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invatarea colaborativa sprijinita de calculator: O
perspectiva istorica

Gerry Stahl, Timothy Koschmann, Dan Suthers
Traducere de Traian Rebedea, revazuta de Stefan Trausan-Matu

Invitarea colaborativa sprijinita de calculator (,,Computer-supported collaborative learning”, in
engleza — CSCL) este o ramura aparutd 1n stiinta Tnvatarii, preocupatd cu studierea modului in
care oamenii pot sd invete impreund cu ajutorul calculatoarelor. Dupa cum vom vedea 1n acest
eseu, aceasta afirmatie simpla poate ascunde o complexitate considerabila. Interactiunea dintre
invatare si tehnologie se dovedeste a fi destul de complexa. Includerea colaborarii, a medierii pe
baza calculatorului si a educatiei la distanta a pus intr-o noud lumina insasi notiunea de invatare
si a ridicat semne de intrebare asupra celor mai importante supozitii legate de studierea ei.
Precum multe alte domenii active de cercetare stiintifica, CSCL are o relatie complexa cu
discipline bine stabilite, evolueaza in directii ce sunt greu de identificat si include contributii
importante care par incompatibile. Domeniul CSCL are un lung istoric de controverse in legatura
cu teoriile, domeniile si definitia sa. In plus, este important ca CSCL sa fie privitd ca o viziune
urmate, mai degraba decat un grup bine stabilit de practici de laborator si de predare acceptate la
scara larga. Vom incepe cu prezentarea unor interpretdri raspandite ale principiilor CSCL,
urmand sa descoperim treptat natura sa mai complexa. Vom trece in revista dezvoltarea istorica a
CSCL si vom oferi perspectivele noastre asupra viitorului sau.

CSCL in educatie

Ca studiu al unor forme particulare de invatare, CSCL este strans legat de educatie. Sunt
considerate toate formele de educatie de la gradinitd pana la studii post-absolvire, precum si
educatia neoficiald, precum muzeele. Calculatoarele au devenit importante in acest domeniu,
districtele scolare si politicienii din intreaga lume stabilind drept obiectiv cresterea accesului la
calculatoare si Internet al elevilor si studentilor. De asemenea, ideea Incurajarii studentilor si
invete Tn grupuri mici a devenit din ce in ce mai accentuatd in cadrul stiintelor extinse ale
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invatarii. Totusi, abilitatea de a combina aceste doud idei (ajutorul oferit de calculator si Invatarea
colaborativa, sau tehnologia si educatia) pentru a imbundtdti procesul de invatare ramane o
provocare pe care CSCL 1si propune si o rezolve.

Calculatoarele si educatia

Prezenta calculatoarelor in sala de clasd este privitd adeseori cu scepticism. Ele sunt privite de
critici drept plictisitoare si antisociale, un paradis pentru tocilari si o modalitate mecanica,
inumand de invatare. CSCL este bazat exact pe imaginea opusd: ea propune dezvoltarea de
programe si aplicatii noi ce aduc studentii Tmpreund si care pot oferi activitati creative de
explorare intelectuala si interactiune sociala.

CSCL a aparut in anii 1990 ca o reactie la programele de calculator care fortau studentii sa invete
ca indivizi izolati. Potentialul captivant al Internetului de a conecta oamenii in moduri inovatoare
au oferit un stimul pentru cercetarea in domeniul CSCL. Pe masura dezvoltarii CSCL, au devenit
din ce in ce mai vizibile bariere neprevazute in proiectarea, diseminarea si folosirea avantajoasa a
programelor educationale inovative. Era nevoie de o transformare a intregului concept de
invatare, incluzand modificari majore in educatie, predare si in a fi student.

invitimant electronic (e-invitimant) la o distanti

CSCL este de multe ori inclus in e-invatamant, adicd organizarea instruirii cu ajutorul retelelor de
calculatoare. E-invatamantul este motivat de prea multe ori de cétre o credintd naiva ca suportul
de curs predat in sala de clasa poate fi digitizat si diseminat unui numar mare de studenti, cu un
grad redus de implicare a profesorilor si cu alte costuri scazute, precum costul spatiilor de curs
sau al transportului. Aceastd perspectiva prezinta mai multe probleme.

In primul rand, postarea continutului cursului, precum slide-uri, materiale text si video, pur si
simplu nu este suficientd pentru o instruire satisfacatoare. Continutul acesta poate furniza resurse
importante pentru studenti, dupa cum manualele au facut-o intotdeauna, dar sunt eficiente numai
intr-un context motivational si interactiv mai mare.

In al doilea rand, predarea online necesitd cel putin acelasi efort ca si predarea intr-o sali de clasa
din partea profesorilor. Acestia trebuie nu doar sa pregateascd materiale si sa le faca disponibile
pe calculator, ci trebuie sa si motiveze si sa ghideze fiecare student, printr-o interactiune continua
si un simt de prezentd sociald. Desi predarea online le permite studentilor din intreaga lume sa
participe la cursuri si le permite profesorilor sa lucreze din orice loc ce are conexiune la Internet,
ea necesitd de obicei o crestere semnificativa a efortului depus de profesor pentru fiecare student.

In al treilea rdnd, CSCL accentueazi colaborarea intre studenti, astfel incat acestia nu
reactioneaza in izolare la materialele postate. Invitarea are loc mai ales prin interactiunea intre
studenti. Acestia invata prin exprimarea Intrebarilor si urmarirea ideilor impreuna, invatandu-se
unul pe celalalt si observand cum invata ceilalti. Folosirea calculatoarelor pentru a obtine aceasta
colaborare este o componentd centrald a abordarii CSCL a e-invatamantului. Stimularea si
sustinerea interactiunii productive intre studenti este greu de realizat, necesitind o atentd
planificare, coordonare si implementare a programei analitice, pedagogiei si tehnologiei.

In al patrulea rand, CSCL este preocupat si de colaborarea fati-in-fata (F2F). Invatarea sprijinita
de calculator nu este legatd intotdeauna de comunicarea online. De exemplu, folosirea
calculatorului poate sd ia forma unei simuldri pe calculator a unui model stiintific sau a unei
reprezentiri interactive distribuite. In acest caz, colaborarea se axeaza pe constructia si explorarea
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simuldrii sau reprezentdrii. Alternativ, un grup de studenti poate folosi calculatorul pentru
navigarea prin informatia de pe Internet si sa discute, sa dezbatd, sd adune informatiile si sa
prezinte datele gasite colaborativ. Sustinerea calculatoarelor in cadrul invatarii poate lua forma
unei interactiuni distante sau F2F, sincrone sau asincrone.

Inviatare cooperativa in grupuri

Studiul invatirii in cadrul grupurilor a demarat cu mult inainte de aparitia CSCL. Incepand
dinainte de anii 1960, inainte de avantul retelelor de calculatoare personale, cercetdtorii din
educatie au intreprins investigatii importante asupra invatarii cooperative. Cercetarile asupra
grupurilor mici are a istorie i mai indelungata in cadrul psihologiei sociale.

Pentru a distinge CSCL de aceste investigatii anterioare asupra Invatarii in grupuri, este util sa
facem deosebirea intre invatarea cooperativa si cea colaborativa. Intr-o discutie detaliata despre
aceastd deosebire, Dillenbourg (1999a) a definit-o, in ansamblu, dupa cum urmeaza:

"In cooperare, partenerii i1 impart munca, rezolvd sub-sarcinile individual si apoi
asambleaza rezultatele parfiale pentru a forma rezultatul final. In colaborare, partenerii
chiar lucreaza 'iTmpreuna’." (p. 8)

Apoi, el a facut o referire la definitia colaborarii din Roschelle & Teasley (1995):

"Acest capitol prezintd un studiu de caz destinat sa exemplifice folosirea calculatorului ca
o unealtd cognitivd pentru invdtarea ce are loc social. Investigdm o activitate sociald
deosebit de importanta: constructia colaborativa a cunostintelor despre modalitatile noi
de rezolvare a problemelor. Colaborarea este un proces prin care indivizii negociaza §i
impartasesc intelesuri relevante pentru sarcina rezolvarii problemei aflate in discutie...
Colaborarea este o activitate coordonatd si sincrond, ce este rezultatul unei incercari
continue de a construi §i mentine o conceptie impdartasita a problemei." (p. 70, sublinierea
noastra)

Pentru un cercetitor in domeniul invatirii, acesta este un contrast evident. in cooperare, invitarea
este facutd de catre indivizi, care apoi contribuie cu rezultatele lor individuale si prezinta colectia
de rezultate individuale ca produsul lor de grup. Invitarea in grupuri cooperative este vizuta ca
un act individual si, din acest motiv, poate fi studiat folosind conceptele si metodele traditionale
de cercetare educationala si psihologica.

Pe de altd parte, in caracterizarea colaborarii din Roschelle & Teasley, invatarea este un act
social, prin construirea colaborativa a cunostintelor. Desigur, indivizii sunt implicati in aceasta ca
membri ai grupului, dar activitdtile In care sunt implicati nu sunt activitdti de invatare
individuala, ci interactiuni In grup, precum negocierea §i partajarea. Participantii nu-si vor
desfasura activitatea individual, ci rdman angrenati intr-o sarcind comund (partajatd) ce este
construitd si intretinutd de si pentru grup ca un intreg. Negocierea colaborativd §i partajarea
sociald a intelesurilor grupului — fenomen central al colaborarii — nu pot fi studiate folosind
metode de psihologie traditionala.

Colaborarea si invatarea individuala

Dupa cum am vazut anterior, invatarea colaborativa considera indivizii ca membri ai unui grup,
dar implica, de asemenea, fenomene precum negocierea sau partajarea intelesurilor — inclusiv
construirea si intretinerea conceptelor de sarcini — ce sunt realizate interactiv In procesele de
grup. Invitarea colaborativa implicd invitarea individuald, dar nu este reductibili la ea. Relatia
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dintre perspectiva invatarii colaborative ca un proces de grup si a celei contrara, ce o prezinta ca
o agregare a schimbarii individuale este o tensiune ce sta chiar la baza CSCL.

Studiile anterioare referitoare la invatarea in cadrul grupurilor au tratat invatarea ca pe un proces
fundamental individual. Faptul cad indivizii lucrau in grupuri era considerat ca o variabila de
context ce influenta invitarea individuala. In CSCL insa, invitarea este analizatd si ca un proces
de grup, este necesara analiza Tnvatarii atat la nivel de individ, cat si la nivel de grup. Acest fapt
face din metodologia CSCL ceva unic, dupa cum vom vedea mai tirziu in cadrul acestui capito.

Exista pareri conform carora CSCL a aparut ca o reactie la incercarile anterioare de utilizare a
tehnologiei in educatie si la aborddrile anterioare de intelegere a fenomenului colaborativ
folosind metode traditionale din stiintele invatarii. Stiinfele Tnvatarii ca intreg si-au modificat
obiectivele de la viziunea ingustd a invatdrii individuale la incorporarea atit a invatarii
individuale, cat si a celei de grup, iar evolutia CSCL a evoluat in paralel cu aceastd miscare.

Evolutia istorica a CSCL

inceputurile

Trei proiecte avangardiste - proiectul ENFI al Universitatii Gallaudet, proiectul CSILE al
Universitatii din Toronto si proiectul ,,A Cincea Dimensiune” al Universitatii din California la
San Diego - au fost premergatoare pentru ceea ce ulterior va avea sd devind domeniul CSCL.
Toate cele trei proiecte includeau explorarea modalitatilor de utilizare a tehnologiei pentru
imbunatatirea invatarii abilitatilor de a citi si scrie.

Proiectul ENFI a generat unul dintre primele exemple de programe pentru compunerea asistata de
calculator sau "CSCWriting" (Bruce & Robin, 1993; Gruber, Peyton & Bruce, 1995). Studentii
de la Gallaudet sunt surzi sau au alte dificultati de auz; multi dintre acestia au deficiente in
comunicarea scrisd la momentul inscrierii lor la facultate. Scopul proiectului ENFI a fost de a
incuraja studentii sa scrie folosind modalitati noi: se prezintd studentilor ideea de a scrie cu o
'voce' si de a scrie avand o anumitd audientd Tn minte. Tehnologiile dezvoltate, desi avansate
pentru acea perioada, pot parea rudimentare conform standardelor din zilele noastre. S-au
construit sali de clasa speciale in care bancile cu calculatoare erau aranjate intr-un cerc. A fost
dezvoltat un program de calculator, asemanator programelor chat de astazi, pentru a permite
studentilor si instructorului lor sa poarte discutii mediate de text. Tehnologia dezvoltata in cadrul
proiectului ENFI a fost conceputd pentru a sprijini o noud forma de creare de intelesuri prin
furnizarea unui mediu nou pentru comunicarea textuala.

Un alt proiect timpuriu care a influentat domeniul CSCL a fost intreprins de catre Bereiter si
Scardamalia la Universitatea din Toronto. Ei erau ingrijorati ca Invatarea in scoald este de obicei
superficiald si slab motivati. Invatarea ce are loc in silile de clasi este pusd in antitezd cu
invatarea din cadrul "comunitatilor ce construiesc cunostinte" (Bereiter, 2002; Scardamalia &
Bereiter, 1996), precum comunitatile de savanti ce se dezvolta in jurul problemelor de cercetare.
In cadrul proiectului CSILE (Computer Supported Intentional Learning Environment - Mediul de
invatare planuitd sprijinitd de calculator), cunoscut mai tarziu ca Forumul Cunostintelor
(Knowledge Forum), au fost dezvoltate tehnologii si pedagogii pentru restructurarea salilor de
clasd sub forma de comunititi ce construiesc cunostinte. Intocmai ca proiectul ENFI, CSILE a
incercat sa faca scrierea mai plind de inteles prin implicarea studentilor in producerea comuna a
textelor. Totusi, textele produse in cadrul fiecarui proiect au fost destul de diferite. Textele ENFI
au fost conversationale; ele erau produse spontan si, in general, nu erau pastrate dupa terminarea
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unei ore de clasa. Pe de alta parte, textele CSILE erau arhivate, precum literatura conventionala
scrisa de savanti.

La fel ca in cazul CSILE, proiectul ,,A Cincea Dimensiune” (5thD) a inceput cu scopul de a
imbunatati calitatile necesare pentru nivelul citirii (Cole, 1996). A debutat cu un program dupa
orele de scoald organizat de Cole si colegii sdi la Universitatea Rockefeller. Cand Laboratorul de
Cognitie Umana Comparata (Laboratory of Comparative Human Cognition - LCHC) s-a mutat la
UCSD, proiectul 5thD a fost dezvoltat intr-un sistem integrat de activitati, bazate In majoritate pe
calculator, alese pentru a Tmbunatati calitatile studentilor necesare citirii s1 rezolvarii de
probleme. "Labirintul", un joc din clasa celor ce folosesc piese si o tabla premarcatd, cu incaperi
diferite reprezentand activitdti specifice, a fost introdus ca un mecanism pentru monitorizarea
progresului studentilor si coordonarea participdrii in cadrul proiectului. Munca studentilor era
evaluatd de participan{i mai pregatiti si de studenti voluntari de la Scoala de Educatie. Initial,
programul a fost implementat in patru locatii din San Diego, dar a fost extins pana la urma in mai
multe locatii din lume (Nicolopoulou & Cole, 1993).

Toate aceste proiecte - ENFI, CSILE si 5thD - au Tmpartasit scopul de a face instruirea mai
orientatd spre crearea de intelesuri. Toate trei s-au orientat spre calculator si tehnologii ale
informatiei pentru a atinge acest scop si toate trei au introdus forme noi de activitdti organizate
social in cadrul instruirii. In acest fel, ele au constituit fundatia aparitiei ulterioare a CSCL.

De la conferinte la 0 comunitate globala

In 1983, un atelier de lucru (,workshop”, in englezd) cu subiectul "rezolvarea comuni a
problemelor si microcalculatoarele" a avut loc la San Diego. Sase ani mai tarziu, un seminar
sponsorizat de NATO a avut loc la Maratea, Italia. Seminarul din 1989 de la Maratea este
considerat de mulfi ca momentul ce marcheazd nasterea domeniului, deoarece a fost prima
adunare publicd si internationald care a folosit termenul de "invatare colaborativa sprijinita de
calculator" in titlulatura sa. Prima conferintda CSCL a fost organizatd la Universitatea din Indiana
la sfarsitul lui 1995. Intalnirile internationale anuale ulterioare avut loc cel putin bianual, cu
conferinte la Universitatea din Toronto in 1997, Universitatea Stanford in 1999, Universitatea
Maastricht din Olanda in 2001, Universitatea din Colorado in 2002, Universitatea din Bergen in
Norvegia in 2003 si Universitatea Nationald Centrala din Taiwan 1n 2005.

O literatura specializatd documentand teoria si cercetarea in domeniul CSCL a fost dezvoltata de
la seminarul sponsorizat de NATO de la Maratea. Patru dintre cele mai influente monografii sunt:
Newman, Griffin and Cole (1989) Zona de constructie, Brufee (1993) Invdtarea colaborativd,
Crook (1994) Calculatoarele §i experienta colaborativa a invagarii si Bereiter (2002) Educatia §i
Mintea in Epoca Cunoasterii.

In plus, au fost si cateva colectii editate care se concentreazi in special asupra cercetirii in
domeniul CSCL: O’Malley (1995) Invdtarea colaborativa sprijinitd de calculator, Koschmann
(1996b) CSCL: Teoria si practica unei paradigme in curs de dezvoltare, Dillenbourg (1999b)
Invatarea colaborativi: Aborddri cognitive si computationale, si Koschmann, Hall & Miyake
(2002) CSCL2: Continuarea Conversatiei.

O serie de carti despre CSCL, publicatd de Kluwer (acum Springer) include cinci volume pana in
acest moment (Andriessen, Baker, & Suthers, 2003; Bromme, Hesse, & Spada, 2005; Goodyear
si colab., 2004; Strijbos, Kirschner, & Martens, 2004; Wasson, Ludvigsen, & Hoppe, 2003).
Lucrérile prezentate la conferintele CSCL au fost principalul vehicul pentru publicatiile din
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domeniu. Cateva jurnale au avut de asemenea un rol ajutitor, in special Revista Stiinfelor
Invatarii (Journal of the Learning Sciences, in engleza). O Revistd internationald a invdfarii
colaborative sprijinite de calculator (International Journal of Computer-Supported Collaborative
Learning, 1n engleza) va fi publicatd din 2006. Desi comunitatea a fost concentrata in Europa de
Vest si In America de Nord In primii ani, ea a evoluat intr-o prezentd internationald destul de bine
distribuita (Hoadley, 2005; Kienle & Wessner, 2005). Conferinta din Taiwan din 2005 si
infiintarea noii reviste internationale au fost planificate pentru a face comunitatea globald pe
deplin.

De la inteligenta artificiala la sprijinirea colaborarii

Domeniul CSCL poate fi pus in opozitie cu abordarile anterioare pentru folosirea calculatoarelor
in educatie. Koschmann (1996a) a identificat urmatoarea secventd istorica de abordari: (a)
instructia asistata de calculator (computer-assisted instruction, in englezd), (b) sisteme inteligente
de tip meditator (intelligent tutoring systems, in engleza), (c) Logo ca Latina, (d) CSCL. (a)
Instructia asistatd de calculator era o abordare behavioristd care a dominat primii ani ai
aplicatiilor educationale pe calculator, incepand din anii ‘60. Se considera cd invatarea este
memorarea faptelor. Domenii de cunostinte erau descompuse in fapte elementare care erau
prezentate studentilor intr-o secventd logica, prin instructie si exercitii computerizate. Numeroase
aplicatii de calculator comerciale continud sa aplice aceastd abordare. (b) Sistemele inteligente de
tip meditator erau bazate pe o filosofie cognitivd care analiza invatarea studentilor in legatura cu
modele mentale si posibile reprezentari mentale gresite. Ei respingeau perspectiva behaviorista
conform careia Invatarea putea fi sprijinitd fara vreo preocupare in legaturd cu felul in care
studentii isi reprezentau si procesau cunostintele. In anii 1970, aceastd abordare a fost considerata
deosebit de promititoare deoarece genera modele computerizate ale Intelegerii studentului, iar
apoi raspundeau la actiunile studentului bazandu-se pe aparitia unor greseli tipice identificate in
modelele mentale ale studentului. (c) Eforturile tipice anilor 1980, rezumate de predarea
limbajului de programare Logo, au preferat o abordare constructivista, sustindnd ca studentii
trebuie sa-si construiascd singuri cunostintele. Aceastd abordare asigura medii stimulante pentru
ca studentii sa le exploreze si, astfel, sa descopere puterea rationamentelor ilustrate de constructe
de programare: functii, subrutine, bucle, variabile, recurente, etc. (d) Pe la mijlocul anilor 1990,
abordarile CSCL au inceput sa exploreze felul in care calculatoarele puteau uni studentii intr-o
invatare colaborativd in grupuri mici si Tn comunitdti de invatare. Motivate fiind de teoriile
sociale constructiviste si dialogice, aceste eforturi au Incercat sd asigure §i sa sprijine oportunitati
pentru ca studentii sd invete Impreuna prin discurs directionat care va duce la construirea de
cunostinte partajate.

La vremea cand calculatoarele mari (mainframe) au devenit disponibile pentru folosirea in scoli,
iar microcalculatoarele au inceput sa apara, inteligenta artificiala (IA) era aproape de apogeul
popularitdtii sale. Astfel, era normal ca inginerii din domeniul calculatoarele interesati in
aplicatiile educationale ale tehnologiei calculatoarelor sa fie atrasi de promisiunile stimulante ale
IA. TA constd in aplicatii pe calculator care imitd Indeaproape comportamente care ar putea fi
considerate inteligente daca ar fi facute de o persoand (de exemplu, a juca sah luand in
considerare avantajele si dezavantajele secventelor alternative de mutdri admise). Sistemele
inteligente de educatie sunt un prim exemplu de inteligentd artificiala, deoarece imita actiunile
meditatorului uman, asigurand raspunsuri la datele introduse de studenti (de exemplu, pasii
detaliati pentru rezolvarea unei probleme de matematicd) prin analiza strategiei studentului de
rezolvare a problemei si oferirea de sfaturi, prin compararea actiunilor efectuate de studenti cu
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modele programate de Intelegere corectd sau gresitd. Aceasta raméne o arie de cercetare activa
din stiinte invatarii, dar este limitatd la domenii ale cunoasterii in care modelele mentale pot fi
definite algoritmic.

In forma sa cea mai ambitioasa, abordarea IA a dorit si foloseasca calculatorul pentru a indeplini
unele functii didactice sau de ghidare care, altfel, ar necesita interventia si timpul unui profesor
uman. In CSCL, centrul invatirii este pe invatarea prin colaborare cu alti studenti mai degraba
decat direct cu profesorul. De aceea, rolul calculatorului se schimba de la furnizarea instruirii —
sub forma faptelor din instruirea asistatd de calculator, ori sub forma raspunsurilor oferite de
sistemele inteligente de tip meditator — catre sprijinirea colaborarii prin furnizarea unor medii de
comunicatie si a unei platforme pentru interactiunea productiva a studentilor.

Forma primard prin care calculatorul (de exemplu, reteaua de calculatoare, conectate tipic pe
Internet) sprijind colaborarea este funizarea unui mediu de comunicatie. Acesta poate lua forma
postei electronice, chat-ului, forumurilor de discutie, videoconferintelor, mesageriei instante, etc.
Sistemele CSCL ofera, de obicei, o combinatie a catorva medii de comunicare si le adauga o
functionalitate speciala.

In plus, mediile software CSCL ofera diferite forme de suport pedagogic sau platforme pentru
invatarea colaborativa. Acestea pot fi implementate prin mecanisme computationale destul de
complicate, incluzand technici de IA. Ele pot oferi imagini alternative despre discutiile purtate
intre studenti si despre informatia partajatd aparutd. Ele pot oferi reactii inverse (feedback),
posibil bazate pe un model al investigarii grupului. Ele pot sprijini sociabilitatea prin
monitorizarea modelelor de interactiune si oferirea de reactii inverse (feedback) citre studenti. in
cele mai multe cazuri, rolul calculatorului este secundar procesului de colaborare interpersonald
dintre studenti (si, adeseori, profesor, meditator sau mentor). Aplicatiile sunt proiectate pentru a
sprijini, nu pentru a inlocui, aceste procese umane, de grup.

Aceasta schimbare de directie de la modelele cognitiei individuale la srijinul pentru grupuri
colaborative a avut implicatii enorme atit pentru concentrarea, cat si pentru metodele cercetarii in
domeniul invatarii. Acceptarea graduald si extinderea acestor implicatii au definit evolutia
domeniului CSCL.

De la indivizi la grupuri interactive

Aproximativ la vremea primei conferinte bianuale CSCL, Dillenbourg si colab. (1996) au
analizat evolutia cercetarilor in domeniul invatarii colaborative dupa cum urmeaza.

»Iimp de multi ani, teoriile despre invatarea colaborativa au avut tendinta de a se
concentra asupra functiondrii individului in cadrul unui grup. Aceasta reflecta o pozitie
care a fost dominanta atat in psihologia cognitiva, cat si in inteligenta artificiala, in anii
1970 si la inceputul anilor 1980, in care cognitia era vazutd ca un produs al procesarilor
individuale de informatie si in care contextul interactiunii sociale era vazut mai mult ca
un fundal al activitatii individuale decat un obiectiv de cercetare. Mai recent, grupul in
sine a devenit unitatea de analiza si centrul de atentie s-a mutat catre proprietati ale
interactiunii manifestate, construite social.

In termeni de cercetare empiricd, scopul initial a fost si se stabileascd dacd si in ce
circumstante Invatareca colaborativa este mai eficienta decat invatarea individuala.
Cercetatorii au controlat cateva variabile independente (dimensiunea grupului,
componenta grupului, natura sarcinii, mediul de comunicare, s.a.md.). Cu toate acestea,
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aceste variabile au interactionat unele cu altele Tn asa fel incat a fost imposibil sa se
stabileasca legaturi cauzale intre conditiile si efectele colaborarii. Prin urmare, studiile
empirice au inceput recent sa se concentreze mai putin asupra stabilirii parametrilor
pentru o colaborare eficienta si mai mult pe incercarea de a intelege rolul pe care aceste
variabile il joaca in medierea interactiunii. Aceasta trecere la un raport orientat pe proces
necesitd noi instrumente pentru analizarea §i modelarea interactiunilor. (p. 189,
accentuare addugata de noi)

Cercetarile trecute in revistd de Dillenbourg si colaboratorii - care studiau efectele manipularii
variabilelor colaborarii asupra masuritorilor Invatarii individuale - nu au produs rezultate clare.
Efectele a unir variable cum ar fi ce sex au participantii sau al compozitiei grupului (de exemplu,
nivele de competenta eterogene sau omogene) ar putea fi cu totul diferite la diverse varste, in
domenii variate, cu profesori diferifi, s.a.m.d, ceea ce nu numai cd a incdlcat presupunerile
metodologice de independentd a variabilelor, dar a §i dus la nedumeriri legate de felul in care se
intelege ceea ce se afla in spatele efectelor. A intelege ce se afld in spatele efectelor inseamna a
intelege in oarecare detaliu ceea ce se Intdmpla In interactiunile de grup ce cauzeaza aceste
efecte. Aceasta intelegere, la randul sau, necesitd dezvoltarea metodologiilor pentru analizarea si
interpretarea interactiunilor de grup asa cum sunt ele. Concentrarea nu se mai afld asupra ce se
petrece in ,,capul” diferitilor indivizi ce Invata, ci asupra celor ce se petrec intre ei in timpul
interactiunilor.

De la reprezentari mentale la formarea de inteles in interactiuni

Trecerea la grup ca unitate de analizd a coincis cu concentrarea asupra comunitdtii ca agent al
invatarii situate (,,situated learning”, in engleza - Lave, 1991) sau asupra construirii cunoasterii
colaborative (Scardamalia & Bereiter, 1991). Se cerea insa si elaborarea unei teorii sociale a
mintii, precum cea schitatda de Vygotsky (1930/1978), care ar fi putut clarifica relatia dintre elevii
individuali si Tnvatarea colaborativa in grupuri §i comunitati.

Conform lui Vygotsky, elevii individuali au capacitati de dezvoltare diferite in situatii
collaborative fatd de atunci cand lucreazd singuri. Conceptul sdu al “zonei proximale de
dezvoltare” este definit ca o masurd a diferentei dintre aceste doud capacitati. Ceea ce Tnseamna
cd nu se poate masura invatarea - nici chiar invatarea individuald - care are loc in situatii
colaborative prin folosirea pre- si post-testelor care masoara capacitatile indivizilor cand acestia
lucreaza singuri. Pentru a intelege ceea ce se petrece in timpul invatarii colaborative, nu ne este
de ajutor descrierea in teorie a modelelor mentale din interiorul mintii indivizilor, deoarece
aceasta nu clarificd formarea intelesului Tmpartasit ce are loc in timpul interactiunilor
colaborative.

Colaborarea este in primul rand conceptualizatd ca un process de construire a Intelesurilor
impartasite. Formarea de infeles nu este considerata a fi expresia unor reprezentari mentale ale
participantilor individuali, ci o reusitd interactionald. Formarea de inteles poate fi analizata ca
avand loc in variate secvente de enunturi sau mesaje a unor participanti multipli. Intelesul nu
poate fi atribuit unor enunturi individuale ale unor studenti individuali deoarece intelesul depinde
in general de referinte indiciale ale situatiei impartdsite, referinte eliptice catre enunturile
anterioare si preferinte proiectate asupra enunturilor ulterioare (Stahl, 2006).

De la comparatii cantitative la micro-studii de caz

Observarea invatarii 1n situatii collaborative este diferitd de observarea invatarii pentru cei ce
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invatd individual. In primul rand, in situatiile de colaborare, este necesar ca participantii sa isi
etaleze in mod vizibil invitarea ca parte a unui process de colaborare. In al doilea rénd,
observatiile au loc de-a lungul unor perioade de timp relative scurte n cazul interactiunii de grup,
si de-a lungul unor perioade relative lungi intre pre- si post-teste.

Ca o ironie poate, in principiu este mai usor s studiem invatarea n grupuri decat cea individuala.
Deoarece o trasatura necesara a colaborarii este aceea ca participantii sa isi etaleze pentru ceilalti
intelegerea sensului ce este construit de-a lungul interactiunii. Interventiile, textele si diagramele
care sunt produse in timpul colaborarii sunt proiectate de catre participanti pentru a le etala
intelegerea. Aceasta este baza colaborarii reusite. Cercetatorii pot sd foloseasca spre avantajul lor
aceste etalari (presupunand cd impartasesc competentele interpretative ale participantilor si ca pot
face o Inregistrare adecvata a etaldrilor, de exemplu imagini video digitale). Cercetatorii pot apoi
reconstrui procesul colaborativ prin care participantii din grup au construit intelesul impartasit,
care apoi a fost invatat ca grup.

Metodologiile precum analiza conversatiei (Sacks, 1992; ten Have, 1999) sau analiza
inregistrarilor video (Koschmann, Stahl, & Zemel, 2006), bazate pe etnometodologie (Garfinkel,
1967) produc studii de caz detaliate despre formarea colaborativa de inteles. Aceste studii de caz
nu sunt pur si simplu niste povestiri, niste anecdote (anecdotal, in englezd). Ele pot fi bazate pe
proceduri stiintifice riguroase, avand o validitate intersubiectiva chiar dacad sunt interpretative in
naturd i nu sunt cantitative. Ele pot reprezenta si rezultate general aplicabile, prin faptul ca
metodele folosite de oameni pentru a interactiona sunt impartdsite pe scara larga (cel putin in
comunitdtile sau culturile definite in mod corespunzator).

Cum ar putea analiza metodelor interactionale ajuta sd ghideze proiectarea tehnologiilor si
pedagogiei CSCL? Aceastd intrebare indicd interactiunea complexd dintre educatie si
calculatoare in CSCL.

Interactiunea invatarii si tehnologiei in CSCL
Conceptia traditionala a invatarii

Edwin Thorndike (1912), un fondator al abordarii educationale traditionale, a scris la un moment
dat:

»Dacd, printr-un miracol al ingeniozitatii mecanice, o carte ar putea fi aranjata in asa fel
incat doar pentru acela care a facut tot ce era indicat pe prima pagind sa devina vizibila
pagina a doua si asa mai departe, mare parte din ceea ce necesitd acum instruire personald
ar putea fi rezolvata prin materiale tiparite. ... Mai mult, copiii ar putea fi invatati sa
foloseasca materialele intr-o modalitate ce va fi mai folositoare pe termen lung.” (p. 165)

Acest citat este notabil din doud perspective. In primul rand, el sugereaza ca ideea principala a
intruirii ajutatd de calculator a precedat cu mult dezvoltarea actuald a calculatoarelor; dar, mai
important, el arata, de asemenea, cum obiectivul cercetarii in tehnologia educationala este strans
legat, fiind, de fapt, indescernabil de obiectivul cercetdrii educationale, imbunatatirea invatarii,
asa cum este definit el operational. Thorndike a avut o viziune a unei stiinte educationale in care
orice forma de Invatare este masurabild si, pe aceastd baza, prin intermediul ei, toate inovatiile
educationale putand fi evaluate experimental. Din punct de vedere istoric, cercetarea in
tehnologia educationald a fost legatd de aceasta traditie si reprezintd o specializare in cadrul ei
(cnf. Cuban, 1986).
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In trecut, cercetitorii din educatie au tratat invitarea ca pe un fenomen pur psihologic. Invitarea
pare sa aiba trei caracteristici esentiale: in primul rand, ea reprezintd un raspuns la si o Inregistare
de experienta. In al doilea rand, invitarea este intotdeauna tratati ca o schimbare ce se petrece
intr-o perioadd de timp. In ultimul rdnd, invitarea este perceputi in general ca un proces ce nu
este disponibil unei inspectii directe (Koschmann, 2002b). Aceastd formulare este atit de bine
stabilitd cultural incét este dificil sd concepem invatarea in orice alt fel. Ea se sprijind pe traditiile
stabilite Tn epistemologie si filosofia mintii.

Totusi, folosofia contemporand a pus sub semnul intrebarii aceste tradifii. Asa numitii “filosofi
edificatori” (Rorty, 1974) — James, Dewey, Wittgenstein si Heidegger, s-au ridicat impotriva
opiniei conform cdreia Invatarea este un eveniment inaccesibil prin care cunostintele sunt
inregistrate in mintea individuala. Ei au nazuit sa construiasca o noud conceptie despre Invatare si
cunoastere, care sd o localizeze cum se cuvine in lumea treburilor de zi cu zi. CSCL imbratiseaza
aceastd conceptie mai situatd despre invatare, prin aceasta respingidnd fundatiile cercetarii
educationale conventionale. CSCL localizeaza invatarea in negocierea intelesurilor desfasurata
mai degrabd in lumea sociald decat in capul indivizilor. Dintre diversele teorii orientate social
despre invatare, teoria practicii sociale (Lave & Wenger, 1991) si teoriile dialogistice ale Tnvatarii
(de ex., Hicks, 1996) vorbesc cel mai direct despre invatare ca despre construirea de intelesuri
organizatd social. Teoria practicii sociale se concentreazd asupra unui aspect al negocierii
intelesului: negocierea identitdtii sociale intr-o comunitate. Teoriile dialogice localizeaza
invatarea in aparitia si dezvoltarea intelesului in interactiunea sociald. Luate impreuna, acestea
formeaza o baza asupra unei noi modalitati de studiere si de gandire asupra invatarii.

Proiectarea tehnologiei pentru sprijinirea formarii de inteles in grupuri

Scopul proiectarii in CSCL este acela de a crea artefacte, activitati si medii care sa intensifice
practicile de formare de inteles ale grupurilor. Progresul rapid in tehnologiile calculatoarelor si de
comunicatie din ultimele decenii, cum ar fi Internet-ul, au modificat in mod dramatic modul in
care lucram, ne jucdm si invatam. Nici o forma de tehnologie insd, oricat de inteligent sau
sofisticat proiectata ar fi ea, nu are capacitatea, de la sine si prin ea insdsi, sa schimbe practicile
existente. Pentru a crea posibilitatea unei forme avansate de practica este nevoie de forme de
proiectare multilaterale (combinand expertiza, teorii si practice din diverse discipline): o
proiectare ce se adreseaza curriculei (proiectare pedagogica si didacticd), resurse (stiinte ale
informatiei, stiinte ale comunicarii), structuri participante (proiectarea interactiunii), instrumente
(studii ale proiectarii), si spatii inconjuratoare (arhitectura).

Asa cum sugereaza titlul unui comentariu de LeBaron (2002), “Tehnologia nu exista
independenta de utilizarea ei.” Substituind ‘tehnologia’ cu ‘activitati, artefacte, si medii’, mesajul
va ramane acelasi - aceste elemente, prin ele insele, nu pot defini noi forme de practica, nsa se
constituie 1n interiorul practicii. Un mediu pentru o forma doritd de practicd devine o asemenea
forma prin actiunile organizate ale locuitorilor sdi. Instrumentele si artefactele sunt simple
instrumente si artefacte in sensul n care sunt orientate catre si facute relevante de catre
participantii in practica directionatd. Chiar si activitatile devin recognoscibile prin felul in care
participantii se orienteaza catre acestea ca forme ordonate de actiune comuna.

Proiectarea de programe pentru CSCL trebuie deci asociata unei analize a Intelesurilor construite
in practica ce ia nastere. Intelesurile reflectd experientele trecute si sunt deschise unor negocieri si
re-evaluri continue. In plus, nici analistii nici participantii nu au acces privilegiat la interpretarile
subiective ale celorlati. In ciuda acestor chestiuni, participantii sunt angrenati in mod obisnuit
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intr-o activitate coordonata si lucreaza ca si cand intelegerea impartdsita este in acelasi timp
posibild si realizabila. O problemd fundamentald este aceea a felului in care se realizeaza acest
lucru. Pentru a proiecta tehnologia pentru sprijinirea invatarii colaborative si construirea
cunostintelor, trebuie sa intelegem in mai mare detaliu felul in care grupurile putin numeroase de
elevi 1si construiesc intelesul impartasit folosind diferite artefacte si mijloace de comunicare
media.

Problematica felului in care intersubiectiviatea este atinsd a fost abordatd de numeroase
discipline specializate precum pragmatica (Levinson, 2000; Sperber & Wilson, 1982), psihologia
sociala (Rommetveit, 1974), antropologia lingvistica (Hanks, 1996), si sociologia (cnf. Goffman,
1974), dar mai ales de cercetarea sociologica din traditia etnomethodologica (Garfinkel, 1967,
Heritage, 1984). Problematica intersubiectivitatii este de o deosebitd importantd pentru cei care
doresc si inteleaga felul in care invitarea se produce in interiorul interactiunii. Invatarea poate fi
interpretatd ca un act de punere in contact a unor intelesuri diferite (Hicks, 1996), iar instruirea ca
aranjamentele sociale si materiale care favorizeaza astfel de negocieri. Analiza practicii formarii
de inteles atrage dupd sine insusirea metodelor i preocuparilor psihologiei (in mod special al
tipurilor discursive si culturale), sociologiei (in mod special al traditiilor documentate din punct
de vedere micro-sociologic si etnometodologic), antropologiei (incluzdnd antropologia lingvistica
si antropologiile mediului construit), pragmaticii, filozofiei, strudiilor comunicarii, stiintelor
organizdrii, si altele.

Cercetarea CSCL are componente atat analitice cat si de proiectare. Analiza formarii de inteles
este inductiva si nu tine cont de scopurile reformatoare. Cauta doar sd descopere ceea ce oameni
fac in interactiunea de la un moment la altul, fard recomandari sau evaluari. Proiectarea, pe de
alta parte, este prescriptivd in mod inerent — orice efort catre reforma incepe de la supozitia ca
existd modalitati mai bune si mai proaste de a face lucrurile. Totusi, pentru a proiecta o
modalitate Tmbunatatitd de formare a intelesurilor, este nevoie de unele mijloace de studiu riguros
al practicii. Astfel, relatia dintre analiza si proiectare este una simbioticd - proiectarea trebuie sa
fie documentata prin analiza, iar analiza depinde de proiectare in orientarea sa catre obiectul
analytic (Koschmann si colab., 2006).

CSCL trebuie sa 1si continue munca de auto-inventie. Este nevoie sa fie introduse noi surse de
teorie, sd fie prezentate analize ale practicilor elevilor si sa fie produse artefacte insotite de teorii
care sd explice in ce fel ar putea acestea sa intensifice formarea de inteles. Proiectarea tehnologiei

g, eyt

analiza a naturii invatarii colaborative.

Analiza invatarii colaborative

Koschmann (2002a) a prezentat o descriere programaticd a CSCL 1n discursul de inaugurare a
conferintei CSCL 2002:

»CSCL este un domeniu de studiu preocupat in principal de inteles si de practicile de
formare a intelesului in contextul unei activitati comune, si de modalitatea in care aceste
practici sunt mediate folosind artefacte proiectate.” (p. 18)

Aspectul invatarii colaborative care este, probabil, cel mai dificil de inteles in detaliu este ce se
intelege prin “practicile de formare a intelesului in contextul unei activitati comune”, $i anume
invatarea intersubiectiva (Suthers, 2005) sau cognitia de grup (Stahl, 2006). Aceastd Invatare nu
este realizatd pur si simplu interactional, ci este, de fapt, constituita din interactiunile intre
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participanti. Pornind de la Garfinkel, Koschmann si colab. (2006) pledeaza pentru studiul
“metodelor membrilor” (,,members’ methods”, in englezd) de formare a intelesului: “cum
procedeazd de fapt participantii sd faca invdtarea in asemenea conditii [de instruire]” (caractere
italice in original). In plus fata de intelegerea modului in care sunt influentate procesele cognitive
ale participantilor de catre interactiunea sociald, trebuie sd intelegem cum au loc insasi

evenimentele de invatare in cadrul interactiunilor intre participanti.

Studiul formarii intelesului comun nu este incd spectacular in cadrul practicilor CSCL. Chiar si
acolo unde procesele de interactiune (spre deosebire de rezultatele invatarii individuale) sunt
examinate in detaliu, analiza este efectuatd, de obicei, prin asignarea unor categorii de codare i
numadrarea caracteristicilor predefinite. De fapt, codurile substituie categoriile de comportament
preconcepute cu fenomenul de interes, mai degraba decat sa incerce a descoperi aceste fenomene
in situatiile lor unice (Stahl, 2002). Doar cateva dintre studiile publicate in literatura CSCL au
dezbatut direct aceastd problemd a descrierii modului de formare a intersubiectivitatii in
interactiune (de exemplu, Koschmann i colab., 2006; Koschmann si colab., 2003; Roschelle,
1996; Stahl, 2006). Studiul timpuriu al lui Roschelle a conceput o aplicatie de calculator special
pentru sprijinirea formarii intelesului din domeniul fizicii, a definit activitatile studentilor pentru
a-1 implica 1n rezolvarea comuna a problemelor si a analizat practicile lor colaborative Tn micro-
detaliu. Studiul lui Koschmann s-a concentrat, in general, asupra metodelor de problematizare ale
participantilor: cum caracterizeaza colectiv grupurile de studenti o situatie, ca fiind problematica
sau necesitand a analiza aditionala specifica.

Stahl (2006) sustine ca grupurile mici sunt cele mai avantajoase unitati pentru studiul formarii
intersubiective de Intelesuri, pentru mai multe motive. Cel mai simplu, in cadrul grupurilor mici
pot fi observate metodele membrilor pentru Invatarea intersubiectivd. Grupurile de cateva
persoane permit desfasurarea intregii game de interactiuni sociale, dar nu sunt atat de mari incat
atat participantii, cat si cercetatorii, sa piarda sirul evenimentelor. Construirea partajatd a
intelesului este cea mai vizibila si cea mai disponibild pentru cercetare la nivelul de analiza al
unitatilor de grupuri mici, unde aceasta apare sub forma cognifiei de grup. Mai mult, grupurile
mici se afld la granita dintre, si sunt un intermediar intre, indivizi si comunitate. Construirea
cunostintelor ce se desfasoara in cadrul grupurilor mici devine “internalizatd de catre membrii sai
ca invatare individuala si externalizatd Tn comunitatile lor ca cunostinte constatabile” (Stahl,
2006). Totusi, grupurile mici nu trebuie sd constituie singura granularitate sociald studiata.
Analiza schimbarilor pe scard largd in cadrul comunitatilor si organizatiilor pot conduce atat la o
intelegere a fenomenelor de invdtare sociald emergente, cat si la elucidarea rolului grupurilor
inglobate in conducerea acestor schimbari.

Studiul realizdrii interactionale al invatarii intersubiective sau cognitiei de grup ridicd intrebari
interesante ce se afla printre cele mai fascinante cu care se confruntd orice stiintd socio-
comportamentald, si ce ating insisi natura noastri de fiinte constiente. In discursul grupului,
fenomenele cognitive se petrec trans-personal? Cum este posibil ca invatarea, perceputd de obicei
ca o functie congnitiva, sd fie distribuitd intre oameni si artefacte? Cum putem sa intelegem
cunostintele ca o practica dobandita mai degraba decat ca o posesie sau chiar ca o predispozitie?

Analiza sprijinului calculatoarelor

In contextul CSCL, interactiunile dintre indivizi in cadrul grupului sunt mediate de medii oferite
de calculatoare. A doua jumatate a definifiei programatice a lui Koschmann pentru domeniul
CSCL este ,,modalitatile in care aceste practici [formarea intelesului in contextul activitatilor



CSCL: O perspectiva istorica 13 Stahl, Koschmann, Suthers

comune] sunt mediate folosind artefacte proiectate.” Sprijinul calculatoarelor pentru formarea de
inteles intersubiectiv este ceea ce face ca acest domeniu sa fie unic.

Partea tehnologica a agendei CSCL se concentreazd pe proiectarea si studiul tehnologiilor
esentialmente sociale. Prin esentialmente sociald se infelege ca tehnologia este proiectata anume
pentru medierea si incurajarea actelor sociale ce constituie Invatarea in grup si conduc la invatare
individuala. Proiectarea ar trebui sa fructifice oportunitatile unice oferite de tehnologie, mai
degrabd decat sa reproduca elemente ce ajuta Invatirea ce ar putea fi realizatd prin alte mijloace,
sau (mai rau) sa incerce sa forteze tehnologia sd fie ceva pentru care nu este potrivitd. Ce este
unic la tehnologia informatiei si poate avea potentialul sa indeplineasca acest rol ?

* Mediile computationale sunt reconfigurabile. Reprezentarile sunt dinamice: este usor sa
mutdm lucrurile si sd refacem actiunile. Aceste actiuni sunt usor de reprodus in alta parte:
se poate trece peste timp si spatiu. Aceste caracteristici fac ca tehnologia informatiei sa fie
atractivd ca un ,,canal de comunicare”, dar ar trebui sd exploatam potentialul oferit de
tehnologie pentru a face posibile interactiuni noi, i nu sd incercam sia o fortdm sa
reproduca interactiunile F2F.

* Mediile de comunicare mediate de calculator ,transforma comunicarea in materie”
(Dillenbourg, 2005). Inregistrarea activitatii, cat si a produsului, poate fi pastrati, reluati
si chiar modificata. Ar trebui sd exploram potentialul oferit de inregistrarea persistenta a
interactiunii i a colaborarii ca resursd pentru invatarea intersubiectiva.

* Mediile computationale pot analiza starea spatiului de lucru si a secventelor de
interactiuni, si se pot reconfigura sau pot genera alerte conform trasaturilor oricdreia
dintre ele. Ar trebui sa exploram potentialul mediilor adaptive ca o influentd a cursului
proceselor intersubiective si sd ne folosim de avantajele sale de a oferi alerte, analiza si
raspunde selectiv.

Comunicarea umand si folosirea resurselor reprezentationale pentru aceastd comunicare este
specifica functii comunicative (Dwyer & Suthers, 2005). Informata asupra acestui fapt, cercetarea
CSCL ar trebui sa identifice avantajele unice oferite de mediile computationale si sa exploreze
cum sunt folosite acestea de catre colaboratori si cum influenteaza desfasurarea proceselor lor de
formare de inteles. Apoi, vom concepe tehnologii care sa ofere colectii de facilitdfi cu ajutorul
carora participantii se vor putea implica interactional in procesul de invatare cu forme flexibile de
calauzire.

Multi-disciplinaritatea CSCL

CSCL poate fi caracterizat in prezent ca fiind compus din trei traditii metodologice:
experimentald, descriptiva si proiectarea iterativa.

Multe studii empirice in domeniul CSCL urmeaza paradigma experimentald dominantd care
compard o interventie cu o conditie de control in termenii uneia sau mai multor variabile (de ex.,
Baker & Lund, 1997; Rummel & Spada, 2005; Suthers & Hundhausen, 2003; Van Der Pol,
Admiraal, & Simons, 2003; Weinberger si colab., 2005). in majoritatea acestor studii, analiza
datelor este efectuata prin ,,codare si numarare”: interactiuniile sunt clasificate si/sau rezultatele
invatarii sunt masurate, iar Intelesurile grupului sunt comparate prin metode statistice pentru a
trage concluzii generale despre efectele avute de variabile manipulate asupra comportamentului
colectiv. (mediu) al grupului. Aceste studii nu analizeazd direct realizarile invatarii
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intersubiective. O astfel de analiza trebuie sd examineze structura si conceptele de cazuri unice de
interactiune mai degraba decat sa numere si sa totalizeze categoriile comportamentale.

Traditia etnometodologica (Koschmann si colab., 2006; Koschmann si colab., 2003; Stahl, 2006)
este mai potrivita pentru cazuri de studiu descriptive. Inregistrarile video sau textuale ale
persoanelor implicate Tn procesul de Invatare sau ale altor membri ai comunitatii de invatare sunt
studiate pentru a descoperi metodele prin care grupurile de participanti realizeaza invatarea.
Metoda de baza este condusad de date, cautdnd mai degraba sd descopere tipare in date decat sa
impuna categorii teoretice. Analiza este adeseori micro-analiticd, examinand episoade scurte in
mare detaliu. Metodologiile descriptive sunt bine potrivite pentru afirmatiile cuantificabile
existential (de ex., cd o comunitate se implica uneori intr-o activitate data). Totusi, ca oameni de
stiintd si proiectanti am dori sa putem face generalizari cazuale despre efectele alternativelor de
proiectare. Metodologiile descriptive sunt mai putin potrivite pentru a oferi dovezi cuantificabile
ca o interventie are un efect, ceea ce tine de sfera metodologiilor experimentale, desi, de obicei,
metodologiile descriptive pot infelege cum functioneaza practicile generale.

Metodele analitice traditionale ale psihologiei experimentale pierd din vedere ,,metodele
membrilor” prin care este realizata invatarea colaborativa — formarea intersubiectiva a intelesului.
Dar aceasta nu implicd ca toata cercetarea CSCL sd fie etnometodologicd. Mai mult,
consideratiile precedente sugereaza explorarea metodologiilor de cercetare hibride (Johnson &
Onwuegbuzie, 2004). Proiectele experimentale pot continua sd compare interventiile, dar
comparatiile vor fi facute In termenii facilitifilor identificate la micro-analiza despre cum
tehnologia informatiei influenfeaza si este potrivitd pentru metodele membrilor de formare a
intelesului comun. Conceptual, procesul de analiza se modifica de la ,,codarea si numararea” la
»explorarea si intelegerea” modalitdtilor prin care variabilele de proiectare influenteaza sprijinul
in formarea de inteles. Astfel de analize sunt intensive in timp: ar trebui explorata, cu ajutorul
cercetarii, dezvoltarea de instrumente pentru mediile de invétare si pentru vizualizarea automata
si pentru interogarea jurnalelor de interactiune (precum in Cakir si colab., 2005; Donmez si
colab., 2005). Reciproc, analiza traditionald, in special masuratorile rezultatelor studentilor, dar si
,codarea si numararea”, pot fi folosite, de asemenea, pentru obtinerea rapidd a unor indicatori
care sa furnizeze informatii despre unde este necesara o analizd mai detaliatd, focalizand astfel
munca in detaliu (precum in Zemel, Xhafa, & Stahl, 2005).

Traditia proiectarii iterative este exemplificatd de Fischer & Ostwald (2005), Lingnau si colab.
(2003) si Guzdial si colab. (1997). Condusi de interactiunile dintre teoria in evolutie, observatiile
informale si angajarea persoanelor implicate (,,stakeholder”, in englezd), cercetatorii orientati pe
proiectare imbundtdfesc continuu artefactele destinate sa medieze invatarea si colaborarea.
Cercetarea lor nu este, In mod necesar calitativd sau cantitativa, ci ea poate fi, de asemenea,
,chizitiva” (,,quisitive”, in englezd — opusul lui ,,inchizitiva”) (Goldman, Crosby, & Shea, 2004)
— explorativa si interventionistd. Nu este suficientd simpla observare a comportamentului
persoanelor cand acestia utilizeaza o aplicatie de calculator noud. Trebuie sa exploram ,,spatiul”
proiectelor posibile, explordnd noi domenii si identificdnd facilitati promitatoare, care sa fie
studiate in continuare folosind alte tradifii metodologice. Proiectantii trebuie sd conducad
microanalize ale invatdrii colaborative cu si prin intermediul tehnologiei, pentru a identifica
facilitatile artefactelor proiectate ce par sa fie corelate cu invatarea efectivd. Cand este testatd o
noud interventie tehnicd, metodele experimentale pot fi folosite pentru a documenta diferentele
semnificative, In timp ce metodele descriptive pot documenta cum interventiile au mediat Tn mod
diferit interactiunile colaborative. O conversatie intre asumptiile teoretice ale etnometodologiei si
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cele ale proiectarii pot conduce la o ,tehnometodologie” care schimbd insasi obiectivele
proiectarii (Button & Dourish, 1996).

Trebuie notatd o potentiald limitare a metodologiilor descriptive. Dacd ne concentram efortul
pentru a gasi exemple despre modul in care membrii realizeaza invatarea efectiva, putem rata
exemple abundente despre modul in care ei nu reusesc sd faca acest lucru. Si totusi, pentru a
putea gasi un lucru ce lipseste, trebuie sa avem o idee despre ceea ce cautam. O abordare condusa
de date, pura, ce deriva din teorie, dar care nu o aplicd niciodatd, nu va fi adecvatd. Metodele
descriptive pot fi modificate pentru a se adresa acestei necesitati. Sabloanele comune, gasite in
episoadele de invatare finalizate cu succes, devin ulterior categoriile teoretice pe care le cautam
in alte parti folosind metode analitice si pe care poate nu le gasim in instanfe esuate de
colaborare. Dupa ce am identificat cazurile in care metodele reusite nu au fost aplicate,
examindm situatia sd determinam care este intmplarea ce este responsabild sau ce lipseste.
Instantele unice si ce nu pot fi reproduse, in care colaborarea folosind tehnologie se descompune
in modalitati interesante, pot oferi adeseori imagini patrunzatoare despre ceea ce se Intampla, dar
care, in mod normal, este luat drept sigur si invizibil. Insa, trebuie procedat cu grija pentru a fi
siguri cd, atunci cand gasim exemple de caz unde sunt absente realizarile interactionale ale
invatarii, nu reusim sa observam unde sunt realizate alte lucruri de valoare pentru participanti! De
exemplu, stabilirea si intretinerea identitdfii individuale si de grup sunt realizari valoroase din
punctul de vedere al participantilor (Whitworth, Gallupe, & McQueen, 2000) si reprezintd o
forma de invatare situatd, desi este posibil ca cercetatorii sd o identifice inifial ca o conversatie
sociala in afara subiectului ( “off fopic”, in engleza).

Cercetarea CSCL in viitor

Am vazut cd cercetarea CSCL trebuie sa raspunda unor obiective s§i constrangeri multiple.
Inevitabil, comunitatea de cercetare include oameni din discipline diferite, ce au o gama variata
de cunostinte si perfectiondri profesionale. Acestia aduc cu ei paradigme de cercetare diferite si
opinii deosebite asupra datelor, metodelor de analiza, formatelor de prezentare, conceptelor de
rigoare §i vocabularelor tehnice. Ei provin din intreaga lume si diferd prin cultura si limba
materna. CSCL este un domeniu cu o evolutie rapida, aflat la intersectia altor domenii (precum
stiintele invatarii in general), care sunt supuse ele insele unor schimbari continue. Membrii
comunitatii, la momente de timp diferite, opereaza asupra unor conceptii diverse despre ceea ce
inseamnd CSCL. De exemplu, Sfard (1998) defineste doud metafore vaste si incompatibile ale
invatarii ce sunt cu adevarat relevante pentru CSCL: metafora achizitiei, in care invatarea consta
in indivizi ce dobandesc cunostinte stocate In mintea lor, si metafora participarii, in care Invatarea
consta intr-o participare din ce in ce mai mare la comunitdtile de practica. Lipponen, Hakkarainen
& Paavola (2004) adauga o a treia metafora pornind de la Bereiter (2002) si Engestrom (1987):
metafora credrii cunostintelor, in cadrul careia obiecte de cunoastere sau practici sociale noi sunt
create prin intermediul colabordrii. Drept urmare, este greu de gasit o definitie clara, consistenta
si comprehensiva a teoriei, metodologiei, descoperirilor si a celor mai bune practici din domeniul
CSCL. S-ar putea deduce ca CSCL urmareste in zilele noastre abordari aparent ireconciliabile —
dupa cum pledeaza Sfard. Se poate specula ca, in viitor, se pot dezvolta abordari hibride, mai
integrate, aga cum am Incercat sa sugeram.

Metodologia de cercetare Tn CSCL este Tmpartitd in mare intre trei abordadri de proiectare:
experimentald, descriptiva si iterativd. Desi pot fi combinate cateodatd in cadrul unui singur
proiect de cercetare, metodologiile sunt chiar §i atunci tinute separate, de obicei, in studii
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insotitoare ca analize separate ale unui singur studiu. Cercetdtori diferifi folosesc cateodata
abordari diferite 1n cadrul aceluiasi proiect, reprezentind diverse aspecte interesante si
metodologii de cercetare. Aceastd situatie poate fi in continuare productivd: experimentalistii
continua sa identifice variabile ce produc parametrii generali ai comportamentului colaborativ,
etnometodologii identifica modele ale activititii comune ce sunt esentiale pentru formarea
Totusi, In curdnd, experimentalistii din cadrul CSCL vor incepe sd se axeze pe variabilele
dependente ce reflectd direct fenomenul de interes pentru cercetatorii descriptivi (Fischer &
Granoo, 1995), etnometodologii vor cduta in formarea de inteles mediata de tehnologie niste
regularitati predictive pentru a informa proiectantii, iar acestia vor produce si evalua tehnologii
noi si promitatoare care vor oferi alte activitati pentru formarea de inteles. Asistenta reciproca si
colaborarea mai stransa va fi posibild prin intermediul tehnologiilor hibride, de exemplu prin
aplicarea unor metode descriptive mai consistente pentru problema intelegerii implicatiilor oferite
de manipuldrile experimentale si de noile proiecte, sau folosind sprijinul calculatorului in cadrul
propriilor activitati de formare de inteles, pe care le practicam ca cercetdtori.

Cercetatorii CSCL formeaza o comunitate de investigatie ce construieste in mod activ noi
modalitati de colaborare in proiectarea, analiza si implementarea sprijinirii de catre calculatoare a
invatarii colaborative. O gama larga de metode de cercetare din stiinfele invatarii pot fi folosite
pentru analiza invatarii colaborative sprijinite de calculator. Folosind idei, metode i
functionalitate din domeniile inrudite, CSCL va construi colaborativ, in faza urmatoare, noi
teorii, metodologii si tehnici specifice functiei de analizd a practicilor sociale ale formarii
intersubiective a Infelesului, create cu scopul de a sprijini invatarea colaborativa. Autorii acestui
eseu au pledat pentru faptul cda CSCL trebuie sa-si fixeze interesul catre practicile de formare a
intelesului Tn grupuri colaborative si sd proiecteze artefacte tehnologice pentru a media
interactiunea, mai degraba decat sd se axeze pe invatarea individuala. Ramane de vazut daca
aceastd abordare poate sau o sd conduca la un cadru teoretic si la o metodologie de cercetare
coerente pentru CSCL.

Precizari

O versiune a acestui eseu este publicata ca (Stahl, Koschmann, & Suthers, 2006) si a beneficiat
de sugestiile editoriale ale lui Keith Sawyer.
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