabla 1 nos pueden 

orientar en la comprensión de la tarea de los tutores de ACSC, 

sólo el trabajo de Santana-Mansilla et al. [32] tuvo como objetivo 

establecer cuáles son las habilidades que necesitan los tutores para 

desempeñarse de manera efectiva. En tanto que, [15] y [18] 

buscaron clarificar el tipo de intervenciones que llevan a cabo los 

docentes. Por su parte [20], [7], y [25] trataron de sintetizar 

investigaciones previas sobre la moderación y facilitación de 

aprendizaje con tecnologías colaborativas online. En cuanto a 

[39] y [19], su intención fue establecer si existían diferencias 

entre las tareas que se esperaba cumplan y las acciones que 

llevaron a cabo los docentes. Por último, el propósito de [7] y 

[26] fue brindar a los docentes recomendaciones sobre la 

coordinación de interacciones grupales.  

Un análisis de la tercera columna de la Tabla 1 permite establecer 

que para describir la tarea de un docente de ACSC se han seguido 

dos aproximaciones: aplicación de roles originalmente pensados 

para tutores de e-learning no colaborativo (la interacción se da 

solamente entre estudiantes y docentes ya que los estudiantes no 

se organizan en grupos) o bien sugerir nuevos roles en base a la 

revisión de literatura sobre e-learning no colaborativo y ACSC. 

Entre las investigaciones que recurren a los roles inicialmente 

sugeridos en el e-learning no colaborativo se tiene a [39], [20], 

[7], [15], y [19]. Tanto [39] y [20] como [7] consideran que se 

puede describir la labor de un docente de ACSC en base a los 

roles propuestos por Berge [6]: pedagógico, social, administrativo 

y técnico.  

Bonk et al. [7] sostienen que para comprender la labor del tutor de 

ACSC es de utilidad el catalogar sus acciones en las cuatro 

categorías de Berge pero que alternativamente podrían emplearse 

los roles postulados por Mason [22]: organizacional, social e 

intelectual. Por su parte, las acciones que incluyen [19] como 

parte de los roles gerencial, facilitador y pedagógico son el 

resultado de una combinación de los roles planteados por autores 

tales como Berge y Mason. En lo que respecta a De-Smet et al. 

[15], su propuesta sobre el accionar de los docentes de ACSC se 

basa en el modelo de 5 etapas de Salmon [30]. 

Entre los autores que construyen sus propias propuestas sobre las 

tareas de los tutores, sin considerar las bosquejadas por otros, se 

tiene a Olivares [25] y Orvis & Lassiter [26]. Olivares propone los 

roles de regulador, monitor, guía, y negociador aunque no brinda 

detalles sobre las tareas, competencias o habilidades que 

comprende cada rol. Por su parte, Orvis & Lassiter dan mayores 

precisiones sobre el accionar de los docentes de ACSC pero su 

propuesta no se estructura en base a roles sino en base a los 

procesos cognitivos, afectivos y motivaciones que influyen sobre 

los grupos colaborativos.  

Sin desplazarse de la tercer columna de la Tabla 1, pero esta vez 

considerando el método de validación de los roles y 

competencias, queda en claro que existen propuestas de naturaleza 

teórica y de naturaleza empírica. [20], [7], [26] y [25] son trabajos 

de carácter eminentemente teórico dado que no efectuaron 

comprobación empírica de las acciones que consideran tendrían 

que realizar los tutores en entornos de ACSC. En contrapartida, 

[39], [19], [15] , [18] , y [32] no se quedaron en el terreno teórico 

sino que validaron sus planteamientos a partir del análisis de 

registros de los sistemas de ACSC de las discusiones que 

mantuvieron tutores con sus alumnos.  



Otro de los aspectos a ser analizados es la estrategia empleada 

para estructurar la descripción del accionar de los profesores de 

ACSC. Se puede encontrar descripciones en base a roles docentes, 

tales como [39] , [20], [7], [19], y [25]. Si bien en [19] se 

organizan las tareas docentes a partir de roles, coinciden con la 

idea del modelo de 5 etapas de Salmon [30] de que el tipo de 

intervención docente varía en función a las etapas del proceso de 

enseñanza y aprendizaje. Sin embargo, [19] se diferencia de 

Salmon y concuerda con la postura de [15] de que la evolución 

del comportamiento de los tutores no es consistente a lo largo del 

tiempo y que no refleja el supuesto incremento gradual del nivel 

de experiencia. Por su parte, [26] al estructurar su propuesta a 

partir de tipos de procesos grupales dejan de lado los roles y la 

idea de evolución temporal del comportamiento de los docentes. 

En lo que respecta a [32], al emplear habilidades, sub habilidades 

y atributos de habilidad su aproximación coincide con la idea de 

[5] de utilizar diversos niveles de detalle para explicar el accionar 

de los tutores.  

A pesar de que en la práctica muchos tutores asumen 

rutinariamente tareas de diseño instruccional, tal como se 

estableció en el apartado 2.1 conviene separar la función de 

tutoría del diseño instruccional. No obstante, a los tutores de 

ACSC no solamente se les asignan tareas de diseño instruccional 

sino que también tareas de carácter gerencial y técnico que van 

más allá de su función principal, es decir la coordinación y 

facilitación del aprendizaje grupal. Comenzando por lo 

gerencial/organizacional, se suele asumir que el tutor tendría que: 

especificar el calendario de actividades y los horarios de clases 

[32] [6][18], definir guías de comportamiento [32] [26], inscribir 

a los estudiantes [19], y distribuir a los estudiantes en grupos [6] 

[19]. Sin embargo, todas estas son cuestiones que deberían 

resolverse antes del inicio de las clases y por consiguiente no son 

responsabilidad de los tutores. En lo que respecta a los asuntos 

técnicos, la selección de herramientas de software ni el desarrollo 

de una guía que explique el uso del software [32] [6] son de 

incumbencia para los tutores.  

De la Tabla 1 también sale a la luz que se tiende a asignar 

erróneamente a los tutores de ACSC tareas que son posteriores a 

la moderación de una actividad o curso con actividades 

colaborativas. Estas tareas adicionales son de carácter evaluativo 

porque tienen que ver con: determinar si se cumplieron los 

objetivos del curso o actividad [19], establecer si hubiera 

convenido usar estrategias alternativas, evaluar los recursos de 

aprendizaje usados [32], y establecer mejoras potenciales en los 

materiales de aprendizaje y estrategias pedagógicas [39] [20] [7]. 

3. ANÁLISIS DE INTERACCIONES  
Los sistemas de ACSC tienen la ventaja de que mantienen un 

registro completo de las actividades de los docentes y estudiantes; 

por lo tanto, tomando como base cualesquiera de las propuestas 

de roles o habilidades descriptas en la sección 2.2 sería deseable 

analizar en forma manual o automática las comunicaciones de los 

docentes con los estudiantes para determinar si manifiestan las 

habilidades que se precisan para coordinar el proceso de 

interacción grupal y conducir a los estudiantes hacia interacciones 

productivas.  

Si se opta por seguir una aproximación manual, el análisis del 

registro de actividades e interacciones en un entorno colaborativo 

online no es tarea sencilla. En primer lugar, la creación de un 

esquema de codificación con categorías (habilidades, tipos de 

actividades, comportamientos, etc.) que puedan ser asignadas a las 

acciones, interacciones, mensajes, etc., de los estudiantes o 

docentes es un proceso extenso que suele requerir varias 

iteraciones de desarrollo, revisión y refinamiento hasta que los 

analistas humanos lo apliquen de manera fiable [16]. En segundo 

lugar, lo tedioso y la carga temporal del análisis manual se agrava 

conforme crece la cantidad de usuarios y mensajes [16] [8]. 

Debido a la complejidad del análisis manual y a la necesidad de 

contar con analistas altamente capacitados, conviene centrar el 

foco de atención en técnicas automáticas o semi-automáticas 

utilizadas en el campo del ACSC para estudiar las 

comunicaciones, actividades e interacciones de los estudiantes o 

docentes. Una estrategia de análisis automática o semi-automática 

puede: reducir las horas de trabajo tanto para el entrenamiento 

como para el análisis mismo, reducir el rol de los analistas 

humanos al chequeo de la codificación automática y a efectuar las 

correcciones necesarias, y disminuir los costos debido al menor 

grado de experiencia que se precisa en los analistas [16].  

Antes de tratar las técnicas de análisis propiamente dichas 

conviene prestar atención a una taxonomía de sistemas que 

efectúan análisis de interacciones y al tipo de interfaz que suelen 

emplear estos sistemas. De acuerdo con Soller et al. [36] los 

sistemas que realizan análisis de interacciones colaborativas 

online se pueden clasificar en tres tipos: sistemas que reflejan 

acciones, sistemas que monitorean y sistemas que aconsejan. Un 

sistema que refleja acciones se encarga de recopilar la 

información de las interacciones, cuantificarla y presentarla a los 

usuarios mediante diagramas u otros medios. En cuanto a los 

sistemas que monitorean, calculan indicadores que representan el 

estado de la interacción, y muestran diferencias entre el estado 

ideal y el estado actual. Por su parte, los sistemas que aconsejan 

analizan el estado de la interacción para luego dar sugerencias o 

consejos que los usuarios podrían seguir para incrementar la 

efectividad del proceso de aprendizaje.  

Ya sea que se trate de un sistema que refleja acciones, monitorea 

o aconseja, la interacción estudiante-estudiante y estudiante-

docente se produce a través de interfaces estructuradas, semi 

estructuradas o basadas en texto libre. Las interfaces estructuradas 

o semi-estructuradas (actos de dialogo, sentencias de apertura, 

basadas en menú, y basadas en diagramas) simplifican el proceso 

de análisis al no requerir el uso de técnicas de procesamiento de 

lenguaje natural [10] [36]. Sin embargo, existen investigaciones 

que demuestran que este tipo de interfaces restringen los actos 

comunicativos, provocan que la comunicación sea lenta, y crean 

stress relacional [36][12]. Por su parte, las interfaces basadas en 

texto libre son menos restrictivas pero, es necesario utilizar 

técnicas de procesamiento de lenguaje natural que consumen 

recursos computacionales costosos [4]. Además, debido a sus 

limitaciones para comprender la conversación entre humanos, las 

técnicas de procesamiento de lenguaje natural deben ser adaptadas 

para cada dominio de aprendizaje [36]. 

La Tabla 2 contiene una selección representativa de sistemas que 

utilizan técnicas automáticas en el análisis de interacciones 

estudiante-estudiante y/o estudiante-docente. En la Tabla 2 se 

puede apreciar que la complejidad de las técnicas de análisis de 

interacción utilizadas varía considerablemente de un trabajo a 

otro. Por un lado se pueden encontrar técnicas como cálculos 

matemáticos y análisis estadístico que se han empleado para 



obtener métricas simples, tales como longitud promedio de los 

mensajes, número de mensajes por usuario, frecuencia de 

mensajes, entre otros [34] [8] [10] [4] [37] [35] [13]. En el 

extremo opuesto, el uso de procesamiento de lenguaje natural y el 

aprendizaje de máquina representan un verdadero desafío por la 

complejidad de las técnicas, pero sirven para agrupar mensajes 

similares, clasificar mensajes, reconocer palabras clave, etc. [34] 

[8] [16] [10] [35] [31]. La complejidad de las técnicas de análisis 

parecería estar condicionada por el tipo de interfaz. En el caso de 

las interfaces semi-estructuradas predomina el uso cálculos 

matemáticos y análisis estadístico mientras que, en las interfaces 

de texto libre se recurre a procesamiento de lenguaje o 

aprendizaje de máquina debido al interés en el contenido 

semántico de los mensajes.  

Tabla 2. Aplicaciones de ACSC que realizan análisis automático de interacciones 

Aplicación Técnicas de Análisis Categoría de 

sistema  

Tipo de interfaz Actividad Analizada 

TagHelper [16] Aprendizaje de máquina Refleja 

acciones 

Texto libre Interacciones grupales 

DEGREE [4] Cálculos matemáticos / Análisis 

estadístico / Lógica difusa 

Aconseja Semi estructurada Interacciones grupales 

COLER [11] Análisis sintáctico de diagramas/ 

Cálculos matemáticos 

Aconseja Semi estructurada Actividades de 

estudiantes 

ECOLA [37] Cálculos matemáticos / Análisis de redes 

sociales / Análisis estadístico  

Aconseja Texto libre Actividades de 

estudiantes 

FLE [10] Análisis estadístico / Aprendizaje de 

máquina/ Reglas de decisión 

Monitorea Semi estructurada Actividades de 

estudiantes/ Actividades 

de docentes  

I-MINDS [35] Heurísticas/ Procesamiento de lenguaje 

natural/ Análisis estadístico / Cálculos 

matemáticos 

Monitorea  Texto libre  Interacción grupal/ 

Actividades de los 

docentes 

CollabSS [8]  Cálculos matemáticos/ Procesamiento de 

lenguaje natural 

Aconseja Texto libre Interacción grupal 

SAVER [13] Análisis estadístico Aconseja Semi estructurada Interacción grupal 

ARGUNAUT 

[34]  

Análisis de redes sociales/ Análisis 

estadístico/ Aprendizaje de máquina/ 

Procesamiento de lenguaje natural 

Monitorea Semi estructurada Interacción grupal 

Santana-Mansilla et 

al. [31] 

Minería de textos Refleja 

acciones 

Texto libre Habilidades docentes 

 

4. CONCLUSIONES 
En el presente artículo se abordan dos cuestiones necesarias para 

concebir un software de entrenamiento de e-tutores de ACSC: 

las habilidades requeridas en los e-tutores y las técnicas de 

análisis de interacciones que podrían aplicarse para detectarlas. 

En relación a las habilidades de los e-tutores, de todos los 

estudios evaluados solamente [25] y [15] describen tareas e 

indicadores de comportamiento específicos para e-tutores de 

ACSC, esto es, describen tareas e indicadores de 

comportamiento que los docentes tendrían que manifestar 

durante la coordinación de discusiones grupales. La propuesta 

de [15] se destaca sobre [25] por haber sido validada 

empíricamente.  

En cuanto al análisis de interacciones, casi la totalidad de las 

técnicas son aplicadas para procesar las actividades individuales 

de los estudiantes y la interacción grupal. Las únicas dos 

técnicas utilizadas para analizar la labor de los docentes son 

minería de textos y aprendizaje de máquina. Sin embargo, sólo 

la minería de texto fue empleada por [43] para un examen 

detallado del accionar de los docentes ya que, el aprendizaje de 

máquina fue utilizado en I-MINDS [41] y en FLE [36] para 

mejorar sus desempeños a partir de las reacciones de los 

profesores ante las sugerencias brindadas para coordinar la 

interacción grupal. Lo anterior no implica que técnicas como 

redes sociales, lógica difusa, y reglas de decisión no puedan 

aplicarse en el análisis del accionar de los e-tutores, sólo puede 

afirmarse que aún no se han utilizado para estudiar las 

actividades docentes. Esto quizás se debe a que el foco de 

atención de los investigadores sigue siendo el accionar de los 

estudiantes y el proceso colaborativo en sí, a pesar de que en la 

literatura se reconoce que los docentes son clave para el éxito 

del ACSC. No se debe perder de vista que el desarrollo de las 

técnicas de análisis automático estuvo motivado por la 

necesidad de reducir la carga temporal y cognitiva que le supone 

a los docentes tanto poder identificar problemas en los procesos 

grupales como mantener la interacción en una atmósfera 

colaborativa [11] [16].  

Más allá del esquema de codificación que se utilice para 

catalogar las acciones de los e-tutores no se debe esperar que los 

docentes simplemente acepten los roles, tareas, competencias, y 

habilidades sugeridas por los investigadores, lo lógico es que 



reflexionen sobre sus roles conforme toman conciencia y 

asuman una actitud crítica de los supuestos subyacentes a la 

enseñanza y al aprendizaje online [14]. La forma y el momento 

en que tiene lugar la intervención de los tutores depende de 

circunstancias ambientales tales como las características de la 

tarea, las acciones y necesidades de los estudiantes, y rasgos 

propios del tutor [10]. Por consiguiente, se puede inferir que en 

una experiencia de ACSC no necesariamente se van a manifestar 

todas la categorías de roles, tareas, competencias, o habilidades 

ya que los docentes recurren a los comportamientos que 

demandan las circunstancias. 

Las habilidades de una persona se pueden clasificar en dos tipos 

básicos: innatas y adquiridas [3]. Una habilidad innata es la que 

posee una persona como consecuencia natural de su existencia, 

por ejemplo, la habilidad de observar el ambiente usando 

técnicas visuales. En cambio, las habilidades adquiridas se 

desarrollan mediante el aprendizaje y el entrenamiento por lo 

cual pueden ser afinadas y mejoradas con la práctica, esto ocurre 

por ejemplo con la habilidad de tocar un instrumento musical.  

Considerando que las habilidades propias de un e-tutor de 

ACSC pertenecen a la categoría de habilidades adquiridas, y que 

en [13] se comprobó que se pueden emplear agentes de software 

para entrenar habilidades de colaboración, fue posible crear un 

modelo multi-agente para el entrenamiento de habilidades de e-

tutores de ACSC [31]. Si bien este modelo se inspiró en [13], 

existen dos diferencias fundamentales entre ellos, en primer 

lugar no se consideraron las habilidades de colaboración de los 

estudiantes sino las habilidades de los tutores, y en segundo 

lugar, no se plantea el uso de sentencias de apertura sino de 

comunicación mediante texto libre. Básicamente el modelo 

creado consta de dos tipos de agentes: un agente de grupo y un 

agente de entrenamiento. El agente de grupo procesa las 

interacciones registradas en el entorno de ACSC aplicando 

minería de textos, para identificar conflictos cuya resolución 

requieran de la intervención de los tutores. Una vez detectado un 

conflicto, el agente de grupo se comunica con el agente de 

entrenamiento que posee cada tutor, para indicarle la presencia 

del conflicto. El agente de entrenamiento advierte entonces al 

tutor la existencia del problema en la dinámica grupal y le 

sugiere una o más acciones que puede llevar a cabo para 

resolver ese tipo de conflicto. Al realizar la acción sugerida por 

el agente el tutor entrena sus habilidades como tal. Actualmente 

el modelo descripto se encuentra en desarrollo. 
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