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Introducción

La educación superior (ES) en línea es una realidad creciente en las últimas décadas 
(Dyment, Downing, Hill, y Smith, 2018; Jones, 2010; Teräs, 2016). Las nuevas formas de 
acceso al conocimiento y al aprendizaje, “anywhere/anytime” (Dyment et al., 2018, p. 72) 
han irrumpido en las aulas tradicionales para quedarse con fuerza en nuestra realidad 
(Moreno-Fernández y Moreno-Crespo, 2017). Este hecho se refleja a nivel mundial en 
que el 33% de los estudiantes de ES estudian en línea (Allen, Seaman, Poulin, y Straut, 
2016). A nivel nacional, se estima que más del 50% de las universidades españolas 
ofrecen formación semipresencial o en línea de forma exclusiva. Así, el número de las 
que imparten sus titulaciones en línea, o usan una plataforma digital para ello se ha visto 
notablemente incrementada. Asimismo, más de un tercio del profesorado ha empleado 
las nuevas tecnologías en línea para impartir docencia (Seirup, Tirotta, y Blue, 2016).

Nuevas características sociales, económicas y culturales (Jones, 2010) han pro-
piciado un acceso sin precedentes a la tecnología digital en todo el mundo (Racovi-
ta-Szilagyi, Carbonero Muñoz, y Diaconu, 2018). Este hecho crea un contexto lleno de 
oportunidades de aprendizaje para el alumnado en todas las áreas (Kunz y Cheek, 2016) 
que permite su formación a lo largo de la vida (Altinay, 2017). La literatura internacional 
es clara al hablar sobre los principales beneficios de este método de estudio: mayor ac-
cesibilidad y mayor flexibilidad para combinar vidas personales, laborales y académicas 
(Chau, 2010). A su vez, este estilo de aprendizaje permite abarcar un porcentaje mayor 
de alumnado que, si no fuera por esta opción, no podría acceder a las instituciones de 
ES (Racovita-Szilagyi et al., 2018; Robina y Anderson, 2010; Stone, O’Shea, May, De-
lahunty, y Partington, 2016). 
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En esta línea, las pedagogías basadas en los principios del e-learning tienen un 
papel transcendental en este contexto (Duţăa y Martínez-Rivera, 2015). El desarrollo de 
competencias claves como aprender a aprender, autonomía e iniciativa personal o com-
petencia digital respondería a los requerimientos didácticos establecidos en el Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) (Moreno-Fernández y Moreno-Crespo, 2017). 
Trabajos como los de Dyment et al. (2018), Johnson Smith, Willis, Levine, y Haywood 
(2011), o Ruiz, Mintzer, y Leipzig (2006) ratifican la importancia de este método donde se 
ha pasado de modelos didácticos tradicionales a nuevos modelos de aprendizajes inte-
ractivos y activos centrados en dotar de mayor protagonismo, participación y reflexión a 
los estudiantes (González-Sánchez y García-Muiña, 2011; Mostrom y Blumberg, 2012).

Dentro de este contexto, destaca el papel del estudiante como centro de su pro-
pio aprendizaje (Dyment et al., 2018). Estimular su participación en entornos educativos 
permitirá que adquieran las competencias y habilidades tecnológicas requeridas en la 
sociedad actual (Broadbent y Poon, 2015; Chau, 2010; Rudman y Bruwer, 2016; Sal-
mon, 2011). Esta nueva perspectiva requiere nuevos retos en la formación del docente 
donde las actividades han de ir enfocadas hacia la participación activa del alumnado 
en su propio aprendizaje, así como generar conexiones entre las diferentes materias 
y disciplinas (Dyment, Downing, y Budd, 2013). De esta forma, las nuevas metodolo-
gías y herramientas didácticas han de permitir que el alumnado tenga experiencias más 
reales de aprendizaje a través de procesos de reflexión y desarrollo de competencias y 
habilidades para el trabajo en equipo y el aprendizaje activo y reflexivo (Downing, 2015; 
Moreno-Fernández y Moreno-Crespo, 2017).

Bajo este contexto, el trabajo en grupo responde, en primer lugar, a la necesidad 
social del estudiante, facilitándole espacios de relación con sus pares (Castellanos y 
Martínez, 2013) y, en segundo lugar, se convierte en una importante herramienta peda-
gógica que permite al estudiante construir de manera colectiva el conocimiento (Chang 
y Kang, 2016; Morgan, Williams, Cameron, y Wade, 2014). A través del trabajo en grupo 
se puede comparar, sintetizar, reflexionar y relacionar diferentes ideas y opiniones con 
las propias, generando comunidades de aprendizaje (Smith y Dirkx, 2007).

La colaboración en el contexto del aprendizaje en línea
Los procesos de aprendizaje colaborativo son un medio de construcción del conocimien-
to que tiene su base en la interacción social entre los estudiantes. Tal y como afirman 
Cenich y Santos (2006), el aprendizaje se centra en la responsabilidad del discente, 
así como en sus capacidades y habilidades de conceptualización, organización y re-
flexión, asistido en todo momento por el docente como facilitador del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje.

Ingram y Hathorn (2004) indican que para que exista una colaboración deben existir 
tres elementos esenciales: participación, interacción y síntesis. No se puede concebir un 
aprendizaje colaborativo si no existe participación e implicación igualitarias por parte de 
todos sus componentes. Requiere que todos aporten, intercambien y reflexionen sobre 
sus opiniones, ideas y experiencias, generando una síntesis de todo ello que represente 
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al grupo en su conjunto y en la que sus miembros vean reflejado sus aportes y trabajo. 
Así, el objetivo real del aprendizaje colaborativo no es otro que generar situaciones de 
interacción entre el alumnado que sea productiva para los mismos y en las que, bajo 
orientación y seguimiento del tutor, generen su propio aprendizaje. 

A través de este método de aprendizaje, el alumnado aprende haciendo, siendo 
incuestionables las múltiples ventajas y posibilidades que ofrecen los espacios virtuales 
para optimizar los procesos de enseñanza-aprendizaje. Es más, podemos decir que 

[...] las comunidades y redes de aprendizaje existen gracias a las posibilidades de socializa-
ción y de intercambio personal que nos ofrecen estos soportes tecnológicos, convirtiéndose 
en una de las opciones más comunes para el intercambio comunicativo y el establecimiento 
de relaciones significativas entre las personas que intervienen en ellas (García y Gómez, 
2015, p.3).

Permitir que el alumno trabaje de manera colaborativa le da la oportunidad de co-
nocer nuevos espacios de coordinación con otros estudiantes y permite al profesorado 
explorar diversas estrategias de aprendizaje. Concretamente, deberá fomentar que los 
implicados en el proceso de colaboración desarrollen habilidades comunicativas que les 
permitan relacionarse satisfactoriamente con los demás miembros del grupo (Howe y 
Mercer, 2007). Igualmente, la interacción entre los estudiantes hará viable que el conoci-
miento se construya de forma social (Roura, Camarero, y Osuna, 2018). 

Además, este tipo de trabajo requiere una implicación activa por parte del alumna-
do, donde el docente se convierte en facilitador del aprendizaje y los estudiantes asumen 
la responsabilidad de su propia educación, desarrollan destrezas sociales y reflexionan 
sobre experiencias compartidas y trabajo en equipo (Marín, Asensio-Pérez, Villagrá-So-
brino, Hernández-Leo, y García-Sastre, 2018; Kirschner, 2001). Autores como Fernán-
dez y Valverde (2014) otorgan al aprendizaje colaborativo la capacidad de proporcionar 
mejoras en las habilidades comunicativas así como de desarrollar actitudes positivas ha-
cia la construcción comunitaria de conocimiento y mejorar, entre otras cosas, la cohesión 
grupal (Laurillard, 2012; Marín et al., 2018). 

Todos estos factores contribuyen al funcionamiento del grupo y a la generación de 
“comunidades de aprendizaje” (Smith y Dirkx, 2007) entendidas como “espacios com-
partidos por un grupo de personas que aprende a través de un grupo de actividades, 
precisando los problemas que los afectan, decidiendo posibles soluciones y actuando 
para alcanzar la solución” (Cenich y Santos, 2006, p.2). De hecho, el principal objetivo de 
la comunidad de aprendizaje no es otro que lograr una cultura de aprendizaje (Bielaczyc 
y Collins, 2000).

Así, el trabajo colaborativo, como estrategia de aprendizaje estructurada y motiva-
dora, facilita que el alumno aprenda de la interacción con el otro, haciendo posible una 
verdadera construcción de conocimiento a través del desarrollo de habilidades socia-
les y comunicativas que favorecen la cohesión del grupo (Fernández y Valverde, 2014; 
Löfström y Nevgi, 2007; Roura et al., 2018; Voogt, Laferrière, Breuleux, Itow, Hickey, y 
McKenney, 2015).
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Dentro de este contexto, otras de las potencialidades destacadas son los espacios 
para el diálogo y la comunicación que esta herramienta didáctica genera y que promue-
ven la convergencia de diversos puntos de vistas, ideas, opiniones y experiencias (Löfs-
tröm y Nevgi, 2007). Los contextos en línea ofrecen numerosos recursos para que el es-
tudiante pueda desarrollar y ejercitar estas habilidades de colaboración y comunicación: 
Google Drive, Wikis, Webquests, chats, foros, videoconferencias, etc. Así, la capacidad 
de compartir la carga del trabajo y la adquisición de diferentes tipos de habilidades, com-
petencias y conocimientos se convierte en un elemento motivador (Stahl, Cress, Law, y 
Ludvigsen, 2014). 

Sin embargo, no todos los trabajos analizados hasta el momento reflejan experien-
cias positivas. Acciones como la falta de implicación, responsabilidad o comunicación 
son elementos esenciales para un correcto desarrollo del trabajo colaborativo (Ingram 
y Hathorn, 2004) que no siempre están presentes. El efecto “free rider” (Chang y Kang, 
2016, p.74) suele generar situaciones negativas y estresantes en el grupo. El trabajo 
colaborativo, como hemos indicado en líneas anteriores, ha de ser elaborado en con-
junto por todo el grupo y el “producto” final ha de ser compartido a través de acciones 
coordinadas y reflexionadas entre todos (Siemens, 2002). Así, el hecho de que algunos 
miembros del grupo trabajen poco y la carga de trabajo no sea equitativa, puede provo-
car en el alumnado rechazo ante este método de aprendizaje. La falta de participación 
suele presentarse como el mayor desafío e inconveniente (Muuro, Wagacha, Kihoro, y 
Oboko, 2014).

Otro de los hándicaps destacados en este método de aprendizaje es la falta de 
retroalimentación por dos vías: docente y compañeros. No es realista, tal y como afirman 
Chang y Kang (2016), esperar que todos los alumnos tengan el mismo nivel y competen-
cia curricular (Muuro et al., 2014). Sin embargo, esto no debería suponer una barrera si 
lo comparamos con el nivel de trabajo y compromiso grupal. Así, las autoevaluaciones, 
evaluación por pares y evaluación por parte del docente pueden ser importantes instru-
mentos que permitan al alumnado evaluar su rendimiento e implicación real además de 
invitarles a reflexionar sobre su propia práctica. Este tipo de acción no sólo permitiría que 
los compañeros y el docente ofrecieran su retroalimentación constructiva de la práctica 
analizando sus fortalezas y debilidades (Lou, 2004; Roberts y McInnerney, 2007; Thomp-
son y Ku, 2010) sino que también se asignarían calificaciones y evaluaciones reales 
sobre la base de su contribución, carga, implicación y participación (Brindley, Walti, y 
Blaschke, 2009; Piezon y Ferree, 2008). Con todo ello, se incrementaría su motivación 
(Chang y Kang, 2016) y se evitaría el indeseado efecto “free rider”. 

Sin embargo, una característica propia de los aprendizajes en línea es también una 
característica negativa que los trabajos asocian a este tipo de método: la sincronización. 
El alumnado no siempre se encuentra en el mismo huso horario ni en la misma zona 
geográfica. Sumado a la falta de comunicación visual, la comunicación verbal limitada o 
la falta de comunicación síncrona, suelen generar situaciones estresantes en el grupo 
(McConnell, 2000; Smith, 2005; Straus y McGrath, 1994). Así, la limitación temporal y 
geográfica suele causar retrasos en las comunicaciones y retroalimentación grupal, lo 
que, en palabras de Chang y Kang (2016), hace aún más difícil el trabajo colaborativo 
en línea.
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Otro de los aspectos a destacar es la formación de los grupos. Diversos autores 
recomiendan realizar grupos entre cuatro y seis componentes (Smith y Dirkx, 2007). Esto 
lo achacan a que, si el tamaño es superior a esta cifra, las comunicaciones, mensajes 
o correos pueden tener un flujo intenso y “saturar” a los miembros. Así, una de las pro-
puestas sería no realizar los grupos al azar (Roberts y McInnerney, 2007), sino que estos 
se hicieran de forma homogénea según sus objetivos y metas. No obstante, hay otros 
autores como O’Reilly, Williams, y Barsade (1998), o Smith y Dirkx (2007) que aconsejan 
la formación de grupos de forma heterogénea para poder estimular y fomentar el flujo y 
contraste de ideas y perspectivas. Sin embargo, con independencia de la opción que se 
decida, se considera importante escuchar la voz del alumnado dejándole libertad y auto-
nomía para que, una vez formados los grupos, puedan clarificar sus roles y organizar sus 
tareas sobre la base del objetivo principal. Debería ser el grupo el que decida el papel y 
rol de cada miembro durante todo el trabajo y no el docente (Brindley et al., 2009; Chang 
y Kang, 2016).

El papel del docente en los trabajos colaborativos
Como se ha podido apreciar, son muchos los factores que afectan al desarrollo y conse-
cución de buenas experiencias en el trabajo colaborativo en línea: efecto free rider, tipo 
de tarea, comunicación, implicación, tamaño del grupo, temporalidad, etc. Sin embargo, 
los beneficios que aporta la realización de la misma pesa mucho más que los inconve-
nientes que, con un correcto desarrollo y tutorización por parte del docente, podrían sol-
ventarse. De hecho, se afirma que el uso de los recursos y tecnologías que nos ofrecen 
los entornos virtuales no supone por sí mismo la eficacia de los procesos de aprendizaje. 
Si los docentes no facilitan cauces y medios para la interacción de los estudiantes y no 
los orientan durante el proceso, estos pueden sentirse desconcertados y aislados al no 
haberse diseñado estrategias de aprendizaje ajustadas a sus necesidades (Nam, 2017). 
A este respecto, Palomares, Cebrián, y García (2018) indican que es necesario realizar 
un diseño didáctico que tenga en cuenta los objetivos previamente formulados y que 
respete las singularidades de los alumnos (Biasutti y El-Deghaidy, 2015; Brindley et al., 
2009; Palomares et al., 2018).

De esta forma, la capacidad para trabajar de manera colaborativa, pudiendo coor-
dinarse con otros estudiantes, permite valorar por parte del profesorado diversas estrate-
gias de aprendizaje. Concretamente, el profesorado deberá fomentar que los implicados 
en el proceso de colaboración, desarrollen habilidades comunicativas que les permitan re-
lacionarse satisfactoriamente con los demás miembros del grupo (Howe y Mercer, 2007). 
Diversos estudios matizan la importancia de que el docente facilite y ofrezca cauces para 
que se realice la interacción entre los estudiantes y aumente su presencia y seguimiento 
en el grupo a través de correos, chat, tablones de anuncios o videoconferencias (Homer, 
Plass y Blake, 2008; Nam, 2017), ya que, tal y como afirman Roura et al. (2018), la in-
teracción entre los estudiantes hará viable que el conocimiento se construya de forma 
social. De esta forma, la presencia de todos los agentes implicados en la realización 
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del trabajo colaborativo en línea es un componente esencial para el desarrollo óptimo y 
exitoso de este método (So y Brush, 2008). En concreto, el profesorado logrará en los 
estudiantes el desarrollo de capacidades y estrategias participativas. Además, el trabajo 
colaborativo se presenta como una vía ideal para fomentar su autonomía (Álvarez, 2011; 
Fernández y Valverde, 2014, Laurillard, 2012; Marín et al., 2018). Esta independencia se 
torna real cuando los componentes del grupo aceptan las opiniones del resto de miem-
bros y, entre todos, hacen posible la construcción del conocimiento. En este sentido, es 
necesario que todos se sientan parte del grupo, que intercambien sus opiniones e ideas 
de manera positiva, respetando las opiniones ajenas y siendo conscientes de la aporta-
ción que cada uno puede realizar (Carrió, 2007; Voogt et al., 2015).

Conclusión
Tal como se ha puesto en evidencia en el texto, el trabajo colaborativo en línea puede 
ser considerado como una opción para que el alumnado desarrolle el pensamiento y la 
reflexión, contrastándola con las de sus compañeros y creando, por ende, conocimiento 
más complejo y abstracto (MacNeill, Telner, Sparaggis-Agaliotis, y Hanna, 2014). 

En palabras de Chang y Kang (2016), los docentes han de motivar el interés del 
alumnado hacia la realización de este tipo de trabajos y destacan las habilidades y com-
petencias que se desarrollan (Roberts y McInnerney, 2007), como espíritu de equipo, 
empatía, reflexión, comunicación, liderazgo, organización y negociación, entre otros 
(Jackson et al., 2014).

De manera paralela, el papel del profesorado se antoja fundamental para lograr 
el éxito en su puesta en marcha. Un proceso que debe ser mediado por la tecnología 
y acompañado por actividades formativas que aseguren la correcta asimilación de con-
ceptos metodológicos y destrezas en el tratamiento de la información y la competencia 
digital.

Por último, el protagonismo del alumnado, que en su gran parte y cada vez en 
mayor número, cuenta con unas habilidades tecnológicas de partida, obliga a tener en 
cuenta no solo la mejora de esas competencias, sino a poner en marcha una estrategia 
didáctica que permita sacarles partido y enfocarlas hacia un aprendizaje eficaz. En defi-
nitiva, ambos agentes son clave y protagonistas para lograr la correcta implantación del 
trabajo colaborativo en línea como estrategia didáctica de aprendizaje.
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