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REZUMAT 
Studiul realizează o sinteză a principalelor aspecte 
teoretice şi aplicative privind colaborarea în mediile 
actuale de e-learning. Lucrarea porneşte, pe de o parte, de 
la bazele psihologice şi educaţionale ale învăţării în 
colaborare şi, pe de altă parte, de la nivelul actual al 
tehnologiei Web. Sunt tratate apoi conceptele, premisele şi 
tipologia abordărilor care susţin învăţarea în colaborare 
mediată de calculator. În fine, sunt prezentate principalele 
tehnologii şi aplicaţii care implementează învăţarea prin 
colaborare în mediile de e-learning  

Cuvinte cheie 
Învăţare, colaborare, e-learning. 

Clasificare ACM 
H5.2. Information interfaces and presentation (e.g., HCI): 
Miscellaneous.  

INTRODUCERE 
De-a lungul timpului, o serie de autori au documentat 
faptul că, în anumite circumstanţe, elevii par să înveţe mai 
mult de la colegii lor de clasă decât de la profesori, iar 
cooperarea între elevi pare să cultive dezvoltarea lor 
socială şi atitudinile interpersonale pozitive în clasă. În 
consecinţă, învăţarea poate fi definită ca un proces 
interactiv de construire a cunoaşterii, în care atât elevul 
cât şi ceilalţi actori contribuie şi negociază. Învăţarea este 
astfel reformulată ca un proces social de enculturaţie, în 
conformitate cu abordările constructiviste şi situaţionale 
asupra învăţării şi cogniţiei [de ex., 24, 12, 21]. Dintr-o 
atare perspectivă, colaborarea între egali constituie un 
stadiu intermediar în procesul ontogenetic de internalizare 
a activităţilor sociale, iar mediul de învăţare, prin 
excelenţă social, trebuie să ajute şi să sprijine elevul să-şi 
construiască propria cunoaştere şi propriile abilităţi.  
O serie de studii relativ recente au evidenţiat trăsături 
importante ale învăţării în colaborare, precum: rezolvarea 
colectivă a problemelor; îndeplinirea unor roluri multiple 
de către participanţi; confruntarea strategiilor ineficiente şi 
a concepţiilor greşite; dobândirea unor abilităţi de lucru în 
colaborare; co-construirea semnificaţiilor [3, 22]. De 
asemenea, au fost deosebite mai multe faze în rezolvarea 
colaborativă a problemelor: atenţionarea; iniţierea unui 
subiect prin schimb sau solicitare de informaţie; 
confirmarea, acceptarea sau verificarea informaţiei 
transferate; confirmarea, acceptarea sau (contra-) 
argumentarea şi discuţia elaborată; închiderea subiectului 
prin concluzionare, notarea unei soluţii sau iniţierea unui 
alt subiect [5]. S-a constatat că procesele care pot înclina 
balanţa spre soluţionarea sau nesoluţionarea problemelor 
abordate colaborativ ar fi: concentrarea (engl. focusing) – 

afectată de divergenţele între participanţi şi înţelegerea 
greşită a intenţiei celuilalt; verificarea – afectată de 
criticismul sau indulgenţa exagerată a participanţilor şi 
argumentarea – afectată de acceptarea prea rapidă sau prea 
dificilă a ideilor altora [5]. 
Odată cu solidificarea suportului teoretic psihopedagogic, 
pe de o parte, şi cu progresul tehnologic, pe de altă parte, 
şi-au făcut apariţia şi primele încercări de implementare a 
unor soluţii de învăţare în colaborare asistate de calculator. 
Actual, nivelul de evoluţie atins de tehnologia Web 
permite stocarea distribuită a informaţiei, comunicarea 
text/audio/video realizată sincron sau asincron, dar şi 
realizarea unor medii virtuale colaborative. Pentru ultimul 
deceniu, principalele direcţii de cercetare privind Web-ul 
au fost stabilite ca fiind: evidenţierea modelor 
utilizatorului cu privire la Web, navigarea în cantităţi mari 
de informaţie şi design-ul documentelor pentru Web [10], 
la care a fost adăugată mai recent şi componenta de design 
a mediilor colaborative bazate pe Web, ca o recunoaştere a 
potenţialului social al Web-ului [15].  
În continuare vom trata conceptele, premisele şi tipologia 
abordărilor care susţin învăţarea în colaborare mediată de 
calculator. 
COLABORARE ŞI COOPERARE ÎN SARCINĂ 
Colaborarea implică o sarcină comună de realizat şi cel 
puţin un canal pentru comunicarea directă între membrii 
unui grup, pentru a facilita interacţiunea complexă între 
strategiile specifice sarcinii şi procesele de comunicare. 
Pentru a fi eficientă, colaborarea necesită ca subiecţii 
implicaţi să dobândească un referenţial comun (engl. 
common ground) cu privire la acea situaţie. Putem 
identifica o situaţie de învăţare cooperativă atunci când 
doi sau mai studenţi lucrează împreună pentru a îndeplini 
o sarcină într-un anumit domeniu al învăţării, în vederea 
atingerii unui scop comun. Dacă interesul trebuie să fie 
comun pentru reuşita sarcinii, abilităţile sau informaţia pe 
care le implică fiecare dintre participanţi ar trebui să fie 
complementare. Chiar dacă, în general, termenii de 
cooperare şi colaborare sunt folosiţi interschimbabil, 
menţionăm că primul pune mai degrabă accent pe roluri şi 
diviziunea sarcinilor, în timp ce al doilea accentuează 
faptul că partenerii lucrează împreună. 
Putem considera că o aplicaţie Web care sprijină 
colaborarea trebuie să îndeplinească următoarele condiţii 
minimale: să furnizeze o reprezentare a sarcinii 
colaborative şi a artefactelor sale; să facă posibilă atât 
interacţionarea utilizatorilor cu aceste artefacte cât şi 
manipularea lor; să faciliteze comunicarea utilizatorilor 
între ei cu privire la sarcină.  
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Realizând o privire de ansamblul asupra formelor 
particulare pe care le poate lua învăţarea în colaborare 
sprijinită de calculator (engl. Computer Supported 
Collaborative Learning – CSCL), deosebim următoarele 
forme: 
• sarcini colaborative bazate pe calculator (engl. 

Computer Based Collaborative Tasks – CBCT), în 
care calculatorul reprezintă un mediu al sarcinii care 
promovează colaborarea între studenţi; 

• instrumente cooperative (engl. Cooperative Tools – 
CT), unde calculatorul este folosit ca un instrument de 
cooperare auxiliar, un partener care preia sarcini de 
nivel scăzut; 

• comunicare mediată de calculator (engl. Computer 
Mediated Communication – CMC), care sprijină 
colaborarea între reţelele electronice, calculatorul 
fiind privit ca o interfaţă de comunicare sincronă sau 
asincronă; 

• sisteme cooperative inteligente (engl. Inteligent 
Cooperative Systems – ICS), unde calculatorul 
funcţionează ca un partener de colaborare inteligent. 

Două concepte esenţiale pentru cercetările şi aplicaţiile 
privind munca în colaborare sprijinită de calculator (engl. 
Computer Supported Collaborative Working – CSCW) 
sunt cele de conştientizare (engl. awareness) şi referenţial 
comun (engl. common ground). Conştientizarea se referă 
la abilitatea colaboratorilor de a percepe şi înţelege 
activităţile altora ca un context pentru propria lor muncă. 
Întrucât Web-ul nu sprijină în sine conştiinţa de celălalt a 
utilizatorului, au fost dezvoltate medii virtuale Web în 
care utilizatorii dispun de o reprezentare explicită în formă 
de avatar [cf. 1]. Acest fapt pare că sprijină interacţiunea 
sincronă la nivel de grup şi conştiinţa de celălalt. 
Referenţialul comun constituie fondul comun de 
informaţii împărtăşit de subiecţi în timpul interacţiunii. 
Acesta se stabileşte prin acord între subiecţii care 
interacţionează.  

TEHNOLOGII ŞI INSTANŢE 
În această secţiune vom prezenta principalele tehnologii şi 
aplicaţii care implementează învăţarea prin colaborare în 
mediile de e-learning: scrierea în colaborare, 
videoconferinţa şi mediile colaborative virtuale. 

Scrierea în colaborare 
Scrierea este în mod cert o sarcină deschisă. Scrierea în 
colaborare oferă un spaţiu de lucru în care autorii pot 
primi un feedback imediat de la ceilalţi. Discuţiile 
generate de activitate oferă prilejul colaboratorilor să 
comunice şi să negocieze multe aspecte: reprezentări, 
scopuri, planuri, îndoieli etc. Acest fapt poate spori 
conştientizarea şi controlul asupra procesului [2, 8, cf. 17]. 
În scrierea individuală pot fi deosebite trei activităţi 
majore: planificarea, traducerea şi revizuirea. Planificarea, 
care poate fi conceptuală sau referenţială, presupune 
generarea, selectarea, evaluarea şi organizarea ideilor 
pentru a produce ca output structuri presintactice sau 
reţele mentale de relaţii. Urmează faza de traducere a 
acestor structuri presintactice, ordonarea secvenţială a 
informaţiei (linearizare) şi codarea lingvistică a secvenţei 
rezultante. În fine, faza de revizuire presupune 

modificarea textului, evaluarea calităţii sale de a fi adecvat 
ideii originale şi reorganizarea structurilor mentale iniţiale. 
Dacă este să adăugăm dimensiunea colaborativă, vor 
interveni de asemenea idei şi feedback de la partener, 
eventuale negocieri cu acesta cu privire la conţinut [2].  
În timpul procesului de citire/scriere sunt activate 
concepte şi relaţii între concepte, conducând la formarea 
unei reprezentări a conţinutului. Procesul de scriere în 
colaborare este un proces de construire colectivă (co-
construcţie) a cunoaşterii, formându-se un peisaj colectiv 
[23]. Acest peisaj este situat în afara subiecţilor care 
participă la dialog dar se presupune că el reprezintă 
concepte de care fiecare dintre aceştia sunt conştienţi în 
diferite grade şi, de asemenea, ilustrează modificările de 
accent (Figura 1). 

 
Figura 1 Activarea conceptelor într-un  

peisaj colectiv [apud 5]. 
În concluzie, scrisul în colaborare este un proces de 
construire colectivă a cunoaşterii, în care dispoziţiile de 
cunoaştere individuale se combină prin externalizare 
lingvistică în chat şi text într-un peisaj de concepte cu 
niveluri fluctuante de activare. Aceste concepte sunt parte 
a referenţialului comun al participanţilor.  
Există anumite provocări în ce priveşte crearea unui mediu 
cognitiv comun. În primul rând, absenţa unor informaţii 
vizuale (cum ar fi, de exemplu, expresia facială sau indicii 
nonverbali) reduce bogăţia indicilor sociali şi sporeşte 
distanţa socială. De asemenea, subiecţii trebuie să rezolve 
problema referenţialului comun (engl. mutual knowledge 
problem), anume formularea contribuţiilor având 
conştiinţa fondului de cunoştinţe a colaboratorilor. Din 
toate acestea, rezultă importanţa înţelegerii reciproce. 
O serie de studii psihologice subliniază importanţa 
cogniţiei sociale sau a adoptării perspectivei celuilalt 
(engl. perspective taking) în construirea spaţiilor cognitive 
comune între colaboratori. Se consideră că, pe măsură ce 
creşte gradul de adoptare a perspectivei celorlalţi în 
discuţiile asincrone, progresează atât interacţiunea cât şi 
învăţarea între studenţi [14, 7, 16, 19].  
Pornind de la teoria dezvoltării abilităţilor social-cognitive 
a lui Selman [19], pot fi delimitate mai multe niveluri ale 
discuţiilor electronice: 
• stadiul 0: nediferenţiat şi egocentric; 
• stadiul 1: diferenţiat şi adoptare subiectivă a rolurilor; 
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• stadiul 2: exprimare la persoana a doua şi 
reciprocitatea perspectivei; 

• stadiul 3: exprimare la persoana a treia şi adoptarea 
mutuală a perspectivei; 

• stadiul 4: profunzime şi adoptarea perspectivei la 
nivel societal-simbolic. 

Järvelä şi Häkkinen [11] au realizat un studiu având ca 
participanţi 70 de profesori stagiari din SUA şi Finlanda, 
care au folosit un instrument de comunicare asincronă 
Web. Obiectivul acestui studiu a fost examinarea nivelului 
discuţiilor Web, cu accent asupra adoptării perspectivei 
între colaboratori. Ca procedură, au fost folosite discuţii 
bazate pe studii de caz, axate pe domeniile motivaţiei, 
educaţiei multiculturale, tehnologiei în educaţie şi 
modificării practicilor.  
Studiul a relevat că discuţiile Web se poartă la niveluri 
diferite (Figura 2). În general, totuşi, stadiul de adoptare a 
perspectivei în discuţiile electronice a fost scăzut. Niciuna 
dintre discuţii nu a atins stadiul cel mai înalt, societal-
simbolic (Figura 3a). Cele mai multe discuţii au indicat 
adoptarea reciprocă sau mutuală a perspectivei sau chiar 
adoptarea subiectivă a rolurilor (Figura 3b).  

 
Figura 2 Exemplu de grafic folosit pentru organizarea 

datelor detaliate [apud 11]. 
 

 
Figura 3 (a) Distribuţia nivelurilor de discuţie;  

(b) Distribuţia discuţiilor pe categorii de adoptare a 
perspectivei [apud 11]. 

 

Videoconferinţa şi învăţarea în colaborare 
Întrebările principale care au fost puse în legătură cu 
valorificarea videoconferinţelor pentru învăţarea în 

colaborare au vizat modul în care învaţă studenţii în 
colaborare prin conferinţe video, modul în care condiţiile 
de interacţiune din videoconferinţă influenţează procesul 
construirii colaborative a cunoaşterii şi cum poate fi 
facilitat acest proces. 
Studiul lui Fischer şi Mandl [6] a investigat comparativ 
diade care interacţionau prin videoconferinţă versus faţă în 
faţă în sarcini de rezolvare de probleme în colaborare. 
Ipotezele de la care au pornit aceşti autori pentru condiţia 
videoconferinţă au fost următoarele: studenţii sunt forţaţi 
să investească mai mult efort în coordonarea explicită a 
activităţilor lor de învăţare; discursul de învăţare fiind 
afectat, poate fi discutat mai puţin conţinut important; 
calitatea procesului de construire colaborativă a 
cunoaşterii fiind mai mică, rezultatele învăţării sunt mai 
scăzute; negocierea semnificaţiilor şi perspectivelor 
comune fiind mai dificilă, convergenţa cunoaşterii poate fi 
mai redusă; pentru a cultiva bune rezultate ale învăţării şi 
convergenţa cunoaşterii, graficele interactive sunt 
instrumente adecvate [6].  
Studiul a relevat o serie de rezultate interesante. Cu privire 
la coordonare, au fost evidenţiate două aspecte: efortul de 
coordonare legat de sarcină este corelat pozitiv cu 
rezultatul individual al învăţării iar efortul de coordonare 
legat de tehnologia utilizată este corelat negativ cu 
rezultatele colaborării. Totuşi, ipoteza privind efortul de 
coordonare crescut s-a verificat numai în situaţii foarte 
scurte de învăţare cooperativă (cu o durată sub 60 de 
minute). S-a observat că odată cu creşterea duratei de 
colaborare şi a experienţei studenţilor, efortul de 
coordonare scade. 
În ce priveşte construirea colaborativă a cunoaşterii, 
analiza a fost realizată în funcţie de patru procese ale 
construirii acesteia: externalizarea, declanşarea (engl. 
elicitation), negocierea orientată pe conflict şi construirea 
consensului orientat pe integrare. Cu privire la 
externalizare, exprimată prin faptul că studenţii aduc în 
situaţie informaţii pe care le deţin deja, s-a observat că 
odată cu creşterea expunerii la tehnologie şi a experienţei 
cu ceilalţi membri ai grupului, structura şi conţinutul se 
aseamănă tot mai mult cu comunicarea faţă în faţă. Cu 
privire la declanşare, definită ca provocarea partenerilor 
de învăţare să exernalizeze cunoştinţe legate de sarcină, s-
a observat că efortul de declanşare crescut poate fi atribuit 
mai degrabă unor aspecte irelevante pentru sarcină, cum ar 
fi dificultăţi de utilizare a tehnologiei de comunicare. Din 
punct de vedere al cunoaşterii relevante pentru sarcină, nu 
au existat diferenţe între cele două situaţii (videconferinţă 
vs. faţă în faţă). Negocierea orientată pe conflict este 
legată de faptul că învăţarea în cooperare îi determină pe 
studenţi să ajungă la o soluţie sau evaluare comună a 
faptelor date. Nu au existat diferenţe semnificative între 
cele două condiţii (faţă în faţă vs. videoconferinţă) în ce 
priveşte cultivarea negocierii orientate pe conflict. De 
asemenea, nu s-a negociat mai mult în cazul 
videoconferinţei. În fine, construirea consensului orientat 
pe integrare a vizat integrarea diferitelor perspective 
individuale într-o interpretare sau soluţie comună a 
sarcinii date, ca un alt mod de a ajunge la un consens. Nici 
în acest din urmă caz nu au existat diferenţe între cele 
două condiţii. 
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În ce priveşte calitatea rezultatelor învăţării, nu au fost 
observat diferenţe semnificative între cele două condiţii. 
Diadele din mediul videoconferinţă au obţinut rezultate 
colaborative similare cu cele din mediul faţă în faţă, 
neproducând soluţii de calitate mai scăzută. Studenţii din 
cele două condiţii nu au prezentat diferenţe în ce priveşte 
rezultatele individuale (reprezentarea cunoştinţelor şi 
transferul cunoaşterii).  
Nici pentru convergenţa cunoaşterii nu au existat 
diferenţe. Interesant, convergenţa globală a cunoaşterii 
(reprezentare şi transfer) a fost foarte scăzută în ambele 
condiţii – în multe diade un partener profita de pe urma 
colaborării, în sensul transferului individual de cunoaştere, 
în timp ce celălalt participant nu învăţa aproape nimic. În 
concluzie, studenţii din ambele condiţii au avut probleme 
severe de a construi cunoaşterea comună şi de a dobândi 
convergenţa cunoaşterii. 
Referitor la contribuţia graficii interactive, instrumentele 
care facilitează colaborarea (de tip shared whiteboards) 
pot fi clasificate în: nespecifice pe domeniu – cele care nu 
includ constrângeri şi nu implică un set redus de 
posibilităţi predefinite de acţiune (engl. affordances) 
specifice unui domeniu sau unei sarcini din acel domeniu; 
şi specifice pe domeniu – cele care susţin din punct de 
vedere calitativ procesarea sarcinii [de ex., instrumente de 
cartare a conceptelor (engl. concept mapping), cf. 4]. S-a 
observat că un instrument specific pe domeniu cultivă 
eficient procesele de colaborare în videoconferinţă dar 
într-o mai mică măsură decât în condiţia faţă în faţă. 
Interesant, o convergenţă înaltă a cunoaşterii a fost 
observată numai în diadele care se bazează pe producţia de 
text. Se pare că, în sine, instrumentele grafice interactive 
specifice pe domeniu nu promovează convergenţa 
cunoaşterii. În schimb, instrumentele de reprezentare 
textuală simple pot conduce la o convergenţă sporită. O 
explicaţie posibilă ar fi aceea că, în cazul utilizării graficii, 
poate interveni un efect de supraîncărcare a memoriei de 
lucru imagistice [6].  
În concluzie, cu referire la videoconferinţă, putem susţine 
că procesele de învăţare colaborativă au fost în general 
similare şi au condus la rezultate ale învăţării comparabile 
cu cadrul faţă în faţă. Totuşi, există indicii potrivit cărora 
videoconferinţa poate avea unele efecte negative asupra 
învăţării în colaborare atunci când se realizează pe 
perioade foarte scurte de timp. Pe de altă parte, 
instrumentele grafice interactive specifice pe domeniu pot 
să nu ofere aceleaşi avantaje în videoconferinţă în raport 
cu situaţia faţă în faţă.  

3.3. Medii colaborative virtuale Web 
Cu privire la mediile colaborative virtuale (engl. 
Collaborative Virtual Environments – CVE) Web-based 
merită citat un studiu interesant realizat de Lantz [13]. 
Acest studiu a implicat un grup de lucru format din patru 
cercetători şi care a fost observat interacţionând în trei 
condiţii diferite: faţă în faţă, chat şi un CVE [cf. 1].  
Chat-ul şi CVE-ul au fost resimţite de către participanţi ca 
fiind prea lente. CVE-ul a fost considerat de ca fiind mai 
eficient şi mai orientat pe sarcină decât întâlnirile faţă în 
faţă. Chat-ul a fost considerat ca fiind foarte dificil pentru 
comunicarea şi reprezentarea mentală a fiecărui 

participant. În plus, chat-ul necesită prestabilirea unor 
reguli (de ex., trebuie urmat un singur fir de discuţie, care 
este ordinea în care vorbesc participanţii etc.). CVE-ul a 
fost considerat mai relaxat din punctul de vedere al 
disciplinei şi regulilor, poziţia şi relaţiile spaţiale dintre 
avataruri fiind un ajutor în acest sens. Per ansamblu, CVE-
ul a fost preferat chat-ului, dar satisfacţia pentru ambele se 
diminuează considerabil în timp, chiar şi numai după o 
primă întâlnire. 
În concluzie, mediile faţă în faţă sunt necesare pentru a 
facilita învăţarea şi a dezvolta competenţe (de ex., 
brainstorming). Chiar dacă folosesc medii virtuale, 
participanţii ar prefera totuşi să se cunoască în viaţa reală 
înainte de a începe să comunice. Design-ul unui CVE 
trebuie axat şi pe promovarea interacţiunii sociale şi nu 
doar pe navigabilitate, capacitatea de prezentare a 
informaţiei şi estetică. 
Câteva elemente de design ale unui CVE au fost 
considerate ca fiind foarte importante, anume: facilităţi 
îmbunătăţite de comunicare (interfaţă audio, suport pentru 
comunicarea secvenţială – engl. turn-taking), suport 
pentru contribuţii comune [de ex., documente, cf. 9] şi 
suport pentru activităţi paralele (de ex., scris şi vorbit) 
[20].  
Un alt studiu, realizat de Sällnas şi Hedman [18] a încercat 
să determine în ce măsură colaborarea într-un CVE este 
afectată de o legătură audio sau video în comparaţie cu 
doar text chat-ul. S-a observat că există un cuantum al 
comunicării mai mic în cazul text chat-ului decât în 
celelalte două condiţii şi că nu au existat diferenţe între 
condiţiile voce şi video. În aceste din urmă două condiţii, 
au fost solicitate şi furnizate mai multe informaţii, mai 
multe opinii, a fost implicată mai multă negociere, mai 
mult acord şi a fost exprimat mai mult comportament de 
eliberare a tensiunii decât în cazul text chat-ului. Totuşi, în 
cazul text chat-ului, o parte substanţială a comunicării a 
fost axată pe rezolvarea problemei. S-a concluzionat că, în 
condiţiile audio şi video, comunicarea este în mai mare 
măsură orientată social. 
Interesant, s-a observat că o cumulare a canalelor audio şi 
video versus numai canal audio nu adaugă mult în direcţia 
comunicării. Totuşi, canalul video a fost folosit cu 
predilecţie pentru structurarea conversaţiei, stabilirea şi 
menţinerea conştiinţei de celălalt şi a sporit interacţiunea 
socială. 
CONCLUZII 
Un curent predominant în învăţarea mediată de calculator 
vizează dezvoltarea de medii complexe de învăţare care 
utilizează sarcini diferite şi mixaje media/multimedia, 
comunicare sincronă şi asincronă, bazată pe text, medii 
virtuale colaborative şi videoconferinţă. 
O abordare utilă a învăţării este din perspectiva sa de 
proces social de enculturaţie, aşa cum exprimă teoriile 
constructiviste şi situaţionale asupra învăţării. În acest 
sens, colaborarea între egali este privită ca un stadiu 
intermediar în procesul ontogenetic de internalizare a 
activităţilor sociale. Concepte importante legate de acest 
fapt sunt conştiinţa de celălalt şi referenţialul comun.  
Diferitele tehnologii folosite sprijinul învăţării în 
colaborare prezintă avantaje şi dezavantaje specifice. 
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Astfel, pentru scrierea în colaborare, desfăşurată sincron 
sau asincron, avantajul principal în constituie concentrarea 
rapidă pe rezolvarea problemei. Totuşi, există un grad 
scăzut de adoptare a perspectivei celuilalt, este un mediu 
lent, care impune dificultăţi de reprezentare, iar cuantumul 
de comunicare este redus. Pentru videoconferinţă, 
avantajele principale sunt reprezentate de faptul că 
procesele de învăţare colaborativă sunt similare şi 
determină rezultate ale învăţării comparabile cu situaţia 
faţă în faţă şi, de asemenea, promovează o bună 
interacţiune socială. Totuşi, ele sunt relativ neproductive 
atunci când timpul de interacţiune este scurt. În fine, 
mediile colaborative virtuale permit o bună orientare pe 
sarcină, facilitează relaţionarea socială dar sunt totuşi 
percepute ca fiind prea lente de către utilizatori. 
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