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Sobre la revista (about magazine)

La Revista Campus Virtuales conforma el instrumento de divulgacién internacional de los trabajos de investigacién e innovacién
relativos a los temas de interés de los procesos de ensefianza-aprendizaje mediados por las tecnologias. Esta publicacién incorpora
todos los indicadores y parametros propios de las publicaciones de caracter cientifico de relevancia. Para ello, cuenta de un pres-
tigioso Comité Cientifico que ejercen como evaluadores bajo el sistema de evaluacién externa denominado "doble-ciego", lo cual
asegura la calidad de las publicaciones.
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Normas de publicacién (Submission guidelines)

«CAMPUS VIRTUALES» es una revista que provee el acceso libre e inmediato a su contenido bajo el principio de hacer disponible
gratuitamente la investigacidn al pablico, lo cual fomenta un mayor intercambio de conocimiento global.

Se rige por las normas de publicacién de la APA (American Psychological Association) para su indizacién en las principales bases
de datos internacionales.

Cada ndmero de la revista se edita en versién electrénica.

TEMATICA'Y ALCANCE

Articulos cientificos: Contribuciones cientificas originales sobre la teleformacién y las tecnologias de la informacién y la comuni-
cacién (TIC) en los centros educativos superiores. Los articulos generalmente tienen una extensién entre 3.000 y 10.000 palabras
y son revisados por el sistema de pares ciegos.

Reseiias bibliograficas: Se recogen textos descriptivos y criticos sobre una publicacién de interés actual.

APORTACIONES

Los trabajos deben ser originales, sin haber sido publicados en ningGin medio ni estar en proceso de publicacién, siendo respon-
sabilidad de los autores el cumplimiento de esta norma y deben tratar un tema actual y de interés pablico.

Los manuscritos se presentaran en tipo de letra arial, cuerpo 11, interlineado simple, justificados completos y sin tabuladores ni
retornos de carros entre parrafos. Sélo se separardn con un retorno los grandes bloques (autor, titulos, resimenes, descriptores,
créditos y apartados). La configuracién de pagina debe ser de 2 cm. en todos los margenes (laterales y verticales). Los trabajos
han de venir en formato .doc, .docx o .odt.

La extensién estara comprendida entre 3.000 y 10.000 palabaras.

Es importante que los manuscritos no contengan ninguna informacién que pueda dar a conocer la autoria.

EVALUACION DE MANUSCRITOS

El Consejo de Evaluadores Externos de «Campus Virtuales» es un érgano colegiado esencial para poder garantizar la excelencia
de esta publicacién cientifica, debido a que la revisién ciega basada exclusivamente en la calidad de los contenidos de los manus-
critos y realizada por expertos de reconocido prestigio internacional en la materia es la mejor garantia y, sin duda, el mejor aval
para el avance de la ciencia y para preservar una produccién cientifica original y valiosa.

La evaluacién de manuscritos por expertos internacionales, en consecuencia, es la clave fundamental para seleccionar los articulos
de mayor impacto para la comunidad cientifica.

Esta revisién permite también que los autores, una vez que sus manuscritos son estimados para ser evaluados, puedan contar con
informes objetivables sobre los puntos fuertes y débiles de sus manuscritos, en virtud de criterios externos.

Todas las revisiones en «Campus Virtuales» emplean el sistema estandarizado internacionalmente de evaluacién por pares con
«doble ciego» que garantiza el anonimato de los manuscritos, auditados dentro de la Plataforma «OJS», Open Journal System,
generandose un promedio de cinco informes por cada manuscrito

Normas de publicacién / guidelines for authors (espafiol-english) en: www.revistacampusvirtuales.es

Grupo editor (Publishing Group)

Red Universitaria Campus Virtuales es una asociacién académica sin 4nimo de lucro constituida por docentes e investigadores uni-
versitarios interesada en promover el desarrollo de la teleformacién en las instituciones educativas.
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Editorial

Editorial

Dr. Alfonso Infante Moro
Editor

ampus Virtuales (ISSN: 2255-1514) es una revista cientifica de investigacién multidisciplinar en rela-

cién con el uso de las Tecnologias de la Informacién y la comunicacién (TIC) en la educacién. Con

una doble vocacién, recoger las experiencias de investigadores a titulo personal y de los Campus uni-
versitarios institucionales.

sta revista cientifica de 4mbito latinoamericano para la reflexién, la investigacién y el andlisis de las tec-
nologias educativas, que se publicard en Esparol e Inglés.

ditada desde octubre de 2012, se presenta como una revista con periodicidad semestral y con rigurosa

puntualidad los meses intermedios de cada semestre (octubre y marzo). La revista cuenta con un consejo

cientifico asesor de mas de cincuenta miembros, formado por investigadores prestigiosos en este 4mbito
tanto de las universidades espafiolas como de centros de investigacidn e instituciones superiores de América y
Europa esencialmente.

~_campus
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ampus Virtuales, como revista cientifica que cumple los pardmetros internacionalmente recono-

cidos de las cabeceras de calidad, incluye en todos sus trabajos resimenes y abstracts, asi como

palabras clave y key words en espafiol e inglés. Todos los trabajos, para ser publicados, requieren
ser evaluados por expertos, miembros de los comités asesores y de redaccién de la publicacién y se some-
ten a revisién de pares con sistema «ciego» (sin conocimiento del autor). Sélo cuando reciben el visto
bueno de dos expertos los mismos son aprobados. En cada trabajo se recoge la fecha de recepcién y
aceptacién de los mismos.

n sus diferentes secciones, en las que prevalece la investigacién, se recogen monografias sobre

teméticas especificas de este campo cientifico, asi como experiencias, propuestas, reflexiones, pla-

taformas, recensiones, informaciones para favorecer la discusién y el debate entre la comunidad
cientifica y profesional de la formacién on-line. En sus paginas, los investigadores cuentan con un foro
de reflexién critica, con una alta cualificacidn cientifica, para reflexionar y recoger el estado de la cues-
tién en esta parcela cientifica, a fin de fomentar una mayor profesionalizacién de la tecnologia educati-
va.

ampus Virtuales recepciona trabajos de la comunidad cientifica (universidades, centros de edu-

cacién superior), asi como de profesionales de las TIC en el &mbito educativo de todo el mundo,

pero especialmente de su dmbito de influencia, la comunidad iberoamericana, Espafa, Portugal
y todo Latinoamérica. La revista es editada por Red Universitaria Campus Virtuales, asociacién acadé-
mica no lucrativa formada por profesionales, docentes e investigadores universitarios Latinoamericanos,
que funciona desde 2010, interesada en promover el desarrollo de la teleformacién en las instituciones
educativas, asi como la revista Campus Virtuales.
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Presentacién

Introduction

Tendencias desde las Il Jornadas de la Red de Campus
Virtuales
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Trends from the Third Conference of the Network of Virtual Campus

Dr. Julio Cabero y Dr. Miguel Zapata-Ros
Universidad de Sevilla y Univ. de Alcali de Henares (Espania)

En las Il Jornadas de la Red de Campus Virtuales, en Oviedo, ser traté la conveniencia de
dotar de contenidos con valor a la asociacién a través de una serie de lineas de trabajo, una de
ellas fue la de impulsar un observatorio de tendencias. Quiza fuese una iniciativa excesivamente
ambiciosa para los tiempos que corren. En cualquier caso el inicio de actividades tendentes a ese
objetivo lo constituye el ndmero de la revista que tiene en sus manos, o mejor en su pantalla.

A los que suscriben esta presentacidén nos cupo la responsabilidad de la edicién. Lo cual supo-
nia un al menos doble desafio. Primero decidir los temas que constituyen tendencias actuales, al
menos que lo fuesen en febrero que es cuando se inicid este asunto y el segundo seleccionar los
autores con crédito en esos temas entre los articulos recibidos. En el proceso cayeron unas pro-
puestas, aparecieron otras y cometimos el desliz de olvidar alguna, como es el de la personaliza-
cién que, aunque explicita y nominalmente no parecen, si es tratada suficientemente en el articulo
de Entornos Personales de Aprendizaje y en el de Analitica de Aprendizaje.

Las tendencias que nos propusimos glosar, de forma justificada, fueron:

Mobile Learning e Internet de las cosas, que son recogidos en un Gnico trabajo.

El aprendizaje ubicuo es la base, no solo material, de lo que se ha dado en llamar aprender en
cualquier lugar y en cualquier momento (anywere and any time): La tecnologia mévil puede poner
todas las funciones antes estudiadas en cualquier tiempo y lugar. La teoria educativa es extrema-
damente importante para guiar el disefio de la ensefianza con estas herramientas.

Esta tecnologia puede poner a disposicién del estudiante en cualquier momento y en cualquier
lugar, pero particularmente en el propio espacio de la tarea, herramientas instruccionales, genéri-
cas y personalizadas (tareas etiquetadas y procesables con metadatos de personalizacién, objetos
de aprendizaje, simulaciones, etc), y herramientas para la autoevaluacién formativa, el monitoreo
en el progreso de la tarea, y para la intervencién del profesor en el apoyo a su ejecucién cuando
se esté realizando, o para la revisién cuando adn esta viva, en su desarrollo.

Pero esto también, y en reciprocidad, pueden hacerlo los profesores para el perfeccionamiento
de su tarea docente y de las nuevas funciones en cualquier momento y en cualquier lugar.

© ISSN: 2255-1514
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Esto en mayor o en menor grado ya est4 sucediendo. De forma espontinea y generalizada, con
profesores que organizan sus actividades y sus recursos, utilizando los medios tecnoldgicos de que

disponen en actividades originales, ad hoc, con sus alumnos. Profesores que crean un ambiente
donde se sustituyen viejos habitos de comunicacién e interaccidn, forzosamente limitados, por otros
del tipo de los sefialados. O bien sucede, con caracter mas limitado, a través de opciones pensadas
y organizadas con el uso de teoria existente o de experiencias validadas por la practica, en contextos
que, de forma deliberada, lo hacen con ese fin. Me refiero a las iniciativas que utilizan el disefio ins-
truccional, y que afectan a centros, estudios o instituciones completas.

Internet de las cosas aparece en todos los informes de tendencias de tecnologia educativa aunque
las implicaciones educativas no estan del todo claras. Constituye una categoria de métodos simples
y dispositivos que permiten asignar un Gnico identificador a un objeto determinado; conteniendo cier-
tas informaciones, que hipotéticamente pueden ser utilizadas en un contexto educativo. En
Educacién Superior pensamos en el uso de instrumentos de laboratorio o de medida. Con el nuevo
protocolo de internet (versidn seis), estos objetos pueden tener una direccién IP, por lo que se podra
acceder a su fuente de informacién del mismo modo que se accede actualmente a una cAmara web
y se podra tener acceso a estos datos en tiempo real y desde cualquier sitio.

Los Entornos Personales de Aprendizaje (PLEs) constituyen un constructo conceptual de alcan-
ce. En su seno caben todas las funcionalidades que contribuyen al aprendizaje utilizando tecnologia.
Si tenemos en cuenta las definiciones de Schaffert y Hilzensauer (2008): "... estd compuesto por
todas las herramientas que utilizamos en nuestra vida cotidiana para el aprendizaje”, o de Amine
(2009) "... es una coleccién autodefinida de servicios, herramientas y dispositivos que ayudan los
estudiantes a construir sus Redes Personales de conocimiento (PKN), poniendo en comdn nodos de
conocimiento tacito (ej. Personas) y nodos de conocimiento explicito (ej. Informacién)", este concep-
to enlaza con el de affordance educativa de los objetos y de las herramientas. Ese es, de esta forma,
el aspecto mas importante de los PLE. Una herramienta no tiene como valor preeminente el tecno-
16gico sino su potencialidad en cuando interactda en un contexto determinado con un alumno o un

© ISSN: 2255-1514



grupo de alumnos. De hecho un PLE es una affordance concreta de sus herramientas en un contexto instruc-
cional singular.

Esta idea se ha visto reflejada (Kirschner, 2013) en el contexto de la investigacién en la educacién. Asi el
término "affordance educativa" ha adquirido un significado que se relaciona con “la respuesta a la bisqueda
de expresar las propiedades de un entorno que, al interactuar con un usuario, mejora el potencial de aprendi-

zaje”. En palabras de Kirschner (2002, p.14) :

"Affordances educativas son las caracteristicas de un artefacto (por ejemplo, cémo se implementa un para-
digma educativo determinado) que determinan si una modalidad particular de aprendizaje podria ser asumida
en un contexto determinado (por ejemplo, trabajar un proyecto en equipo, establecer una comunidad de apren-
dizaje distribuido) y cémo se produce. Una affordance educativa puede definir [...] como las relaciones entre
las propiedades de una intervencién educativa y las caracteristicas de los alumnos permiten que se produzcan
determinados tipos de aprendizaje en ellos. "
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En otro sentido el desarrollo de los nuevos PLEs, y su anlisis, previsiblemente tendra que ver con la nueva
evaluacién y con la analitica de aprendizaje. Una componente esencial es la personalizacién, que como vemos
es una tendencia transversal.

El Microaprendizaje (Microlearning) es una tendencia en alza merced a los vinculos que tiene con algunas
affordances educativas de la tecnologia. Podemos enunciar algunas que se relacionan fundamentalmente con
el cardcter micro de procesos o que se vinculan con caracteristicas micro de algunos contenidos o de algunas
operaciones, entre los que destacan contenidos elementales reutilizables, como lo son ciertos objetos de apren-
dizaje. Estas unidades pueden tener tratamiento con blogs o microblogs y sobre todo con marcadores sociales:
“Los procesos de microaprendizaje a menudo se derivan de la interaccién con microcontenidos , que se lleva
a cabo ya con un ajuste de disefio en el medio, o con un ajuste de e-learning, con las herramientas de tecno-
logia emergente, como publicaciones en blogs o con administradores de marcadores sociales (curacién) (Mosel

2005).

El Microaprendizaje (Masie 2006) puede tener relacién con el tiempo necesario para resolver una tarea
de aprendizaje. Tiene que ver en este caso, por ejemplo, con operaciones metacognitivas (estrategias de bds-
queda de informacién). Puede tratarse de una operacién de aprendizaje que tiene que ver en una interaccién
a través de un smartphone, o de un video de Youtube.

Estos procesos de aprendizaje tienen una naturaleza especifica por sus caracteristicas y por la dindmica de
encadenamientos a que se da lugar para la construccién de aprendizajes meso o macro.

La Gamificacién fue otro tema que seleccionamos. Con la cultura gamer sucede como con la cultura de
la web social, los alumnos vienen con ella puesta a la Universidad. Una encuesta resefiada en el Informe
Horizon (Johnson et al, 2013) realizada por la Asociacién de Software de Entretenimiento sefala que un ter-
cio de los jugadores se sitda en la franja de edad de entre 18 a 35 afios, representan el 31% de los jugadores.
Al igual como sucede con las tabletas y los teléfonos inteligentes, las consolas de juegos constituyen otra forma
de estar conectado pero ahora con los competidores, jugando Implicados en actividades que tienen rasgos y
configuraciones utilizables con objetivos educativos.. Al menos asi lo entiende un ndmero creciente de institu-
ciones y programas educativos que estin experimentando con el juego en si mismo, asi como en las configura-
ciones en las que se integra y que lo envuelven, para investigar su eficacia con otros contenidos y objetivos: Es
la gamificacién. Su espiritu, que ha sido dtil en la formacién de empresa, rodea en su disefio a programas de
incentivos laborales y aplicaciones méviles que se dedican los empleados a través de recompensas , tablas de
clasificacién , y las divisas (badges), se ha incorporado incluso a 4mbitos aparentemente lejanos como es la
incentivacién en los MOOC:s a través de los badges, incluso para profesores. Aunque no existen experiencias
significativas de uso y se pongan en cuestidn sus resultados y una real ganancias de aprendizaje, la gamificacién
educativa est ganando progresivamente apoyo entre investigadores y educadores que suponen que los juegos
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estimulan la motivacién y la curiosidad creativa entre los alumnos. Sin embargo lamentablemente esta tenden-
cia a pesar de su relevancia no puedo ser incluida en este monografico.

La viabilidad y el futuro del modelo econémico vigente de la Educacién Superior constituyeron otro tema
a incluir. Existen razones y anlisis que abren un horizonte de incertidumbre para este nivel educativo, sobre
la viabilidad de la educacién tradicional y sobre un desfase cada vez mayor entre las demandas puestas en ella
y la satisfacciones que se ofrecen a esas expectativas en términos de empleabilidad, formacién en competencias
exigidas, etc. En definitiva se habla de una burbuja universitaria. Los MOOC:s constituyen un sintoma de esta
crisis. Hay pues una necesidad de analizar las tendencias que se derivan de ella.

En la actualidad no cabe hablar de una Gnica propuesta que se atenga a la denominacién MOOCs. Cabe
pues, en un esquema muy dindmico, estudiar las pedagogias asociadas con los diferentes tipos en presencia.
Para ello una metodologia de estudio que puede ser eficaz es definir unos aspectos clave, entre las que estan
las formas de implicarse los estudiantes y los roles docentes, y establecer una tipologia de ellos. Este esquema
nos puede proporcionar elementos para el anélisis de la tendencia.

Hay varias tendencias, o mejor varios temas que entrelazados y con relaciones mdltiple constituyen una
tendencia a tratar. Nos referimos a la analitica de aprendizaje, la identidad digital, la personalizacién, o los
modelos personalizados de ayuda pedagédgica, e incluso los que constituyen elementos de los otros temas que
nos propusimos analizar. Son ya bastantes los que plantean la revisién de los modelos existentes a la luz de un
nuevo paradigma de aprendizaje basado, con la ayuda de los entornos tecnoldgicos emergentes, en la atencién
a las capacidades individuales, y no en el tiempo, en el espacio o en la edad, como sucede en el paradigma
vigente en la sociedad industrial. Hemos argumentado la pertinencia de este planteamiento basindonos en
investigaciones clasicas como son las de Reigeluth, Merril o Bloom. Asi se hace, por ejemplo, en el problema
de 2 sigma, que plantea el amplio horizonte por recorrer hasta un objetivo limite de aprendizaje. El esquema
consiste en poner en conexidn estrategias de atencidn personalizada con el anilisis de datos procedentes de
la actividad de los alumnos en la red, en su habitat de trabajo y de relacién. Se trata pues del anélisis de datos
de aprendizaje utilizando los sistemas y el software basado en los entornos sociales y ubicuos y en los nuevos
LMS que lo incorporan. Se trata de un espacio que suministra una enorme cantidad de datos no solo para la
evaluacién del alumno y que actualmente ignoramos, al menos de forma explicita. Es el espacio de trabajo per-
sonal del alumno conectado, en red con sus iguales, con los profesores, con los recursos y con todo el material
que va utilizando y con el registro de los métodos y estrategias con que lo hace.

Ahora hay una nueva perspectiva: La analitica masiva de datos personalizados. Los algoritmos utilizados
en otros entornos y para otros propdsitos, adecuadamente orientados por las teorias del aprendizaje persona-
lizado, por técnicas pedagdgicas y de disefo instruccional pueden, junto con los avances en mineria de datos,
obtener informaciones para ajustar mejor la intervencidén educativa, para mejorar el rendimiento del alumnos,
a més de su satisfaccién, y el del programa educativo.

En este terreno cabe por ultimo analizar los propios informes de tendencias y las metodologias que los sus-
tentan. Ha quedado claro en algunos de ellos sus patentes deficiencias a la hora de predecir fenémenos como
los MOOC:s o a establecer perspectivas que no pasan de ser de medio o de largo plazo.

Esperamos pues haber contribuido en alguna medida al anlisis y al conocimiento que se tiene de estas line-
as de tendencia. Esperamos, aunque de forma incompleta, haber presentado un panorama no excesivamente
fragmentado de ellas, pues son numerosas las lineas de conexién que recorren transversalmente este panora-
ma, y esperamos por Gltimo que este esfuerzo tenga proyeccién y continuidad en otros que lo completen y sub-
sanen sus mas que posibles insuficiencias.

Y por dltimo no puede faltar el agradecimiento a los autores que generosamente han contribuido con el
resultado de su actividad de investigacién y de anélisis de los dltimos afios.
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RESUMEN DE LOS TRABAJOS:

Grainne Conole estudia “Los MOOCs como tecnologias disruptivas: estrategias para mejorar la experien-
cia de aprendizaje y la calidad de los MOOCs”, introduciendo una forma alternativa de categorizar los
MOOC:s en funcién de sus caracteristicas claves y describiendo el modelo de las 7Cs para el disefio de apren-
dizaje, disefiando MOQC:s con criterios mas pedagdgicos que mejoren la experiencia del estudiante y aseguren
la garantia de calidad.

Marcus Specht, Bernardo Tabuenca y Stefaan Ternier profundizan en las “Tendencias del aprendizaje ubi-
cuo en el Internet de las Cosas” presentando la evolucién de las tecnologias ubicuas y el Internet de las Cosas
en la dltima década, describiendo un modelo de representacién de ecologias de aprendizaje ubicuo combinan-
do mundo fisico y digital, describiendo tecnologias relevantes y casos de aplicabilidad enfocando en el estu-
diante permanente como sujeto activo y los dispositivos méviles como herramienta de aprendizaje, y presen-
tando los resultados de una encuesta realizada a directores de repositorios de contenidos acerca de sus inten-
ciones de soporte a tecnologias méviles en los préximos afios.

Denize Piccolotto Carvalho indica en “Artes visuales y tecnologia digital como instrumentos de innovacién
en la educacién escolar”, a través de investigacién de campo, una necesidad de cambio y rehabilitacién de
escuelas en cuanto a tecnologias digitales en el aula y un desarrollo de tecnologias audiovisuales en nuevas
maneras de hacer y ensefiar arte, componiendo un espacio pedagdgico interactivo entre profesor y alumno.

Andrés Pedreno Mufioz, Luis Moreno, Ana Ramén y Pedro Pernias presentan “La crisis del modelo actual.
Los MOOC vy la basqueda de un modelo de negocio”, estudio que examina la crisis econémica y su impacto
en la educacién, teniendo los MOOC como respuesta. Experimentando estos con diferentes alternativas que,
unidas a la escalabilidad de los proyectos, hacen prever grandes resultados, consiguiendo viabilidad econémica
y marcando el camino de la educacién.

Paola Dellepiane pretende dar con “Las tutorias en la universidad: propuesta de formacién en entornos vir-
tuales de aprendizaje” una respuesta a la carencia en cuanto al rol de tutoria con soporte en entornos virtuales
que se presenta en una institucidn universitaria que si cuenta con recursos tecnoldgicos y plataformas virtuales
al servicio de la ensefnanza virtual y como soporte a lo presencial, ofreciendo a los profesores las herramientas
necesarias para proporcionar a sus estudiantes, materiales y actividades adecuadas al nivel educativo y a los
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objetivos especificos de sus 4reas de ensefianza con el proyecto de formacién que surge de este trabajo.

Julio Barroso Osuna y Julio Cabero Almenara nos muestran un articulo que gira en torno a dos aspectos:
web 2.0 y e-learning 2.0, “Replanteando el e-learning: hacia el e-learning 2.0”, entendiendo un progresivo des-
plazamiento hacia el e-learning 2.0 de la formacién virtual. Formacién referente en la formacién del siglo XXI.

Miguel Zapata-Ros con “Analitica de aprendizaje y personalizacién” se plantea una revisién de las analiticas
masivas de datos de aprendizaje en la Educacién Superior relacionindolas con un nuevo paradigma de apren-
dizaje basado en tareas y en logros en consonancia con las capacidades individuales y no con el tiempo, con
el espacio o con la edad. Identificando en las teorias y las practicas existentes desafios que este campo debe
abordar y la necesidad de un modelo de referencia para el anélisis de aprendizaje. Un modelo que haga impres-
cindible un planteamiento que implique una mediacién entre la analitica y su aplicacién en contextos de orien-
tacién al alumno o de disefo instruccional.

Verénica Marin Diaz y M* del Carmen Llorente Cejudo realizan una reflexién, “Del e-Learning al e-PLE:
renovando viejos modelos de ensefianza”, sobre la evolucién de los sistemas de ensefianza a distancia hasta
llegar al momento actual. Presentando un nuevo entorno que de cobertura a la propuesta de e-PLE, DIPRO
2.0 como fruto del desarrollo de un proyecto de investigacién [+D+i, y mostrando las bondades y ventajas de
esta nueva forma de entender y disefar la educacién a distancia.

Begona Gros e Ingrid Noguera analizan en “Mirando el futuro: Evolucién de las tendencias tecnopedagé-
gicas en educacién superior” los principales estudios dirigidos a las tendencias de la educacién, las metodolo-
gias formativas y las tecnologias. Reflejando una tendencia en la educacién superior a la personalizacién del
aprendizaje, los juegos educativos, la geolocalizacién y la computacién a través de tabletas, pero existiendo
retos de disefio pedagdgico en cuanto a la implantacién de tales tecnologias emergentes.

David Luis La Red Martinez y Nelson Fabian Rodriguez describen en “Sistema abierto para la ensefianza
de sistemas operativos mediante un simulador” la realizacién de un simulador enormemente til para los alum-
nos y que permite estudiar el comportamiento y comprender una serie de algoritmos fundamentales para una
adecuada asimilacién de la importancia de los sistemas operativos como administradores de recursos.
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oGrainne Conole

Reino Unido
Los MOOCs como tecnologias disrupti-
vas: estrategias para mejorar la experien-
cia de aprendizaje y la calidad de los

MOOCs

MOOQOC:s as disruptive technologies: strategies for enhancing the learner experien-
ce and quality of

MOOC:s.

RESUMEN

Este trabajo estudia las pedagogias asociadas con los diferentes tipos de Cursos Online Masivos y Abiertos (MOQOC:s por sus siglas
en inglés: Massive Open Online Courses). Se argumenta que el discurso actual sobre el concepto de xMOOC:s (basado princi-
palmente en torno a la interaccién con el contenido y la adopcién esencialmente de un enfoque de aprendizaje conductista) y
c¢MOOC:s (que se centran en aprovechar el poder de los medios sociales y la interaccién con los compafieros, con la adopcién de
un enfoque de aprendizaje conectivista), es una forma inadecuada de describir los tipos de MOOC:s y las modalidades en las que
los estudiantes se involucran con ellos. Se proporcionara una breve historia de la aparicién de los MOOC:s y la descripcién de los
actores principales. Se introducira una forma alternativa de categorizar los MOOC:s, en funcién de sus caracteristicas clave. Luego,
se describira el modelo de las 7Cs para el disefio de aprendizaje, que puede ser utilizado para disefiar MOOC:s con criterios mas
pedagdgicos, lo que mejoraré la experiencia del estudiante y asegurara la garantia de calidad.

ABSTRACT

This chapter considers the pedagogies associated with different types of Massive Open Online Courses (MOQOC:s). It argues that
the current discourse around the concept of XxMOOCs (primarily based around interaction with content and essentially adopting
a behaviourist learning approach), and cMOOC:s (which focus on harnessing the power of social media and interaction with peers,
adopting a connectivist learning approach), is an inadequate way of describing the variety of MOOCs and the ways in which lear-
ners engage with them. It will provide a brief history of the emergence of MOOCs and the key stakeholders. It will introduce an
alternative means of categorising MOOC:s, based on their key characteristics. It will then describe the 7Cs of Learning Design fra-
mework, which can be used to design more pedagogically informed MOOCs, which enhances the learner experience and ensure
quality assurance.
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1.-Introduccién

Cada cierto nimero de afios surge una nueva tecnologia disruptiva, es decir, algo que cambia de modo radi-
cal la forma de hacer las cosas (Christensen, 1997). Internet, los dispositivos méviles y los entornos virtuales
de aprendizaje incluso, son ejemplos de ello. Con Internet, las instituciones pasaron de la comunicacién a tra-
vés de notas de papel al uso ubicuo de los correos electrénicos. De manera similar, todos los departamentos
universitarios tienen presencia en la web, tanto para promover las actividades del departamento en general
como para tener por lo menos algdn tipo de presencia en cuanto a la oferta de asignaturas. Los teléfonos mévi-
les han hecho practicamente redundantes a las lineas fijas, y las funcionalidades de los teléfonos inteligentes
(smartphones) de hoy en dia hacen que sean utilizados para mucho, muchos més usos que simplemente hacer
una llamada telefénica. Los entornos virtuales de aprendizaje (EVA) han hecho que las instituciones se den
cuenta de que las tecnologias son una parte esencial del servicio que ofrecen a los estudiantes. Los EVA han
permitido que los docentes suban contenidos y proporcionen alternativas para que los estudiantes se comuni-
quen y colaboren a través de herramientas como foros, blogs y wikis.
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Lo mas reciente en la linea de las tecnologias disruptivas son los Cursos Online Masivos y Abiertos
(MOOC:s por sus siglas en inglés: Massive Open Online Courses). Iniciados en el curso Colectivismo y
Conocimiento Conectivo (Conectivas y Conectiva Knowledge) creado por Siemens et al. en el afio 2008
(Wikipedia, 2012), los MOOC:s han proliferado en los dltimos afos. De hecho no hay un vicerrector o rector
en el mundo que no esté pensando en el impacto que podrian tener estos cursos gratuitos en linea sobre las
ofertas educativas tradicionales. Martin Bean (Vicerrector de la Open University del Reino Unido), hablando
sobre el anuncio de FutureLearn”, declaré lo siguiente:

En el afio 2012 esa ola de disrupcién golpeé la educacién superior. Para finales de ese afio, 18 de las 20
mejores universidades de América del Norte estaban ofreciendo MOQC:s - por lo que esa es la opcién que las
“grandes marcas” han elegido. (Bean, 2013).

Sin embargo, los MOOCs han generado un acalorado debate. Las opiniones estan divididas acerca de su
valor e importancia. Algunos argumentan que favorecen el acceso a la educacién y por lo tanto fomentan la
inclusién social; otros cinicamente sugieren que no son mas que un ejercicio de marketing — que se tienen mas
que ver con "los ingresos a través del aprendizaje” que con “los resultados del aprendizaje” y sefialan la feno-
menal tasa de desercién (por lo general entre el 95 -98%)®.

En este capitulo se resumen algunos de los discursos claves en torno a los MOOC:s. Se describira la forma
en que estan caracterizindose ya sea como xMOOCs o cMOQOC:s, pero se sugerird que esta distincién es
demasiado limitada. Se presentard una categorizacién que puede describir mejor las sutiles diferencias entre
los distintos tipos de MOOCs y se demostrard cdmo este marco, junto con los nuevos enfoques acerca del dise-
o, a través del uso de un modelo para el disefio de aprendizaje (las 7Cs del disefio del aprendizaje) puede
utilizarse para crear MOOCs mas eficaces pedagdgicamente, lo que mejorara la experiencia de aprendizaje y
llevara a la mejora de la calidad de este tipo de cursos (Conole, 2012; Conole, 2013).

La experiencia de aprendizaje y mejora de la calidad

Antes de discutir los MOOC:s, vale la pena reflexionar sobre qué caracteriza a un buen aprendizaje. La
comprensién de esas caracteristicas ayudara a determinar en qué medida éstas se concretan en los MOOCs y
cémo apuntalan el marco propuesto en este articulo para proporcionar un enfoque sobre el disefio de MOOCs
que garantice una mayor calidad.

La naturaleza del aprendizaje y la experiencia del alumno

La investigacién sobre qué constituye un buen aprendizaje se remonta a Dewey y mas alla (Dewey, 1916;
Biggs, 1999; Brown, 2001; Thorpe, 2002; Jarvis, 2004; Sawyer, 2006). M4s recientemente, se ha producido
un importante cuerpo de investigacién que explora la experiencia de los alumnos y de sus percepciones sobre
la tecnologia (Oblinger y Oblinger, 2005; Borgeman, Abelson et al, 2008; De Freitas y Conole, 2010, Sharpe

y Beetham, 2010)®. Esta investigacién indica que los alumnos de hoy estan inmersos en la tecnologia y que las
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ven como una herramienta esencial para el aprendizaje, que utilizan una variedad de estrategias para buscar y
ordenar los recursos, y para comunicarse y colaborar con sus companeros. En esencia, las caracteristicas de
un buen aprendizaje (Conole, 2013) son que:

* Alienta a la reflexién

* Permite el didlogo

* Promueve la colaboracién

* Aplica la teoria aprendida a la practica

* Crea una comunidad de pares

* Permite la creatividad

* Motiva al alumno.

Las tecnologias ofrecen muchas formas en que estas caracteristicas puedan desarrollarse a través de la inte-
raccién con multimedia, a través de la comunicacién y la colaboracién con los compafieros (Traxler, 2005;
Conole y Alevizou, 2010; Childs y Peachey, 2011; Rennie y Morrison, 2012). Las tecnologias pueden usarse
para promover diferentes enfoques pedagdgicos, que pueden caracterizarse como: asociativo, constructivista,

situado y conectivista (Conole, Dyke et al 2004; Mayes y De Freitas, 2004; Conole, 2010).

Definir la calidad

Hay una cantidad de agencias nacionales para la calidad de la ensefianza y el aprendizaje en general. En
particular, en relacién con la calidad y el e-learning, EFQUEL®™ es el organismo profesional de Europa para la
calidad en e-learning. La misién de EFQUEL es “promover la excelencia y la innovacién en la educacién con
el fin de lograr oportunidades de aprendizaje de calidad en Europa y més alld"®.

Un aspecto fundamental para garantizar una buena experiencia de aprendizaje es la calidad del curso. Es
importante distinguir entre los tres aspectos principales de la calidad: auditoria de calidad, garantia de calidad
y mejora de la calidad.

En general, la calidad se puede definir como “el estindar de algo, en comparacién con otros de la misma
naturaleza; el grado de excelencia de algo; la calidad de vida”®". Por lo tanto, podria decirse que la calidad en
el e-learning es el grado en el que se equipara al “buen aprendizaje” (a pesar de que podria ser interpretado
como una declaracién un tanto discutible). Sin duda, apunta hacia la idea de la excelencia y del valor.

Los mecanismos de control de calidad son ahora requisitos en la mayoria de las instituciones educativas
formales y de hecho, muchos paises tienen como requisito para las instituciones someterse regularmente a audi-
torias externas de calidad. La auditoria de calidad institucional tiene como objetivo “contribuir, junto con otros
mecanismos, a la promocién y la mejora de la alta calidad en la ensefianza y aprendizaje"™”.

La Agencia para la Calidad en el Reino Unido describe a la garantia de calidad como “los medios por los
cuales una institucién garantiza y confirma que las condiciones estdn dadas para que los estudiantes alcancen
los estandares establecidos por ella o por otro organismo que los otorgue” (QAA 2004), y describe mejora
de la calidad como "el proceso de tomar medidas deliberadas a nivel institucional para mejorar la calidad de
las oportunidades de aprendizaje.... Por lo tanto, la mejora de la calidad es vista como un aspecto de la gestién
de la calidad institucional que ha sido disefiado para asegurar, en el marco de las limitaciones dentro de las
cuales operan las instituciones individualmente, mejoras constantes, confiables y demostrables en la calidad de
las oportunidades de aprendizaje” (QAA 2006). La pagina web EvidenceNet®(Figura 4) en el original) de la
cual se tomaron estos términos, proporciona un diagrama que sugiere que los dos términos estin en oposicién

(Figura 1).

Sin embargo, Raban (2007) argumenta que los dos enfoques no estin en oposicidn, lo que sugiere que
tenemos que buscar la innovacién y la mejora del aprendizaje:

La mejora de la ensefianza y el aprendizaje y la difusién de buenas précticas son importantes, y los enfo-
ques convencionales de gestién de la calidad pueden proporcionar la inteligencia y el estimulo para este tipo
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Aseguramiento de la Calidad

Mejora dela Calidad

Centrado en la ensefianza

Centrado en el aprendizaje

Ensefianza como “desempefio”
individual

Aprendizaje como “préctica social”

Centrado en el monitoreo / la valoracién

Centrado en el desarrollo profesional

Implementacion “de armriba hacia abajo”
por gestores no activos en la ensefianza

Compromiso activo del personal y los
docentes  experimentados en la
implementacion

Enfoque inflexible, “no negociable”
basado en estandares

Enfoque flexible y sensible al contexto
basado en construir conocimiento
profesional

Poco reconocimiento del vinculo enire
investigacion y ensefianza

Busca establecer vinculos entre la
investigacion y la ensefianza a partir de
la reflexion sobre la practica

Puede minar la autonomia profesional a
través de actividades de monitoreo y
vigilancia

Respeta y valora la  autonomia
profesional

Centrado en el docente como profesional
independiente

Busca incrementar la colaboracion entre
docentes ¢ interdisciplinariamente

Enfasis en la documentacion

Enfasis en el debate

Figura 1: Comparacién de los enfoques de garantia de calidad y de mejora de la calidad.

de mejora. Sin embargo, estos enfoques no son propicios para una accién méas fundamental sobre los factores
institucionales mas profundos que impactan sobre la ensefanza y el aprendizaje, ni son propicios para el
fomento de practicas innovadoras (y la asuncién de riesgos), o la creacién de nuevas estructuras curriculares
y organizativas. Para ello se requiere una "modernizacién" de nuestros sistemas de garantia de calidad que faci-
liten la toma de riesgos y anticipar sus posibles consecuencias.

Esta declaracién es de particular importancia en relacién con el aumento del uso de las tecnologias. Es evi-
dente que hay beneficios segin se indica anteriormente y mecanismos de promocidén de la innovacién, pero
también existen riesgos asociados. Los MOOCs son un buen ejemplo de ello: por un lado ofrecen una expe-
riencia innovadora con un potencial emocionante, que promueve la inclusién social. Por el otro, existen peligros
en términos de una experiencia de aprendizaje perjudicial a través de un mal disefo.

Ehlers et al. (Ehlers, Ossiannilsson et al., 2013) argumentan que la calidad es en gran medida la condicién
que determina cémo se llevari a cabo un aprendizaje efectivo y exitoso.

Ellos plantean las siguientes preguntas en relacién a la calidad de los MOOC:s:

* (A qué apuntan realmente los MOOCs?

¢ (Puede la calidad de los MOOC:s evaluarse de la misma manera que cualquier curso universitario deter-
minado, con los procesos tradicionales de otorgamiento de titulaciones? ¢O tenemos que tener en cuenta otro
tipo de objetivo con los alumnos de los MOOCs?

* (Estan los estudiantes interesados principalmente sélo en pequefas secuencias de aprendizaje, adaptadas
a sus propios propésitos individuales, y luego abandonan el MOOC para pasar a otro porque se cumplié su
propio objetivo de aprendizaje?

En discusién sobre los MOOCs y la calidad, Downes sostiene que:

Cuando estamos evaluando una herramienta, la evaluamos tomando como referencia especificaciones de
disefo; las matematicas y la deduccién nos dicen desde esa perspectiva en qué medida se producira el resul-
tado deseado. Sélo cuando se valora la utilizacién de una herramienta es cuando se evalda tomando como
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referencia el resultado real. Por eso, medir las tasas de desercién, computar los resultados de las pruebas, y la
suma de las puntuaciones de satisfaccién de estudiantes no nos diran si un MOOC fue exitoso. Sélo dira si
esta aplicacién particular de esta MOOC particular, ha sido un éxito en este caso en particular (Downes,
2013).

Por lo tanto la calidad es una faceta fundamental que debe ser considerado en relacién con el disefio y con
impartir los MOOCs. Necesitamos desarrollar mejores indicadores para comprender la forma en que los alum-
nos interactdan con los MOOCs y por lo tanto su experiencia en ellos.

La importancia de un buen aprendizaje y la mejora de la calidad de la experiencia de aprendizaje del alum-
no.

En lo anterior he descrito tanto las caracteristicas de un buen aprendizaje como del concepto y la impor-
tancia de la calidad. Ambos tienen que ser considerados en conjunto para mejorar la calidad de la experiencia
de aprendizaje del alumno. Si bien los mecanismos para asegurar estos aspectos estan bien establecidos en las
instituciones de educacién formal, tales mecanismos no son apropiados, sin duda en ningdn sentido formal,
para los MOOC:s. Y podria decirse que éste es un tema clave que debe tratarse: si los MOOCs van a constituir
referencias de aprendizaje valiosas, viables, y sostenibles a largo plazo.

Cursos Online Masivos y Abiertos (MOQOCs).

En esta seccidén se comenzara por definir los MOOCs y proporcionar una breve descripcién de su surgi-
miento. Se describirdn los actores principales, junto con los beneficios y los retos que se perciben asociados a
los MOQOC:s. Se analizaran los tipos de MOOC:s y se presentara un nuevo marco de clasificacién para distin-
guir los diferentes tipos de MOOC:s.

Una breve historia de los MOOC:s.

Los MOQOC:s se han definido como:

Un Curso Online Masivo y Abierto (MOOC) es un curso en linea destinado a la participacién interactiva
y con acceso abierto a gran escala a través de la web. Ademds de los materiales de los cursos tradicionales,
tales como videos, lecturas, y conjuntos de problemas, los MOOC:s ofrecen foros interactivos de usuarios que
ayudan a construir una comunidad para los estudiantes, profesores y profesores asistentes (Wikipedia en

inglés, 2012).

El acrénimo refleja los componentes claves, es decir, que son cursos en linea que aprovechan el potencial
de aprendizaje de la comunidad distribuida de pares en una gran escala, a través de practicas abiertas.

Mucho se ha escrito acerca de la aparicién de los MOOCs como fenémeno, pero no se hara referencia a
ello aqui. Sin embargo, para un recuento actualizado acerca de las investigaciones sobre los MOOC:s, hay dos
némeros especiales recientes que resefian gran parte de la literatura sobre el tema?, y al momento de la escri-
tura de este articulo se esta haciendo una convocatoria para un ndmero especial de Distance Education(".
Siemens et al. crearon el primer MOOC en 2008, llamado "Connectivism y Connective Knowledge”. El curso
se basé en una pedagogia conectivista, cuyo objetivo era fomentar las affordances de medios de comunicacién
sociales y participativos. Se basaba en los beneficios de la interaccién a escala aunque significativa en una red
de pares distribuida. Se alentd a que los participantes utilizaran una variedad de tecnologias, para reflexionar
sobre su aprendizaje e para interactuar con los demas. No habia un “camino correcto” a través del curso; se
hizo hincapié en el aprendizaje personalizado a través de un entorno personal de aprendizaje. Surgieron
variantes de este curso, conocidas colectivamente como cMOQC:s, entre las cuales algunos ejemplos son: el
curso de David Wiley en "Open Education""", "Personal Learning Environments and Networks (CCK11)"*,
y "Learning Analytics (LAK12"").

Un segundo tipo de MOOC surgié en 2011, denominados xMOQC:s. Estos se basaron primordialmente
en los medios interactivos, tales como conferencias, videos y texto. Los xMOQOCs adoptaron un enfoque peda-
gbgico mas conductista, con énfasis en el aprendizaje individual m4s que en aprender de los pares. Como resul-
tado surgieron una serie de empresas, tales como: Udacity!"?, EdX"?, y Coursera"?. Estos cursos suelen ser
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ofrecidos por instituciones de prestigio, como Harvard y Stanford; el énfasis estd en la entrega de contenido a
través de profesores de estas instituciones.

Nkuyubwatsi brinda un panorama dtil de los MOOC:s, incluyendo una revisién de algunos de los cursos
claves de 2008 a nuestros dias (Nkuyubwatsi, 2013). El autor analiza la polémica principal en torno a los
MOOC:s, afirmando que MOQOC:s son aclamados por su ajuste las caracteristicas de una sociedad del conoci-
miento, proporcionando a cada estudiante la oportunidad de involucrarse con el material a través de evalua-
ciones formativas y la posibilidad de personalizar su entorno de aprendizaje. Sin embargo, Nkuyubwatsi luego
declara que se critica a los MOOC:s por la falta de retroalimentacién constructiva y la falta de pensamiento
creativo y original, citando a Bates (2012), y por las bajas tasas de terminalidad, citando a Daniel (2012).
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Enfoques pedagégicos.

La participacién en los MOOC:s puede ir desde la participacién informal, no acreditada, hasta la participa-
cién como parte de una oferta de curso formal. En algunos casos, los estudiantes de matricula pagada, que
toman cursos para obtener créditos, se unen en la misma clase con los estudiantes que no obtienen crédito ni
pagan matricula.

Muchos xMOOQC:s se basan principalmente en material interactivo y videos, ademas de cuestionarios de
opcién mdltiple. Udacity cursos, Coursera y EdX consisten principalmente en videos de conferencias, materia-
les del curso, exdmenes y tareas. Algunos si contienen wikis y foros de discusién, aunque no se los promueve
o se utilizan ampliamente. En algunos casos las publicaciones en los foros pueden recibir votos positivos o nega-
tivos de parte de los otros participantes; si una publicacién recibe muchos votos positivos, el autor del mismo
recibe un “punto karma”. En algunos cursos de Udacity, los participantes han organizado sus propios encuen-
tros con otros participantes que sean cercanos geograficamente. Udacity ha puesto en marcha un sitio que faci-
lita la organizacién de tales encuentros.

Cormier, en un video que describe la naturaleza de los MOOCs conectivistas'”, define cinco pasos para
el lograr el éxito: orientar, declarar, trabajar en red, agrupar y enfocar. También sostiene que el conocimiento
en un MOOC es emergente y depende de la interaccién con los demas. En su curso PLENK2010 define cua-
tro tipos de actividades: agregar, remixar, reasignar propdsito y alimentar hacia adelante. Por lo tanto la inten-
cién de los cMOQOC:s es aprovechar el poder de los medios sociales y participativos para que los participantes
puedan comunicarse y colaborar a través de una variedad de canales, como ser Twitter, blogs, wikis, etc, y usar
los hashtags y las herramientas de curaduria (como Pinterest o Scoop.it) para filtrar y agregar. La atencién se
centra en la personalizacién, pero también en la inteligencia colectiva (Lévy, 1997). Cada participante forja su
propio camino de aprendizaje a través de los materiales, recogiendo y mezclando aquellos contenidos, activi-
dades y comunicaciones que le son significativos. Este tipo de curso se alinean bien con la nocién de aprendi-
zaje rizomatico de Cormier (Cormier, 2008; Cormier, 2011), es decir, las redes son horizontales, dindmicas y
emergentes, y se desarrollan en direcciones diferentes para diferentes personas. Barry ofrece una buena com-
paracién de tres MOOC:s diferentes en términos de carga de trabajo, tecnologia, contenido, pedagogia, eva-
luacién, etc. (Barry, 2013).

Los modelos de evaluacién para los MOOCs varian desde simples pruebas de opcién mdltiple, a correc-
ciones entre pares, hasta modos mas formales y tradicionales de evaluacién. El curso DS106"%, ha adoptado
un enfoque interesante para la evaluacién, en el cual las tareas del curso han sido creadas colectivamente por
los participantes y luego publicadas en un banco de evaluaciones (EDUCAUSE, 2013). Los participantes podi-
an elegir qué evaluaciones querian hacer las cuales estaban jerarquizadas segtn su dificultad de 1 - 5. En este
modelo, el banco de evaluaciones se amplié para que otros participantes lo usen. Una interesante innovacién
reciente en términos de evaluacién es el uso de insignias abiertas (badges). El concepto es simple: los estudian-
tes pueden solicitar insignias que demuestran su cumplimiento de los aspectos de un MOOC. Esto puede ser
tan simple como la finalizacién de una parte del curso o brindar evidencia de un aspecto particular del apren-
dizaje. Las insignias tienen criterios asociados a ellos; se espera que los estudiantes demuestren cémo han
alcanzado estos criterios y esto se valida o por sus compafieros o por sus tutores Las insignias abiertas de
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Mozilla"” son quizas el ejemplo mas conocidos de insignias. Su lema es "Obtenga reconocimiento por las habi-
lidades que ha aprendido en cualquier lugar." Hay tres partes en el proceso: Ganar (ganar insignias por habi-
lidades que se aprenden en linea y fuera de ella), Expedir (obtener el reconocimiento por las cosas que ensefia)
y Mostrar (mostrar sus insignias en los lugares que importa).

Por lo tanto hay una gran variedad de enfoques pedagdgicos que se estin adoptando en diferentes
MOOC:s, algunos enfatizan el aprendizaje individual a través de materiales interactivos, otros se centran mas
en el aprendizaje social.

Los actores.

Los actores en los MOOCs son esencialmente los alumnos (en términos de la participacién en los
MOOC:s), tutores (si los hay, en términos de ser facilitadores en los MOOC:s), maestros (en términos de disefio
y evaluacién de los MOOC:s), gestores institucionales (en términos de considerar su lugar junto a las ofertas
educativas tradicionales), los politicos (en funcién de considerar las consecuencias a largo plazo para el pano-
rama educativo) y capitalistas de riesgo (que buscan obtener un retorno de la inversién).

Podria decirse que el origen de los MOOC:s fue de abajo hacia arriba, desarrollado por personas con una
visién hacia la promocién de las practicas educativas abiertas® y el fomento de enfoques de aprendizaje conec-
tivistas través del uso de medios de comunicacién social y participativos. Sin embargo, la reciente aparicién de
nuevas empresas, como Audacity, e iniciativas como FutureLearn sugieren un cambio hacia un mayor enfoque
estructurado de arriba hacia abajo. Junto con esto, no hay evidencia de un aumento en la nocién de la educa-
cidén abierta en el debate politico. Por ejemplo, en diciembre de 2012, se llevé a cabo la conferencia La
Apertura de la Educacién a través de las Tecnologias tuvo lugar en Oslo. La conferencia estuvo dirigida a los
ministros de educacién de toda Europa, para informarles de las ideas actuales sobre la apertura y las implica-
ciones en las politicas. UNESCO lleva largo tiempo promoviendo el desarrollo de los Recursos Educativos
abiertos, sefialando que:

UNESCO considera que el acceso universal a una educacién de alta calidad es clave para la construccién
de la paz, el desarrollo social y econémico sostenible y el didlogo intercultural. Los Recursos Educativos
Abiertos (REA) proporcionan una oportunidad estratégica para mejorar la calidad de la educacién, asi como
para facilitar el didlogo sobre politicas, el intercambio de conocimientos y la creacién de capacidad®’.

Est4 aGn por verse si existe una tensién entre las iniciativas de base y los enfoques mas estructurados.

La gran cantidad de MOOC:s ahora disponibles en una variedad de idiomas (aunque la mayoria estan toda-
via en inglés), es asombrosa. Algunos ejemplos recientes son: el anuncio del Reino Unido con FutureLearn
(con 21 instituciones del Reino Unido), Open2Study de la Universitat Oberta de Australia y OpenUpEd con
base en la UE.

Clasificando los MOOCs.

La terminologfa siempre es engafosa cuando se trata de describir una nueva tecnologfa disruptiva. Incluso
qué término usar para describir a la tecnologia que apoya al aprendizaje se pone en duda, y varios términos se
han utilizado en los Gltimos afios: tecnologia educativa, tecnologia de aprendizaje, aprendizaje en red, apren-
dizaje potenciado por la tecnologia, etc (Conole y Oliver, 2007). Los MOOC:s se pueden ver a lo largo de un
espectro de adopcién de practicas de ensefianza mas abiertos, desde el concepto de Objetos de Aprendizaje
(Littlejohn, 2003) y, més recientemente, los Recursos Educativos abiertos (Glennie, Harley et al, 2012).

Como se mencioné anteriormente, hasta la fecha, los MOOCs han sido clasificados como xMOOCs o
cMOOC:s. Quiero argumentar que tal clasificacién es demasiado simplista y en esta seccién se propondra un
mecanismo alternativo para describir la naturaleza de los MOOCs. Downes sugiere cuatro criterios: autono-
mia, diversidad, apertura e interactividad (Downes, 2010). Clark (2013) recientemente proporciond la siguien-
te taxonomia de tipos de MOQOC:s:

* MOOC:s de transferencia- donde los cursos existentes se transfieren a un MOOC.
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* MOOC:s de autor - que son mas innovadores, haciendo uso efectivo de video y material interactivos y
estan mas orientados a la calidad.

* MOOQOC:s a término - con fechas fijas de inicio y finalizacién.

* MOOQOC:s asincrénicos - que no tienen fechas fijas de inicio y finalizacién, y cuyos plazos de entrega de
tareas es mas flexible.

* MOQOC:s adaptativos - que proporcionan experiencias de aprendizaje personalizadas, basados en evalua-
cién dindmica y recoleccién de datos sobre el curso.

* MOOC:s grupales, donde la atencién se centra en la colaboracién en grupos pequefios.

* MOOCs conectivistas - con énfasis en la conexién a través de una red de pares.
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* mini MOOC:s - que son mucho menos numerosos que el MOOC masiva tradicional.

Reich formul$ la pregunta: éun MOOC es un libro de texto o un curso? (Reich, 2013). El sugiere que inclu-
so la nocién de curso es polémica, con parametros tales como: fechas de inicio / fin, aprendizaje a su propio
ritmo o dirigido, basados en habilidades o en contenidos, la naturaleza de las interacciones y si la certificacién
se incluye. El sugiere que hay dos analogias para los MOOC:s, como libros o como cursos. Creo que estas ana-
logias son erréneas. El aprendizaje se produce a lo largo de un espectro que va de lo informal a lo formal, de
un aprendizaje desestructurado basado en recursos a un curso estructurado con fechas definidas y acredita-
cién. Los MOOC:s, en mi opinién, pueden caber en cualquier punto a lo largo de este espectro, es decir, que
pueden ser usados por individuos para apoyar el aprendizaje informal, donde los estudiantes pueden no com-
pletar todo el MOOC sino sumergirse en diferentes aspectos, hasta recibir acreditacién completa y ser parte
de un curso formal brindado por una institucién.

Quiero proponer que una mejor clasificacién de los MOOCs en términos de un conjunto de doce dimen-
siones: el grado de apertura, la escala de participacién (masificacién), la cantidad de uso de multimedia, den-
sidad de comunicacién, el grado de colaboracién que incluye, itinerario de aprendizaje (desde centrado en el
alumno a centrado en el profesor y altamente estructurado), el nivel de aseguramiento de la calidad, el grado
en que alienta a la reflexién, acreditacidn, el grado de formalidad, la autonomia y la diversidad. Asi, los
MOOQC:s se pueden medir segin estas doce dimensiones (Tabla 1). Los siguientes MOOCs se muestran para
ilustrar cémo los diferentes MOOC:s se describen segin estas diez dimensiones:

1. Connectivism y Connective Learning 2011 (CCK)“. El curso se desarrollé durante doce semanas. El
curso utiliza una variedad de tecnologias, tales como blogs, Second Life, lectores de RSS, UStream, etc. Se usé
gRSShopper para poner a disposicién los recursos del curso y los seminarios en linea se transmitieron mediante
Elluminate. Se alentd a que los participantes usaran una variedad de medios de comunicacién social y a que
se conectaran con sus pares de estudio, creando su propio Entorno de Personal de Aprendizaje y una red con
sus compaieros.

2. Introduction to Artificial Intelligence (Al) 2011 (CS221)®. El curso se desarrollé durante tres meses e
incluyd retroalimentacién y una declaracién de logros. Un pequefio porcentaje de los participantes inscriptos
se registrd para el curso en el campus de Stanford. El curso se organizé principalmente en torno a recursos
multimedia interactivos. El curso se basa ahora en la plataforma Audacity.

3. OLDS (Disefio de aprendizaje) (OLDS) 2013%". El curso duré ocho semanas, con una novena semana
de reflexién. Se desarrollé a través de Google Apps, con el sitio principal del curso alojado en Google Drive, y
uso de foros y Google. Se usé Cloudworks® fue utilizado como un espacio para que los participantes compar-
tieran y discutieran sus artefactos del curso y para solicitar crédito para insignias demostrando logros en el
curso.

4. Openness and innovation in elearning (H817). El curso forma parte de la Maestria en Educacién
Abierta ya Distancia que ofrece la Open University (OU) del Reino Unido. H817 se desarrolla entre febrero
y octubre de 2013, sin embargo, el componente MOOC del curso consta de 100 horas lectivas repartidas en
siete semanas a partir de marzo de 2013 y est4 abierto a un pdblico mis amplio que los registrados en el curso
de la OU. El curso adopta una "pedagogia basada en la actividad”. Hay un énfasis en la comunicacién a través
de publicaciones en blogs y en el foro. Los participantes tienen la oportunidad de adquirir insignias por sus
logros.

5. Introductién to Openness in Education (OE)®". El tutor del curso defiende que "el aprendizaje se pro-
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duce a través de la construccidn, la anotacién y el mantenimiento de artefactos de aprendizaje”, que es la filo-
sofia en la cual se basa el disefio del curso. El participante podra obtener insignias por distintos logros.

Dimensién Bajo Medio Alto
Apertura HE817, OE, Al CCK, OLDS
Masividad OLDS, H817, OE CCK Al
Uso de multimedia CCK, OLDS, | Al

H817, OE
Densidad de la | Al OLDS, H817. OE CCK
comunicacion
Grado de colaboracion | Al CCK, OLDS, OE H817
Itinerario de | CCK OLDS, H817. OE Al
aprendizaje
Aseguramiento de la | CCK Al, OLDS, OE H817
Calidad
Grado de reflexion Al OLDS, OE CCK
Acreditacion CCK?2® OLDS, IA OE
Formalidad Al, CCK OLDS H817, OE
Autonomia HE817, OE CCK, OLDS, Al
Diversidad H817, Al, OLDS CCK, OE

Tabla 1: Descripcién de los 5 cursos segdn las 10 dimensiones de los MOOCs

La tabla muestra que, en términos de las doce dimensiones, los cinco MOQOC:s ilustran ejemplos de grados
bajos, medios y altos de cada uno. Yo diria que a primera vista este marco de clasificacién da una mejor indi-
cacién de la naturaleza de cada MOOC que la simple clasificacién entre xMOOCs y cMOOCs.

Mejorar la calidad de los MOOCs mediante el disefio eficaz.

A pesar del potencial de las nuevas tecnologias para apoyar el aprendizaje, existe una brecha entre la rea-
lidad y la practica. Los maestros carecen de las habilidades necesarias para aprovechar el poder de las nuevas
tecnologias (Conole, 2013). En particular, como se indica anteriormente, muchos critican a los MOOC:s, sefia-
lando las altas tasas de abandono y la confusién y frustracién del alumno. En particular con los cMOQOC:s,
muchos participantes se quejan de que la multitud de vias de comunicacién los confunde. Otra queja comin
se refiere a la carga de trabajo, es decir, el tiempo real necesario para completar los cursos supera con creces
la asignacién de tiempo establecido. Los criticos de los xMOOCs argumentan que representan un "paso atras"
desde el punto de vista pedagdgico, volviendo a instalar la evidencia a favor el aprendizaje did4ctico, y argu-
mentan no se aplica bien en el entorno de aprendizaje en linea.

El modelo de las 7Cs para el disefio de aprendizaje (Figura 2) tiene como objetivo proporcionar a los maes-
tros la orientacién y el apoyo que necesitan para tomar decisiones de disefio que hagan uso efectivo de las nue-
vas tecnologias mds pedagdgicamente informadas. El modelo consta de los siguientes elementos:
Conceptualizar (écudl es la visién del curso?), Capturar (revisién de recursos), Comunicar (mecanismos para
fomentar la comunicacién), Colaborar (mecanismos para fomentar la colaboracién), Considerar (estrategias de
evaluacién), Combinar (relacionar distintos enfoques sobre disefio) y Consolidar (implementar y evaluar el
disefio en un contexto de aprendizaje real). Para cada C hemos desarrollado una serie de recursos y de herra-
mientas para guiar al profesor a través del proceso de disefio. Entre ellos se incluye una mirada sobre las
Caracteristicas del Curso (Conceptualizar), lo cual permite a los profesores disefiar una visién del curso en fun-
cién de los principios y enfoques pedagdgicos fundamentales), una revisién de los recursos (Capturar), meca-
nismos para fomentar la comunicacién y la colaboracién (Comunicarse y Colaborar) , estrategias de evaluacién
tales como asegurar que los resultados del aprendizaje estén alineados con los elementos de evaluacién
(Considerar), una vista de mapa del curso que muestre qué tipo de orientacién y apoyo, contenidos y activida-
des, reflexién y demostracién se incluyen, junto con un perfil de la actividad que muestra que porcentaje de
su tiempo pasan los estudiantes en diferentes tipos de actividades (Combinar), y una rdbrica de evaluacién para
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evaluar la calidad y efectividad del disefio (Consolidacién).
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Figura 2: Las 7Cs del Modelo de Disefio de Aprendizaje.

El criterio para los MOOC:s descripto anteriormente est4 incluido en la C de Conceptualizar. Se puede uti-
lizar para planificar el disefio del MOOC segln estos doce criterios. La Tabla 2 muestra cémo estos criterios
pueden usarse para caracterizar un curso de Desarrollo Profesional Continuo para Médicos. El curso es infor-
mal y esta dirigido a médicos en una entidad local en el Reino Unido.

*

Dimension Grado de evidencia

Apertura Alto- El curso sc basa cn ¢l uso de herramientas de codigo
ibi y los particip estdn invitados a partir sus

ltados de aprendizaje que utilizan la licencia de

Creative Commons.

Masividad Bajo - El curso estd disefiado para Desarrollo Profesional
Continuo para Médicos en una entidad local.

Uso de multimedia Alto - El curso utiliza una varicdad dec medios
multimediales ¢ interactivos, junto con una amplia gama de
OER médicos.

Densidad  de  la | Medio — Sc alienta a los participantes a contribuir a una

comunicacidn seric de debates claves en ¢l foro de discusién, asi como al

mantenimiento de un blog de reflexién sobre cémo el curso
s¢ refiere a su préactica profesional

Grado de colaboracién | Bajo - El curso estd diseflado para profesionales activos, la
colaboracién s¢ mantiene al mini

Itinerario de | Medio - Hay dos rutas estructuradas a través del curso - un
aprendizaje avanzada y una versién de dedicacién minima.
Ascguramiento de la | Medio - El curso es revisado por pares antes de su
Calidad implementacion.

Grado de reflexion Alto — Se les pide a los participantes que reflexionen

continuamente durante ¢l curso, sus blogs personales son

cspecialmente importantes en este sentido.

Acreditacién Medio - Los participantes pued b un ni de
insignias por plimentar diferentes aspectos del curso y

recibir un certificado de asistencia.

Formalidad Bajo - El curso es informal y optativo.

Autonomia Alto Se espera que los participantes trabajen
individualmentc y tomen ¢l control de su aprendizajc; hay
poco lugar para ayuda de un tutor.

Diversidad Bajo - El curso es especializado para los médicos del Reino

Unido cn una entidad local.

Tabla 2: Ejemplo del uso de los criterios de MOOC en el disefio de un curso.
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El marco de las 7Cs puede ser utilizado tanto para disefiar como para evaluar los MOOC:s. Las herramien-
tas y los recursos asociados a cada una de las Cs permiten al disefiador tomar decisiones de disefio mas infor-
madas. La rdbrica de evaluacién bajo la C de Consolidar les permite asegurarse que el disefio es adecuado
para el propésito, por lo tanto, garantizar la calidad de los MOOC:s y la experiencia de aprendizaje final.

Conclusién

Es evidente que hay un ndmero de factores que impactan en la educacién. En primer lugar, las universida-
des estan cada vez més interesadas en ampliar su oferta en linea y en hacer un uso mas eficaz de las tecnolo-
gias. En segundo lugar, existe una demanda creciente por parte de una cantidad cada vez mayor de alumnos
y con una mayor diversidad. En tercer lugar, existe la necesidad de pasar de recordar conocimientos a desa-
rrollar habilidades para buscar y utilizar informacién de manera eficaz. En este sentido, hay una necesidad de
permitir a los estudiantes desarrollar las habilidades de alfabetizacién digital del siglo XXI (Jenkins, 2009) para
equiparlos en un contexto social cada vez mas complejo y cambiante. Por dltimo, dada la proliferacién de nue-
vos competidores, hay una necesidad por parte de las instituciones tradicionales de abordar a nuevos nichos
competitivos y modelos de negocio®. Los MOOC:s representan un signo de los tiempos. Evidencian un ejem-
plo de cémo las tecnologias pueden alterar el status quo de la educacién y son una advertencia de mas cambios
por venir. Si los MOOC:s alcanzaran el nivel de éxito potencial que se discute actualmente es un tema de dis-
cusién; lo que esta claro es que tenemos que tomarlos en serio. Mas importante adn, tanto para los MOOCs
como para las ofertas tradicionales de educacién, es que necesitamos, para tomar decisiones de disefio mas
informadas, que sean pedagdgicamente eficaces, dando lugar a una experiencia de aprendizaje més rica y ase-
gurando la garantia de calidad.

Por dltimo, el valor clave de los MOOC:s para mi es que estan desafiando a las instituciones educativas tra-
dicionales y las fuerzan a pensar acerca de lo que estin ofreciendo, qué las caracteriza y cémo logran que la
experiencia de aprendizaje sea Gnica en su institucién. Como dice Cormier:

Cuando usamos los MOOCs como lente para examinar la educacién superior, algunas cosas interesantes
que salen a la luz. La cuestién del "para qué" la educacién pasa a primer plano. (Cormier, 2013).

Ademas, UNESCO estima que mas de 100 millones de nifios no pueden pagar la educacién formal®. Los
MOOC:s les proporcionan un verdadero salvavidas para llegar por encima de la linea de pobreza. Esto y el
hecho que los MOOCs proporcionan acceso a millones. Como sefiala Creelman:

Sea lo que usted crea de ellos, estin abriendo nuevas oportunidades de aprendizaje para millones de per-
sonas y ese es realmente el punto principal de todo esto. (Creelman, 2013).

Asi que para mi el valor de los MOOC:s para promover la inclusién social, junto con los que las instituciones
tradicionales ven mas dificil en lo que estin ofreciendo a sus estudiantes, da sentido a su importancia como
tecnologia disruptiva. Para mi, por lo tanto, ya sea si sobreviven o no, si dan lugar a una apertura de la educa-
cién y a una mejor calidad de la experiencia del alumno son bienvenidos.

Notas

1.- http://futurelearn.com/

2.- Para un debate sobre los pros y los contras ver el video de ASCILITE de 'El gran debate MOOC' http://alternative-
educate.blogspot.co.uk/2012/12/audio-ascilite-20 1 2-great-debate- moocs.html

3.- Véase también el Programa CSAC Experiencia de Aprendizaje (http://www jisc.ac.uk/whatwedo/programmes/elearningpedagogy/lear-
nerexpetience.aspx)

4.- http://efquel.org

5.- http://efquel.org/aboutus/vision-mission/

6.
https://www.google.co.uk/search?q=quality+ definition +elearningé-aq=f&oq=quality + definition&aqgs =chrome.0.59j57012j60j62.4758
j0&sourceid=chromeé&ie=UTF.-8#sclient=psy-
ab&-q=quality+definition+&oq=quality+definition+&gs_|=serp.3..014.2269.2269.0.2481.1.1.0.0.0.0.107.107.0j1.1.0...0.0...1c.1.14.
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psy-ab.oVQgVsASSAQ&Epbx=1&bav=on.2,or.r_cp.r_gf.&bvm=bv.46751780,d.d2k&fp=13e85b7e7d899dc&-biw=853&bih=343
7.- http://www.qaa.ac.uk/Publications/InformationAndGuidance/Documents/eLearning.pdf

8.- http://evidencenet.pbworks.com/

9.- http://elearningyork.wordpress.com/2013/05/14/elearning-papers-special-moocs-and-beyond/ y http://ispr.info/2012/10/26/call-massi-
ve-open-online-courses-moocs-special-issue-of -journal-of-online-learning-and-teaching-jolt/ (a publicarse a finales de 2013).

10.- http://www.tandf.co.uk/journals/cfp/cdiecfp.pdf

11.- https://learn.canvas.net/courses/4

12.- http://cckl 1.mooc.ca/

13.- http://lak12.mooc.ca/

14.- https://www.udacity.com/

15.- https://www.edx.org/

16.- https://www.coursera.org/

17.- http://www.youtube.com/watch?v=eW3gMGqcZQc

18.- http://ds106.us/

19.- http://dougbelshaw.com/blog/2012/07/19/informal-learning-gaming-and-openbadges-design/#.UAviyURJH40

20.- Las Practicas Educativas Abiertas (OEP) se definieron por primera vez en relacién con la creacién, gestién y reasignacién de pro-
pésitos de los Recursos Educativos Abiertos (REA) en el marco de la iniciativa OPAL (http://www.oer-quality.org/), es decir, un enfo-
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que sore cémo los REA se estan utilizando en lugar de su produccién per se. La idea se ha visto ampliada para cubrir otros aspectos de
la educacién abierta, incluyendo los MOQOC:s. Por lo tanto, yo diria que las OEP se refieren a la adopcién de pricticas mas abiertas en
los contextos educativos.

21.- http://www.unesco.org/new/en/communication-and-information/access-to-knowledge/open-educational-resources /

22.- http://cckl 1.mooc.ca /

23.- https://www.udacity.com/course/cs27 1

24. http://www.olds.ac.uk/

25.- http://cloudworks.ac.uk

26.- http://www.open.edu/openlearn/education/open-education/content-section-0

27 .- https://learn.canvas.net/courses/4

28.- A pesar de que era posible obtener la certificacién de la Universidad de Manitoba por la finalizacién del curso.

29.- Tal como sefala un articulo reciente, los MOOC:s estin desafiando los modelos tradicionales de negocio institucional
http://www.universityworldnews.com/article.php?story=20120831103842302.

30.- http://enikki.mitsubishi.or.jp/e/event/index6.html
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Tendencias del aprendizaje ubicuo en el
internet de las cosas
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things

RESUMEN

Las tecnologfas ubicuas y el Internet de las Cosas han sido identificados en varios reportes como tendencias a asimilar en los pré-
ximos anos. El aprendizaje ubicuo es beneficiario directo de la rapida incorporacién de los dispositivos méviles en tareas diarias
de aprendizaje. Los dispositivos méviles estin equipados con diferentes herramientas que proveen de buen soporte al estudiante
permanente en su educacién formal, informal y/o profesional. Este articulo presenta la evolucién de las tecnologias ubicuas y el
Internet de las Cosas en la dltima década. Se describe un modelo de representacién de ecologias de aprendizaje ubicuo combi-
nando mundo fisico y digital. Se describen tecnologias relevantes y casos de aplicabilidad enfocando en el estudiante permanente
como sujeto activo y en los dispositivos méviles como herramienta de aprendizaje. Finalmente, se presentan los resultados de una
encuesta realizada a los directores de 21 repositorios de contenidos acerca de sus intenciones de soporte a tecnologias méviles en
los préximos afios.

ABSTRACT

Ubiquitous technologies and the Internet of Things have been identified in several reports as tendencies to assimilate in the coming
years. The ubiquitous learning is the direct beneficiary of the rapid incorporation of mobile learning into daily tasks. Mobile devices
are equipped with different tools that provide good support to the student standing in formal, informal and / or professional. This
paper presents the development of ubiquitous technologies and the Internet of Things in the past decade. We describe a repre-
sentation model of ubiquitous learning ecologies combining physical and digital world. Relevant technologies are described and
cases focusing on applicability lifelong learner as an active and on mobile devices as a learning tool. Finally, we present the results
of a survey of 21 principals content repositories about their intentions to support mobile technologies in the coming years.
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|.-Introduccién

Uno de los desafios més criticos para la aplicacién del aprendizaje permanente es integrar las actividades
cotidianas del mundo real en el mismo proceso de aprendizaje. La comisién europea para la educacién define
aprendizaje permanente como: "Toda actividad de aprendizaje integrada en tareas de la vida cotidiana, llevada
a cabo con el objetivo de mejorar conocimientos, habilidades y competencias, desde una perspectiva personal,
social y/o relacionada con el empleo” (European, 2005). En este trabajo definimos estudiante de formacién
permanente como una persona en edad adulta y con una predisposicién intrinseca para efectuar tareas de
aprendizaje formal, informal y/o no-formal. El estudiante de formacién permanente esta interesado en la adqui-
sicién de conocimientos y habilidades en cualquier lugar, para poner en practica ciertas actitudes vocacionales
o habilidades especificas.
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Los dispositivos méviles desempenian un papel esencial para que el estudiante pueda aprovechar oportu-
nidades de aprendizaje en su entorno. Los dispositivos méviles no sélo favorecen la interaccién con personas,
también favorecen el andamiaje de ecologias ubicuas de aprendizaje con objetos fisicos. Cada vez mas, los dis-
positivos méviles vienen equipados con herramientas como lectores NFC, lectores de cédigos visuales o apli-
caciones de reconocimiento de texto o imagen que favorecen nuevas formas interaccién y enriquecimiento de
los objetos fisicos de nuestro entorno. La adecuada combinacién de dispositivo mévil, contenido, y la predis-
posicién para aprender en el estudiante, son claves para que este pueda crear ecologias de aprendizaje sin
esfuerzo.

El Internet de las Cosas se ha convertido en el medio mas rapido para conectar objetos fisicos e informa-
cién digital. Cualquier objeto fisico localizado en el rincén mas remoto puede ser accedido y llevar un segui-
miento continuado de él si este se encuentra en el radio de accidén de una red de internet, y tiene asignado un
identificador Gnico dentro de ella. Asimismo, los objetos fisicos que no forman parte Internet, son ficilmente
enriquecidos con contenidos multimedia mediante el etiquetado con marcadores (cédigos QR, cédigos de
barras, etiquetas NFC, etiquetas RFID, etc.). Los teléfonos inteligentes (smartphones) permiten escanear cédi-
gos y etiquetas, interpretar la informacién contenida en ellos, y servir un contenido asociado que pueda estar
alojado en un servicio de internet o en el propio teléfono. En este articulo, definimos Objeto Inteligente de
Aprendizaje (OIA) como aquel objeto cuyo aspecto y funcionalidad original no se ve alterado por estar aumen-
tados con etiquetas, cddigos y/o estar identificado dentro de la red de internet, con el propésito de poder ser
integrado en una actividad de aprendizaje.

Tendencias

Desde que Weiser (1991) definiera por primera vez el aprendizaje ubicuo, han sido muchos los autores
que han investigado sobre la visién un aprendizaje ubicuo soportado por tecnologias méviles. Este concepto de
aprendizaje lleva el contexto educativo mas alld de las paredes del aula tradicional. El aprendizaje sucede en
cualquier parte y en cualquier momento a lo largo de la vida, esto es, no sélo en el periodo inicial de la vida
en el que se estudia tradicionalmente. El aprendizaje ubicuo se produce en un contexto en el que el estudiante
permanente interactda con OlAs inherentes en los espacios inteligentes de una forma natural y sin esfuerzo.

El advenimiento de tecnologias sin friccién como NFC en dispositivos méviles estan facilitando este tipo
de interacciones entre nosotros y los objetos que nos rodean en actividades cotidianas. Este paradigma implica
la posibilidad de una interaccién mas natural entre un usuario y un OIA, con el objetivo final de que el usuario
ni siquiera se dara cuenta de estar interactuando con un sistema (Kwok et al., 2011) en lo que a esfuerzo de
interaccidén tecnoldgica se refiere.

La tendencia en los Gltimos afos en el contexto de la ubicuidad con dispositivos méviles ha sido reportado
en el trabajo de Martin et al. (2011). Este trabajo resume graficamente (Ver Figura 2) los reportes anuales de
Horizon” entre 2004 y 2010, y agrupa conceptos referentes a diferentes tendencias, entre ellos los conceptos
sobre ubicuidad computacional: interfaces multimodales; computacién contextual; realidad aumentada; visua-
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Figura 1. Las tecnologias méviles y ubicuas tendran un impacto en la educacién en los préximos afios. Fuente: Horizon Reports 2004 a
2010. Martin et al. (2011)

lizacién aumentada; entornos y dispositivos contextualizados, dispositivos méviles, objetos inteligentes, realidad
aumentada mévil; ancho de banda mévil; redes wi-fi ubicuas; libros electrénicos. Efectivamente la ubicuidad
computacional no es una tecnologia nueva sino que lleva afnos de desarrollo que en la Gltima década se ven
impulsados por la proliferacién redes inaldmbricas y teléfonos inteligentes.

El término “Internet de las cosas” (“Internet of Things”, loT) fue forjado por el Instituto Tecnolégico de
Massachusetts (MIT) a finales de los afios 90. La Comisién Europea define Internet de las Cosas como
“Objetos que tienen identidad y personalidad virtual, y que funcionan en espacios inteligentes haciendo uso de
interfaces inteligentes para conectar y comunicarse dentro de un contexto social, del usuario y de su entorno”
(European, 2008). El término Internet de las cosas suele venir asociado con conceptos como “ubiquitous com-
puting”, “"ubiquitous network” o “pervasive computing”. En este articulo tratamos el Internet de las Cosas desde
su asociacién con el aprendizaje ubicuo.

El ndmero de dispositivos con conexién a Internet en el mundo esta alrededor de los 10.000 millones en
el afio 2012 (IMS, 2012). La ampliacién del rango de direcciones IP a su versién IPv6 ha habilitado un campo
mas amplio de asignacién de identificadores a cualquier objeto que sea interesante hacer un seguimiento.
Algunos ejemplos son: los autobuses equipados con GPS con el fin de realizar una estimacién mas fina sobre
su hora de paso en las estaciones; los sensores meteoroldgicos (temperatura, lluvia, etc.) en los campos de cul-
tivo que permiten activar el sistema de riego cuando se sobrepasen ciertos limites de humedad en el terreno;
enchufes con medidores de energia por electrodoméstico; frigorificos inteligentes que llevan el control de la
caducidad de los alimentos y de las calorias que llevamos consumidas en un dia. La creciente proliferacién de
servicios basados en internet (cloud services) ofrece una solucién viable para integrar estos componentes en
iniciativas de aprendizaje ubicuo. El hecho de que cualquier objeto pueda estar registrando informacién acerca
de su contexto, y que esta pueda ser accedida a través de internet, facilitan una interesante via hacia la cons-
truccidén de ecologias de aprendizaje.

Hacia la construccién de ecologias de aprendizaje ubicuo
La tecnologia est4 habilitando nuevas interacciones entre nosotros y objetos de nuestro entorno. Este rango
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de tecnologias abarca desde las més populares como los dispositivos méviles y redes sociales hasta las menos
populares como los centenares de mini sensores colocados para ubicar cabezas de ganado, o los sensores en
un campo de cultivo. El estudiante permanente deben seleccionar cuales de estos recursos son interesantes
para la construccién de sus ecologias de aprendizaje.

Los autores de este articulo describen el aprendizaje ubicuo como un proceso en el que el estudiante per-
manente hace uso de sus dispositivos méviles para acceder a contenidos educativos, e interactda con OIA inte-
grados en actividades cotidianas. Este modelo de aprendizaje ubicuo se representa en la figura 2a. El estudiante
permanente se encuentra en continuo movimiento en el mundo fisico. Buena parte de los contenidos educati-
vos, son distribuidos en formato digital. Los interfaces del mundo fisico son etiquetas, cédigos bidimensionales,
GPS, cdmaras, etcétera, que permiten mapear indices (identificadores, coordenadas, reconocimiento de texto,
reconocimiento de voz, texto de los cddigos bidimensionales, cddigos NFC) a contenidos educativos. El estu-
diante permanente encuentra en su teléfono mévil al mejor socio para acceder a recursos digitales en cualquier
momento y en cualquier sitio. Los repositorios de contenidos educativos deben ofrecer interfaces que habiliten
el acceso a estos recursos mediante dispositivos méviles.
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Figura 2a. Aprendizaje ubicuo. Enlazando mundos fisico y digital.

El pegamento que permite enlazar interfaces del mundo fisico con los interfaces del mundo digital viene
definido por el contexto mévil. El contexto del aprendizaje con tecnologia mévil es descrito por De Jong,
Specht y Koper (2008) en el que se identifican sus cinco dimensiones. El modelo AICHE aborda estas dimen-
siones (ubicacién, identidad, tiempo, relacién, entorno) para combinarlas y aplicarlas a usuario, canales y arte-

factos (Specht, 2009).

La figura 3 ilustra una instancia de aprendizaje ubicuo en el que el usuario escanea un cédigo QR incrus-
tado en la pagina de un libro acerca de la obra de J.S. Bach, para enriquecerlo con un contenido multimedia
asociado. El “User” representa al estudiante, el “Artefact” representa al cédigo impreso en el libro, y los
“Channel” representan al dispositivo mévil que mediante el identificador escaneado accede al contenido alber-
gado en un repositorio multimedia, para reproducir el audio del compositor.
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Figura 2b. Modelo AICHE. Una instancia de aprendizaje ubicuo. Specht (2009).

El mundo fisico

Los estudiantes se enfrentan a una amplia variedad de actividades que tienen que gestionar cada dia. En
la mayoria de los casos tienen que combinar la vida cotidiana, con el aprendizaje y el trabajo a lo largo del dia.
Los patrones de aprendizaje son importantes para el apoyo a estudiantes de formacién continua y sus practicas
diarias. El reciente trabajo de (Tabuenca, Ternier & Specht, 2013) analiza actividades diarias de aprendizaje
en estudiantes de formacién permanente y reconoce patrones con el fin de arrojar luz sobre nuevas maneras
de soporte con tecnologia en diferentes espacios fisicos. Son conclusiones relevantes para este articulo las
siguientes:

* Las personas que poseen un teléfono inteligente reportaron estar mas constantemente motivados a
aprender durante el dia que los usuarios que no lo tienen.

* Los individuos que poseen teléfono inteligente lo utilizan més constantemente durante toda la semana
que los no-usuarios de Smartphone.

* Las actividades de aprendizaje asociadas a la accién de “escuchar” contenidos son mas compatibles con
cualquier actividad en multitarea. “Escuchar” es también la actividad de aprendizaje en la que adultos invierten
mas tiempo y en intervalos de tiempo més largo durante el dia.

* Existe una asociacién entre la actividad de aprendizaje que se realiza (leer, escuchar, escribir o ver) y el
lugar concreto donde se lleva a cabo. Algunos patrones se encontraron en la manera de interactuar con dispo-
sitivos méviles dependiendo de la habitacién donde se encontraban las personas. Los participantes estaban mas
dispuestos a realizar cualquier tipo de actividad con sus dispositivos méviles mientras estan en la sala de estar
o en la sala de trabajo-dormir. Sin embargo, los participantes informaron que la cocina y el bafio eran lugares
donde mayormente se realizan actividades de aprendizaje mediante la "escucha" de contenidos.

* Las actividades de aprendizaje se realizan principalmente cuando no estamos en movimiento. La "lectura”
y "escribir" son actividades de aprendizaje que en su mayoria tienen lugar sentado (sof4, escritorio, tren, auto-
bds y aseo) o acostado en algin lugar (cama). Sentado en el sofa es el lugar concreto donde adultos reportaron
la mayor aceptacién al realizar cualquier actividad de aprendizaje. Sin embargo, la actividad de aprendizaje
"escuchar” toma parte mas uniformemente en las diferentes ubicaciones e integrado en diferentes actividades
diarias.

El estudiante permanente debe ser capaz de explorar y explotar los recursos de sus dispositivos para hacer
el mejor uso de las oportunidades de aprendizaje latentes en los espacios inteligentes que estan invadiendo
nuestra actividad cotidiana.

Interfaces del mundo fisico

La tecnologia permite una mayor interaccién entre nosotros y los elementos de los recursos de nuestro
entorno. El advenimiento de las tecnologias méviles ha impulsado nuevas formas de interaccién, y nos ofrecen
una mayor capacidad para recoger datos del mundo mediante la recuperacién de la informacién suministrada
por los objetos del mundo fisico.
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Las herramientas que nos proveen los dispositivos méviles (aplicaciones, cAmara, micréfono, ancho de
banda, GPS, lector NFC, etc.), amplian el nimero de oportunidades para construir iniciativas educativas e inte-
grarlas en actividades de la vida cotidiana del estudiante de formacién permanente.
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Figura 3. La navaja suiza del aprendizaje ubicuo.

En esta seccién se presenta una descripcién de las tecnologias ubicuas al alcance del estudiante permanen-
te gracias a los teléfonos inteligentes y cdmo estas caracteristicas pueden apoyar la construccién de actividades
concretas de aprendizaje. Estos casos de aplicacién son agrupados por utilidad del teléfono cual navaja suiza
del aprendizaje ubicuo se tratara.

Cédigos BiDi

Los cédigos bidimensionales proporcionan un procedimiento sencillo y barato a la hora de enriquecer espa-
cios fisicos. El método para aumentar objetos fisicos con cédigos BiDi consiste en posicionar un cédigo visual
sobre estos de modo que cuando el cédigo es escaneado con el teléfono, una informacién extra (audio, video,
descripcién de texto, lo que provocé la pregunta) es mostrada al usuario. Los cédigos QR (Quick Response) y
los cédigos de barras son ejemplos de cédigos BiDi. Asimismo y como consecuencia de la popularidad de estos
cédigos en los dltimos afios, también se ha visto incrementado el ndmero de portales® que ofrecen libre de
codificacién/decodificacién de textos a cédigos BiDi. Ademas, cualquier aplicacién mévil en los mercados de
AppsStore, Google Play, Blackberry, etc., ofrece aplicaciones gratuitas traduccién de este tipo de cédigos. El
creciente desarrollo de aplicaciones equipadas con BiDi caracteristicas lectores en los dltimos afos, se debe a
la liberacién gratuita de las bibliotecas en diferentes lenguajes de programacién. ZXing” para Android-Java,
Symbian, cpp, y, JSQR™ para Javascript son ejemplos populares de bibliotecas gratuitas en distintos lenguajes
de programacién. El trabajo de Chen, Teng & Lee (2010) presenta un caso de estudio enriqueciendo libros de
texto con contenidos multimedia almacenados en su propio repositorio de aprendizaje. El procedimiento utili-
zado consiste en posicionar un cddigo QR al lado del texto que se pretende enriquecer.

Reconocimiento de imagen

La cdmara del teléfono mévil ha sido utilizada en experimentos con el objeto de reconocer imégenes y lan-
zar un contenido acorde (Han, Yang y Jung, 2007). De forma similar y mediante realidad aumentada, Santana-
Mancilla, Garcia-Ruiz, Acosta-Diaz y Juarez, (2012) implementaron un iniciativa en el que se aumentan con
contenidos multimedia las im4genes existentes en los libros de texto.

Reconocimiento de texto
De manera anéloga pero reconociendo un marcador de texto es el experimento de Chao y Chen (2009).
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Los marcadores son identificadores de texto impresos que pueden ser leidos y seguidos por un ordenador facil-
mente. Algunas aplicaciones como Google Goggles® unen reconocimiento BiDi, texto y de imagenes para
devolver los resultados de la consulta en su motor de bdsqueda. Sin embargo, este portal no estd ofreciendo
un interfaz de programacién de aplicaciones (API) abierta que permite la personalizacién de los contenidos con
fines educativos.

Reconocimiento del habla

Cada vez més, los méviles estin equipados con utilidades para realizar la traduccién de palabras habladas
a texto. Siri, Nina”, Cloe®, Vita” o Sherpa” son algunos de la dltimas incorporaciones a los mercados de
aplicaciones de Apple y Android. Este componente representa una oportunidad de direccionamiento de con-
tenidos mediante dispositivos méviles. Asimismo, también puede utilizarse para generar contenidos o responder
a preguntas de texto libre de forma més rapida y sin tener que utilizar el teclado.

Sistema de Posicionamiento Global

El GPS proporciona las coordenadas de localizacién y hora actual en todas las condiciones climaticas. La
ubicuidad de los receptores GPS en los dispositivos méviles hace que esta tecnologia sea muy popular, sin
embargo, tienen un alto consumo de baterfa. El GPS se ha utilizado con fines de aprendizaje sobre todo en el
campo de excursiones educativas. ARLearn (Ternier et al., 2012) es una suite de herramientas para los edu-
cadores y los alumnos para darles soporte en diferentes fases y actividades de una excursién. Los estudiantes
pueden utilizar la aplicacién ARLearn para explorar y realizar anotaciones en el mundo real, en tanto que pro-
fesor puede monitorizar su progreso y su ubicacidén en tiempo real. Los experimentos con este conjunto de
herramientas pusieron a la vista limitaciones de cobertura a la hora de implementar iniciativas educativas en
ciudades con edificios altos y calles estrechas (ver ejemplo de Florencia figura 3).

Figura 4. ARLearn, un toolkit para la implementacién de escenarios educativos.

Brdjula

Muchos teléfonos inteligentes hoy en dia estin equipados con magnetémetro y aplicaciones que sirven de
brdjula. La proliferacién de las brdjulas en los teléfonos méviles se desaté en el afio 2009 como consecuencia
del descenso dréstico en el precio de los magnetémetros de tres ejes (por debajo de $1). La brgjula ha sido uti-
lizada en escenarios educativos de realidad aumentada para versiones anteriores de ARLearn (Ternier et al.
2012), en el que se lleva a cabo un uso préctico de la brdjula donde los alumnos recogen informacién relevante
guiados por la orientacién servida por su dispositivo mévil.

Infrarrojos

Los museos son escenarios habituales a la hora de implementar iniciativas ubicuas de aprendizaje. El tra-
bajo de Emmanouilidis et al. (2012) clasifica estos casos practicos.

Los infrarrojos han sido utilizados en diferentes experimentos para la entrega de contenidos contextualiza-

© ISSN: 2255-1514

o)
S
3
N
S
§
=
i
>
3
2
g
o




dos en museos. Oppermann y Specht (1999) realizaron el primer experimento relevante utilizando infrarrojos
para la identificacién de la ubicacién y servir contenidos de audio acorde al contexto en el que se encuentra
el estudiante.

Identificacién por radio frecuencia

La interaccién con objetos del mundo fisico mediante radiofrecuencia (RFID o NFC) se caracteriza por ser
intuitiva y natural (natural interfaces). Near Field Communication (NFC) es una extensién de la tecnologia
RFID. RFID es capaz de aceptar y transmitir informacién més alld de unos pocos metros, mientras que NFC
se limita a una distancia de cuatro pulgadas. El primer teléfono inteligente!” equipado con lector NFC salié al
mercado en el afio 2007. En este tiempo la proliferacién de estas caracteristicas ha ido creciendo hasta el punto
en el que algunas estadisticas'? indican que uno de cada cinco teléfonos inteligentes estara equipado con lector
NFC en 2014. El trabajo de Kuflik et al., (2011) presenta cémo utilizar esta tecnologia en un museo para per-
sonalizar los contenidos mostrados al usuario en funcién de su interés. También recientemente, esta tecnologia
ha sido experimentada en contextos de educacién formales (Pérez-Sanagustin et al., 2012). En este caso, los
estudiantes exploraban una serie de etiquetas NFC distribuidas en diferentes lugares para acceder a sus con-
tenidos de audio, video o imagen.
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Mundo digital

La computacién en la nube (cloud computing) libera al usuario final de pensar sobre el almacenamiento y
el acceso a datos y servicios. Rao, Sasidhar y Satyendra Kumar (2010) enumeran las futuras ventajas de utilizar
servicios en la nube mediante el aprendizaje mévil: costes, flexibilidad y accesibilidad. Los servicios de hoy en
dia nos permiten disponer de nuestra informacién distribuida, actualizada y accesible desde diferentes disposi-
tivos. Las redes sociales han impulsado el uso web de este tipo de medios de comunicacién, como fotos, vide-
os, calendarios, documentos o notas. La computacién en la nube permite el acceso a informacién personal con
solo disponer de una conexién de red y sincronizar a través de una variedad de terminales méviles o el propio
ordenador tradicional. Esta tendencia esta claramente relacionada con el acceso transparente y ubicuo a la
informacidn. Su uso en escenarios educativos es limitado hasta ahora. La nube no solo ofrece un gran potencial
para garantizar el acceso a los recursos e informacién importante como los datos de perfil del estudiante (por
ejemplo, conocimientos previos, preferencias), sino también informacidn relacionada con el proceso o vias de
aprendizaje definidas por niveles.

La seccién anterior describe qué utilidades de los dispositivos méviles facilitan el acceso ubicuo a conteni-
dos educativos. Buena parte de los recursos educativos se encuentran alojados en repositorios de contenido.
Los contenidos son tanto mas accesibles cuando se encuentran alojados en repositorios que proveen interfaces
apropiados para ser localizados y consumidos en dispositivos méviles.

Esta seccidn presenta los resultados de una encuesta realizada sobre 23 repositorios de contenidos sobre
su suporte mévil en el segundo y tercer trimestre del afio 2012. Actualmente, estos repositorios albergan més
de 1.583.000 recursos educativos y son partners del proyecto europeo Open Discovery Space”. Esta cifra de
contenidos es una aproximacidn ya que algunos podrian estar albergados en mas de un Gnico repositorio. El
objetivo de esta encuesta es el de inspeccionar qué soporte estan dando los repositorios de contenidos para el
acceso ubicuo desde dispositivos mdviles, qué herramientas valoran mas y cuéles son sus intenciones de futuro.

Participantes

La Tabla I lista los repositorios de contenidos, colecciones, y federaciones participantes en la encuesta.
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Hepositorio de contenbdos
ARIADNE federation

Ambito

Internacional, profesores & estudiantes

Escala
~1,000,000 recursos educativos

Open Ciencias Resources repository.

Europeo, cicncias, profesores

~1,200 comenidos educativos

eduTubeplus video library

Europeo, profesores & estudianics

~5,000 recursos educativos video

COSMOS repository.

Inernacional, ciencias, profesores

-~ 100,000 conienidos educativos

12G Intergeo repository.

Europeo, matemiticas, profesores &
cstudiantes

~3,500 recursos educatives

Key2Nature's Dryades repositories

Europeo, biologia, profesones &
cstudiantes

~400 proyectos en escuclas
- 86,000 contenidos educativos

Bulgaria, profesores & estudiantes

OpenScout federation Internacional, profesores & estudiantes - 53,000 recursos educativos

SIYECO's ASPECT repository. Rumania, profesores - 1600 objetos de aprendizaje
N Educational - : =15 c! cativ

EL Necole® Content Europeo, profesores & eswudiantes 1,500 recursos educativos

| Repository
LaFrof educational conient repository.  Europco, idiomas, profesores & - 800 recursos educativos
cstudiantes
Miksike's LeFo repository Estonia, Litsania & Letenia, profesores, ~50.000 recursos educativos
Bulgarian national educational ~3,500 recursos educativos

| repository.
Virtual Bulgaria educational portal

Bulgaria, profesores, estudiantes

~ 7,000 recursos multimedia

Znam.bg gollection

Bulgaria profesores, estudiantes

~ 100,000 comenidos educativos
- 15,000 visiws Gnicas al mes

BMU collection of el.earning content

Serbia profesores & estudiamies

~180 cursos online

L i§ 5¢ D/
Creatian national schoeol repository.

Croacia, profesores & estudiantes

~2,700 recursos educativos

Greek national school repository.

Girecia, profesores & eswudiantes

-miles de recursos educativos

Bildung.at repository

Austria, profesores

~500 recursos educativos

LMS.at repositors.

Austria, profesores

~10,000 cursos, incluyendo =100,000

recursos educativos

Ambjorn’s Nagys math itory

N atices, profesores

~300 of recursos educativos

Open Educational Resources
Commens (OERCommons.org)

Internacional, profesores

~ 70,000 recursos educativos

Tabla 1: Repositorios de contenidos participantes en la encuesta
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Meétodo

Este cuestionario tiene como objetivo recoger informacién acerca de la accesibilidad de los contenidos
albergados en repositorios de contenidos desde dispositivos méviles, potenciales aplicaciones méviles, y fun-
cionalidades desde el punto de vista de los directores de los repositorios de contenidos. Los directores de los
repositorios de contenidos recibieron un correo electrénico en el que se les propone responder seis preguntas
acerca de la usabilidad mévil de sus repositorios. Ademas se incluyeron instrucciones para completarlo y defi-
niciones sobre los principales conceptos utilizados en el cuestionario. Las respuestas fueron analizadas obte-
niendo los siguientes resultados.

Resultados
Esta seccién presenta los resultados del analisis realizado sobre las respuestas de los directores de los repo-

sitorios de contenidos.

{Esta preparado su repositorio para ser accedido desde diferentes dispositivos méviles?

=5
NO
5%
6%
%

Ordenador Tableta  Smartphone
portatil

=11)

% Repositorios (n

Figura 5
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Como se muestra en la figura 5, la mayoria de los repositorios (87%) pueden ser accedidos desde ordena-
dores portatiles. Las tabletas quedan en segundo lugar ya que pueden acceder al 74% de los repositorios. El
65% de los repositorios puede ser accedido desde un teléfono inteligente. Mas de la mitad de los repositorios
puede ser accedido desde todos los dispositivos méviles incluyendo ordenadores portatiles, tabletas y smartp-
hones.

¢Ha considerado proveer una aplicacién mévil para acceder los contenidos de su repositorio?

I I Lo
Si No NA

Figura 6
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4 Repositorios (n=21)

La figura 8 muestra que casi el 40% de los repositorios ha considerado la opcién de ofrecer una aplicacién
mévil para habilitar el acceso a sus contenidos desde dispositivos méviles. El 52% restante no considera ofrecer
una aplicacién mévil.

{Conoce alguna aplicacién mévil apropiada para acceder contenidos en repositorios?

Si No NA

Figura 7

% Repositorios (n=21)

A pesar de que la mayoria de los repositorios ha reportado que una aplicacién incrementaria la tasa de
accesos a sus repositorio como muestran los resultados, solo el 17% de ellos conoce una aplicacién apropiada
para acceder los contenidos en repositorios, y mas de un 50% de ellos no tiene idea de qué aplicacién podria
ser apropiada.

{Cree que una aplicacién mévil incrementarfa la tasa de accesos a su repositorio?
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NA
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Figura 8

Mi4s de un 65% de los repositorios ha reportado que disponer de una aplicacién mévil incrementaria la tasa
de accesos a su repositorio. Como muestra la figura, el 22% cree que no las incrementaria.

{Consideraria proveer un interfaz de aplicacién (API) para acceder a los contenidos de su repositorio desde
otros sitios web y aplicaciones méviles?

—
-
ol
1}
=
—
W
=]
=
=]
=
w
[=]
j="
T
-
= 9%
Si No NA
Figura 9

Esta figura ilustra que el 74% de los repositorios ha reportado que consideraria proveer un interfaz de apli-
cacién (API) para acceder a sus contenidos desde otras aplicaciones. Sélo el 9% de los repositorios considera
que un APl incrementaria el ndmero de accesos.

{Qué herramientas considera beneficiosas para el acceso a repositorios de contenidos?

La figura 10 muestra que como media, el 60% de los repositorios ha reportado que el “ranking de conte-
nidos”, “las redes sociales” y el “almacenamiento en la nube” como las funcionalidades mas beneficiosas.

ema4s, més de b de los repositorios ha reportado estar de acuerdo en que las siguientes funcionalidades
Ad del 30% de | t h tado estar d d 1 tes fu alidad
beneficiarian el acceso a sus repositorios: “servicios basados en la localizacién”, “realidad aumentada”, “servi-
cios de lectura”, “ayuda”, “control de versiones”, “bisqueda mediante servicios de voz” y “representacién
mediante esquemas”.
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Figure 10

Interfaces del mundo digital

APPS

MIT OCW y Khan Academy son los repositorios de contenidos con mayor ndmero de aplicaciones en los
diferentes mercados de Apple y Android.

El movimiento OpenCourseWare (OCW) se inicié en Tibingen (Alemania) pero finalmente se puso en
marcha en el Massachusetts Institute of Technology (MIT). OCW MIT es una publicacién abierta basada en
una web con todos los cursos y los contenidos que se imparten en el MIT. Esta iniciativa ha sido ampliamente
extendida a varias universidades de todo el mundo. MIT OCW ha lanzado una aplicacién para el iPhone en
febrero de 2011 que permite acceder a los videos OCW almacenados en iTunes. Su experiencia de aprendi-
zaje social hace de esta aplicacién diferente de otras existentes en el mercado. Esta aplicacién incluye un espa-
cio virtual llamado "classmates" (compafieros) dénde los estudiantes pueden intercambiar conclusiones con sus
colegas de clase.

Khan Academy es un sitio web que proporciona una coleccién on-line gratuita de més de 3.500 tutoriales

en video almacenados en YouTube de una amplia gama de temas educativos. Khan Academy tiene una mayor
tasa de videos vistos en comparacién con OCW del MIT.

Quasar Correction

Ouore Layer and

Fubaryotes Show Up n

MIT OCW APP ia) Khae Academy APP ()

Figura 11
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APIS

Los interfaces de aplicacién son un camino esencial hacia el intercambio de contenidos en el paradigma de
aprendizaje ubicuo. Actualmente existen dos iniciativas principales ofreciendo APIS abiertos para el direccio-
namiento de contenidos mediante las utilidades enumeradas més arriba en el apartado de “interfaces del
mundo fisico”.

OCWsearch" ofrece un motor de bdsqueda con un API basado en JSON que permite acceder a los con-
tenidos de diferentes universidades internacionales que ofrecen sus contenidos abiertamente (MIT, Stanford
Engineering Everywhere, Open University LearningSpace, University of Massachusetts, Universidad
Politécnica de Madrid, School of Public Health at Johns Hopkins, Notre Dame, Delft University of Technology,
Yale University). Este API permite la bdsqueda de contenidos con una simple consulta de http. Por ejemplo, en
el caso de que queramos realizar una bsqueda sobre los contenidos sobre estadistica, sélo hay que componer
la URL con la palabra clave “statistics” (http://www.ocwsearch.com/api/vl/search.json?q=statistics&con-
tact=http%3a%2f%2fwww.ocwsearch.com%2fabout) para obtener un fichero JSON estructurado con los
contenidos educativos asociados a la consulta.

Figura 12. Basqueda en el APl de OCW Search de contenidos de estadistica.

El Khan Academy API explorer’® ofrece otra interesante via para la exploracién de sus contenidos con dis-
positivos méviles. La siguiente URL ejemplifica de bsqueda de sus videos albergados en Youtube (http://api-

explorer.khanacademy.org/#/api/v1/videos/jxASMffVmPs)

Conclusiones

El presente articulo sitda el aprendizaje ubicuo en el contexto del estudiante permanente. La adecuada
combinacién de tecnologia mévil, contenidos, y la predisposicién para aprender en el estudiante, son claves
para crear ecologias de aprendizaje sin que el usuario ni siquiera se dé cuenta de estar interactuando con un
sistema en lo que a esfuerzo de interaccidén tecnoldgica se refiere. La proliferacién de redes inaldmbricas est
facilitando conectar objetos fisicos con informacién digital. Cualquier objeto fisico localizado en el rincén mas
remoto puede ser accedido y llevar un seguimiento continuado de él si este se encuentra en el radio de accién
de una red de internet, y tiene asignado un identificador Gnico dentro de ella. AICHE (Specht, 2009) propone
un modelo para sincronizar acciones del mundo fisico con el digital en base a sus cinco dimensiones: localiza-
cién, tiempo, relacién, entorno e identidad.

Actualmente, las tecnologias mdviles estan integradas en actividades de aprendizaje de la vida cotidiana.
Mundo fisico y mundo digital deben ofrecer interfaces que sirvan de andamiaje hacia la construccién de eco-
logias de aprendizaje ubicuo. Los interfaces de aplicacién (APIs), las aplicaciones méviles, o la identificacién
de artefactos por radiofrecuencia representan algunos de los desarrollos emergentes en los que se apoyara el
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aprendizaje ubicuo en los préximos afios.

Notas

1.- Horizon reports sobre innovacién y creatividad educativa http://www.nmc.org/horizon-project.

2.-Portales de codificacién/decodificacion de codigos QR http://createqrcode.appspot.com/, http://goqr.me/, http://www.patrick-
wied.at/static/qrgen/, http:/qrcode kaywa.com/ . Fuente 22 Abril 2013.

.- Zxing, librerfa para escanear cédigos QR. http://code.google.com/p/zxing/

.- JSQR, librearia para escanear cédigos QR. http://www.jsqr.de/

.- Google goggles. https://www.youtube.com/watch?&v=ezc108D Taug

.- Siri. http://www.apple.com/ios/siri/

.- Nina. http://www.nuance.com/landing-pages/enterprise/meet-nina/default.asp

.- Cloe. https://play.google.com/store/apps/details?id=appinventor.ai_misael_moreno.Cloe&hl=en

9.- Vita. https://play.google.com/store/apps/details?id=com.aridev.vita&feature=nav_result

10.- Sherpa. https://play.google.com/store/apps/details?id=com.sherpa.asistentesherpa&hl=en

11.- Primer teléfono equipado con lector NFC http://bit.ly/1stNFC

12.- Uno de cada 5 teléfonos inteligentes estard equipado con NFC. http://nfctimes.com/news/one-five-smartphones-support-nfc-2014-
forecasts-firm
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13.- Open Discovery Space. A collaborative and multilingual open learning infrastructure designed to boost demand for Europe-wide
eLearning Resources. http://www.opendiscoveryspace.eu/

14.- OCW Search. http://www.ocwsearch.com/api/search

15.- Khan Academy API explorer. http://api-explorer.khanacademy.org/
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Artes visuales y tecnologia digital como
instrumentos de innovacidn en la edu-
cacidn escolar

Visual and digital technology as instruments of innovation in school

education

RESUMEN

En ese trabajo se presentan los conceptos que abordan la importancia de las tecnologfas digitales como una influencia positiva en
la educacién escolar, con el fin de analizar la forma en que se insertan en la ensefianza/aprendizaje de las artes visuales. Se
Desarrollé una literatura sobre el uso de la tecnologia digital centrada en el proceso de ensefianza/aprendizaje, la realizacién de
la investigacién de campo para los estudiantes de primaria Escuela Municipal Maestro Pablo Gracia, en Manaus/Am con el fin de
investigar la metodologia utilizada por el profesor de Arte y el empleo de las tecnologias digitales en el aula. Este estudio indicé
que los avances en las tecnologias digitales en las dltimas décadas refleja la necesidad del cambio y la rehabilitacién de las escuelas,
y que el desarrollo de las tecnologias audiovisuales también se plantea en nuevas maneras de hacer y ensefiar arte. Se cree que
esta nueva realidad que se dibuja en el campo de las tecnologias digitales puede componer un espacio pedagdgico reflexivo, inves-
tigador, critico y sensible del profesor, haciendo su practica potencialmente vivir en la interaccién con el alumno.

ABSTRACT

In this paper we present the concepts that address the importance of digital technologies as a positive influence in school educa-
tion, in order to analyze how they are inserted into the teaching / learning of visual arts. Developed a literature on the use of digital
technology centered teaching / learning, conducting field research for elementary students Municipal School Teacher Paul Grace,
in Manaus / Am in order to investigate the methodology used by professor of Art and the use of digital technologies in the class-
room. This study indicated that advances in digital technologies in recent decades reflect the need for change and rehabilitation
of schools, and that the development of audiovisual technologies also raised in new ways to make and teach art. It is believed that
this new reality is drawn in the field of digital technologies can compose a reflective teaching space, research, critical and sensitive
teacher, by their practice potentially live in the interaction with the student
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Introduccién

El presente articulo trata de un estudio sobre las Artes Visuales y la Tecnologia Digital como instrumentos
de innovacién en la educacién escolar. Actualmente, gran parte de las instituciones educacionales, particulares
o pdblicas, estin siendo informatizadas. En ese contexto el uso del ordenador, del internet y otros dispositivos
tecnoldgicos, como DVD, proyector de multimedios, mévil y la camera digital, ya hacen parte del cotidiano de
dominio de los alumnos. Pero, adn delante de esta realidad, las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién
(TIC), parecen distantes de la practica educacional. De esta forma las Artes Visuales y la Tecnologia digital
como instrumentos de innovacién escolar tienen como uno de sus objetivos, la inclusién del profesor y del
alumno como parte de ese proceso.
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Las artes visuales, bien como las tecnologias digitales, més especificamente el ordenador y el internet, se
muestran timidas, o mismo, inexistentes, dentro de las propuestas educacionales en arte o del propio contenido
programatico. Se observa que, en algunos casos, las tecnologias digitales surgen en las clases de artes apenas
como herramienta para el desarrollo de un determinado contenido. El internet, por ejemplo, cuando utilizado,
sirve apenas como medio de investigacidn tradicional sobre vida y obra de artistas.

De esa forma, surge la pregunta sobre el tema propuesto y sus objetivos como: {De qué forma la escuela
pablica puede utilizarse de la tecnologia digital en el proceso de ensefianza-aprendizaje en Artes Visuales?
Teniendo como objetivos especificos la realizacién de un levantamiento bibliografico acerca de la utilizacién
de esas tecnologias en ese proceso, bien como la realizacién de las investigacién de campo en escuelas piblicas
de secundaria en la ciudad de Manaus, a fin de investigar la metodologia utilizada por el profesor de artes y la
utilizacién de las tecnologias digitales en las clases y la ejecucién de actividades de investigacién-accién reali-
zada en la “Escola Municipal Professor Paulo Graga”.

Se sabe, por lo tanto, que la identificacién de las tecnologias digitales en el dia a dia ya se ha vuelto algo
comdn. Esas transformaciones sociales y avances de las tecnologias digitales en las dltimas décadas también se
reflejan en la necesidad de cambios y readaptacién de las escuelas. (Alvarenga et al, 2012).

Dentro de ese contexto, el referido desarrollo de las tecnologias audiovisuales y de la telematica — ciencia
que aborda el uso combinado del ordenador y de los medios de comunicacién — también suscité nuevas formas
de hacerse y ensefar artes, bien como de diseminar las manifestaciones artisticas realizadas con equipamientos
tecnoldgicos.

En ese sentido, se entiende que delante de tal realidad, es necesario que el profesor tenga conocimiento y
dominio de eses medios de comunicacidn para que pueda efectivamente explotar sus posibilidades en las clases
de arte.

De acuerdo con Bertoletti (2010) el ordenador con conexién a internet posibilita gradualmente la unifica-
cién de varias medias, disminuyendo las fronteras. El tiempo y el acceso a la informacién e imagenes digitali-
zadas desencadenan una diferente dindmica en que “el alumno pasa a ser un elemento activo, produciendo,
administrando e interaccionando con contenidos disponibles en la red, propiciando cambios culturales y con-
ceptuales”. (Bertoletti, 2010, p.02).

Asi, el estudio se justifica, en evidenciar que la implementacién de las tecnologias digitales en las escuelas
amplia no solo el campo de investigacidén en arte, pero también, la produccién de imagenes y el fruir de las
manifestaciones artisticas contemporaneas y tecnoldgicas, confiando que se pueda construir un nuevo escena-
rio a través de esta nueva realidad en el campo de las tecnologias digitales.
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Metodologia

SegGn Armani (2009, p.17) se puede definir investigacién como “el procedimiento racional y sistematico
que tiene como objetivo proporcionar respuestas a los problemas y cuestionamientos que son propuestos”. En
ese sentido, se piensa en hacer una investigacién “cuando existe carencia de informaciones capaces de respon-
der a indagaciones personales, profesionales o socioculturales”. (Armani, 2009, p.18). Basindose en esa pers-
pectiva, ese proyecto se apoyara en tres etapas fundamentales: levantamiento bibliografico, investigacién de
campo y analisis de los resultados, por lo tanto una investigacién de naturaleza cualitativa.

La primera fase se constituird por los medios de conocimiento del asunto, basindose en el material tedrico
encontrado en libros, revistas, articulos cientificos y web sites institucionales que abordan la temitica de la
Tecnologia Digital en el proceso ensefianza/aprendizaje de las Artes Visuales. Conforme explica Silva (2001,
p.15), “la investigacién bibliografica no es mera repeticién de lo que ya fue dicho o escrito sobre cierto asunto,
pero si un examen de un tema sobre nuevo enfoque o abordaje”.

La segunda fase consiste en trabajo de campo, teniendo como universo la ciudad de Manaus-AM y como
muestra dos clases del 5° afio de ensefianza fundamental de la escuela de la red Municipal “Professor Paulo
Graca”. El método de investigacién sera el fenomenolégico, donde “la realidad es construida y entendida
socialmente, necesitando de descripcién e interpretacién de los fenémenos y experiencias analizados”.
(Lakatos, 2001, p.30). Cuanto a su naturaleza, la investigacién sera cualitativa, de cufio descriptivo, una vez
que “expone las caracteristicas de determinada poblacién, estableciendo la calidad de las relaciones entre sus

variables”. (Lakatos, 2001, p.33).

Como instrumento de coleta de dados seran utilizadas tres técnicas distintas. La primera es la técnica de
observacién directa participante, que segundo Chizzotti (1991, p.54), “se realiza a través del contacto directo
del investigador con el fenémeno observado, para obtener informaciones sobre la realidad de los actores socia-
les en sus propios contextos”. En ese tipo de técnica, el observador, en cuanto parte del contexto de observa-
cidn, establece una relacién directa y participativa con los observados.

La segunda técnica ser4 la aplicacién de cuestionario semi-abierto - estructurado con cuestiones objetivas
y subjetivas - que solicitaron de la coordinacién pedagdgica y del profesor de artes, informaciones mas detalla-
das sobre el uso de tecnologia digital y de la metodologia de ensefianza utilizada en las clases de artes visuales.
De acuerdo con Patzer (2003, p.66), “el cuestionario debe ser objetivo y estar acompafado de instrucciones
que esclarezcan el propésito de su aplicacién, resaltando la importancia de la colaboracién del informante”.

Ya la tercera técnica de busca de datos se refiere a las actividades de investigacién-accién (aulas practicas)
junto a los alumnos del 5° afio, con uso de dispositivos tecnolégicos como: cdmara digital; mévil multifuncional;
aparato de DVD y proyector de multimedia. Los datos colectados - referentes al desempeno de los alumnos en
las clases de artes visuales — seran transcriptos para un cuaderno de anotaciones para que sean analizados e
interpretados, tomando como referencia todas las situaciones vividas en sala de aula. Sobre la definicién y fina-
lidad de la investigacién-accién, Engel (2000) nos coloca que:

La investigacién-accidn es un tipo de investigacién participante comprometida, en oposicién a la investiga-
cién tradicional, que es considerada como “independiente”, “no reactiva” y “objetiva”. Como el propio nombre
ya dice la investigacién-accidén procura unir la investigacidn a la accién o préactica, es decir, desarrollar el cono-
cimiento y la comprensién como parte de la practica. Es, por lo tanto, una manera de hacerse investigacién en
situaciones en que también se es una persona de la practica y se desea mejorar la comprensién de ella. Ademas
de su aplicacidn en ciencias sociales y sicologia, la investigacién-accién es, hoy, ampliamente aplicada también
en el drea de la ensefanza. En ella, se desarrolla como respuesta a las necesidades de implementacién de la
teoria educativa en la prictica de clase [...] Ademas del 4rea educativa, la investigacidn-accién puede ser apli-
cada en cualquier ambiente de interaccién social que se caracteriza por un problema, en el cual estan involu-
crados personas, tareas y procedimientos. (Engel, 2000, p.182).
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En ese sentido, ese tipo de investigacidn es, sin duda, adecuado a los objetivos del presente Proyecto de
Investigacién, por el hecho de poder llevar a un resultado especifico inmediato, en el contexto do
ensefianza/aprendizaje. Ademas, la investigacién-accién en clase también se revela como una herramienta efi-
ciente para el desarrollo profesional de los profesores, otro factor puntuado por ese estudio.

En sintesis, la tercera y dltima fase del proyecto establecera el anélisis de los datos colectados a través de
herramientas computacionales (textos, tablas, graficos, etc.) para efectuar la organizacién e interpretacién de
las informaciones cogidas en las fases anteriores.
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Discusién

En sus investigaciones Bertoletti (2010) asegura que la integracién del arte con las tecnologias digitales
abre nuevas posibilidades para la Ensefianza del Arte en la escuela, volviéndose una importante herramienta
de mediacién en el proceso ensefianza/aprendizaje. Tanto en las relaciones con las proposiciones artisticas
especificas de las tecnologias digitales, como en la posibilidad de investigaciones en el &mbito de la historia del
arte o de la cultura visual emergente de ese medio, bien como en la produccién y tratamiento de imagenes que
puedan ser construidos por proyectos educacionales.

Para Domingues (2002) es primordial, por parte de los profesores y de las instituciones educacionales la
busca de nuevos caminos para la construccién de conocimientos en Artes Visuales enredados con la realidad
en que vivimos. Pues, segin la autora:

(...) es hecho incontestable que en el momento contemporaneo la vida se alimenta de las tecnologias y con-
figura estrechas interfaces creativas y técnicas, en un contexto transdisciplinar basado en conceptos fundamen-
tales de la ciencia, del arte, de la filosofia, de la comunicacién, de la educacién, de los negocios, en 4mbito pri-
vado y institucional, atendiendo a los desafios de la revolucién numérica, con la presencia de sistemas artificia-
les (digitales) que provocan cambios y modelan otras formas de vivir marcadas por relaciones sociales que sub-
vierten principios vigentes en sociedades anteriores (Domingues, 2003, p.13).

Delante de esta asertiva de la especialista, se entiende que la introduccién de tecnologias digitales en las
escuelas suscita cambios en la construccién del conocimiento, en la produccién, almacenamiento y difusién de
las informaciones. Despierta, de esa forma, cuestionamientos sobre métodos didacticos tradicionales y clama
por una emergente redefinicién del papel del profesor y de su relacién e interaccién con los alumnos. Como
se ve, las TIC viabilizan la creacién y la interaccién con propuestas artisticas en ambientes virtuales que se con-
figuran como més un espacio de experiencias vividas, de construcciones de subjetividades, de ampliaciones en
la comprensién de la realidad, contribuyendo para la configuracién de un sujeto investigador. Sobre el asunto,
Beertoletti (2010) explica que la Ensefianza del Arte en la contemporaneidad debe desarrollarse con tres ejes
norteadores.

Hacer arte (expresarse y comunicarse a través de lenguajes artisticas — visual, sonora, escénica y corporal),
leer imagenes (decodificar y aprender significados) y contextualizarlas en el tiempo y espacio (buscar subsidios,
a través de investigacién, para la aprensién de las manifestaciones culturales). Pero, estas acciones no indican
un procedimiento jerdrquico, pues posibilitan varias acciones y contenidos, enfatizando a coherencia entre
objetivos. (Bertoletti, 2010, p.05, nuestra traduccién).

Delante de eso, se comprende que la construccién del conocimiento en arte debe ser contextual e inter-
relacional, a través de relaciones significativas en el contacto, en la interaccién y en la aprensién de manifes-
taciones artisticas. Es decir, concomitantemente con las transformaciones, la Ensefianza del Arte debe dialogar
con las manifestaciones culturales contemporaneas y tecnoldgicas.
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Dentro de ese contexto Barbosa (2005, p.111) afirma que “las tecnologias digitales potencializan la relacién
entre educacién y arte”. Por ese motivo, es importante que las instituciones creen ambientes y estructuras que
favorezcan la insercién de los alumnos y profesores en la cultura tecnolégica tanto en un nivel mas elementar
e instrumental como también en un nivel mas critico y participativo, es decir, una educacién tecnoldgica for-
madora de personas criticas, activas y participantes de la vida en sociedad.

Para Woytecken (2010), “debemos tener en mente que el arte y tecnologia en la contemporaneidad, no
colocan en segunda categoria la sensibilidad, pero si desarrollan la capacidad subjetiva y sensible humana”.
Entretanto, para que eso ocurra, es necesario que artistas, arte-educadores, y alumnos pasen por un proceso
creativo y poético autoral del proceso creativo digital contemporaneo en arte, para comprender que el arte digi-
tal y sensibilidad andan juntos subjetivando experiencias estéticas. El acceso, por ejemplo, a las obras de arte
por medio del ordenador, videos, CDROM’s, DVD'’s sobre artistas, exposiciones y colecciones, democratizan
ese contacto entre el arte y la escuela. La autora explica aun que:

Sensibilizar la escuela y, principalmente, los profesores actuantes e iniciarlos en las nuevas tecnologias son
un punto fundamental de integracién en los actuales procesos de ensefianza y formacién, proporcionando tiem-
po y espacio para conocer, metamorfosear y poetizar el arte en una interaccién con la educacién, asi desmiti-
ficando la idea de que profesores tienen tendencia de no ser creativos, y que la creatividad queda embotada y
anestesiada en el proceso de creacién en arte digital. (Woytecken, 2010, p.02).

Como se ve, la practica pedagdgica, en ese nuevo escenario, rompe con estructuras de ensefianza/apren-
dizaje tradicionales. Para Lévy (1999) al profesor no cabe maés la funcién de difusor del conocimiento, tarea
muy bien desempefiada, ahora, por el uso de la maquina que dispone de bancos de datos accesibles a la busca
on-line, ademas de los espacios virtuales de interaccién y aprendizaje colaborativa. E da sua competéncia
entéo, incentivar a aprendizagem e o pensamento do aluno, “o professor torna-se um estimulador da inteligén-
cia coletiva dos grupos que estao ao seu encargo”. (Lévy, 1999, p.171).

Siendo asi, el nuevo proceso ensefianza/aprendizaje reside en la inversién de la légica tradicional del “sis-
tema explicador” que habla de una incapacidad del alumno en aprender y por eso necesita de un explicador-
profesor, como argumenta Ranciére (2002, p.20) “explicar alguna cosa a alguien es, antes de todo, demostrarle
que no puede comprenderla por si solo”. Sin embargo, los nuevos rumos del proceso ensefianza/aprendizaje
dejan claros la concepcién de que ensenar y aprender requiere el ejercicio de la alteridad, lo cual posibilita el
despertar significativo, humanizado y afectivo del profesor para con el aluno.

Para Ranciére (2002), el discurso pedagégico de las escuelas y la metodologia del docente deben explicitar
ese movimiento de cambio; un modelo de aprendizaje cuyo proceso de construccidn sensible del conocer sea
simultdneamente singular — en el que se refiere a las particularidades de la era digital y del propio medio social
y experiencias de los discentes — y plural — por ser cada vez mas necesario abarcar el cambio y la reflexién
entre docente y discente sobre las nuevas précticas y lenguajes artisticas, sin dejar de lado las anteriores.

En la era digital, se hace latente la percepcién de que la formacién de ambos sujetos, discente y docente,
ocurre de modo integrado y no puramente técnico. Eso es “quien ensefia aprende al ensefiar y quien aprende
ensefa al aprender”. (Freire, 2010, p.12). En verdad, ese proceso implica en la construccién de una actividad
mutua, donde el acto de ensefiar y aprender se da en el cambio. No hay mas, sin embargo, espacio para el
control y detencién de la informacién, pues esta esta difundida y al acceso de todos, cabiendo al profesor no
mas transmitir o transportar conocimiento, pero, agenciar y proponer situaciones de colaboracién en la cons-
truccidn de — “antiguos” y “nuevos” — saberes.

Resultados
El arte Visual en la educacién de las escuelas, aun que sea tratada como una ensefanza de poco valor es
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en verdad, un conocimiento muy importante y que proporciona saberes ademas de nuestras perspectivas, pues
actGa en el dia a dia del alumno y va més alla de la clase, una vez que el mismo lleva consigo el saber por el
placer obtenido en el proceso artistico ejecutado.

Para eso, la unién de las herramientas de innovacién: artes visuales y tecnologia, aqui propuestas, necesitan
ser renovadas constantemente con materiales necesarios a su realizacidén juntamente con la capacitacién del
profesor.

Delante del tema, las Artes Visuales y la Tecnologia Digital como herramienta de innovacién en la
Educacién Escolar, y de que forma la escuela puede utilizar esta tecnologia en el proceso de ensefianza/apren-
dizaje, se ha verificado que, en cuanto el arte direcciona el alumno a tener habilidad, percepcién, comunica-
cién y expresidn, la tecnologia, en el proceso de ensefianza, permite la ampliacién del abanico del arte-educa-
dor, que promueve al alumno mayor interés y participacién en el proceso de aprendizaje en clase. También
amplia al alumno informaciones visuales de mayor calidad y mas rapidez de informaciones que, consecuente-
mente, lo llevara a tener mayor éxito en colectar conocimiento, interactuando dentro y fuera de la clase.
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De esta forma, se siente que el arte favorece no solo para desarrollar la sensibilidad estética junto a los estu-
diantes, pero hace con que ellos puedan crear posibilidades para si mismo y tener mayor actuacién y desem-
pefio de sus acciones desarrollando su sentido critico impulsindole a tener mayor participacién en la sociedad.
Siendo asi, favorece, también, para que ellos tengan la capacidad de establecer las relaciones entre si, desa-
rrollando sus sensibilidades, habilidades y creatividad. Ademdas de expresar sus sentimientos y mantener la
autoestima.

Los estudiantes en contacto con el arte se vuelven mas seguros de si, pues entran en contacto con su estado

lddico, intuitivo, del pensar y del sofar y acaban se conectando con su lado estético en el proceso innovador
del arte.

El proceso artistico ejecutado en clase cria posibilidades, problemas y soluciones que estimula el alumno a
interaccionar con situaciones inusitadas y aprenda por si mismo a tener habilidad, por medio de la practica del
arte-educacién. Por lo tanto, el arte proporciona entre otras cosas, la expansién del conocimiento, es decir,
cuanto més temprano el nifio establece el contacto con los lenguajes artisticos como la mdsica, la danza, el tea-

tro, el cine, la literatura; més ella desarrollara su percepcidn, volviéndose un individuo méas expresivo, critico,
actuante y seguro.

Delante de esta nueva realidad de la era digital en que la sociedad interactda entre si y también con el
mundo con vasta y grande rapidez de informacién, el arte-educador debe mantenerse conectado con las inno-
vaciones inusitadas y de esa forma, aplicarlas en clase.

La tecnologia digital como instrumento de innovacién en la educacién es inevitable y necesaria, una vez
que le desarrolla al ser humano la capacidad de conectarse con el mundo y con la sociedad contemporénea
en la cual vive, promoviendo a los alumnos especiales dignidad y oportunidades rescatando su autoestima y
capacitandoles para el mercado de trabajo.

Asi, se puede concluir que, con las artes visuales y la tecnologia digital se puede innovar y promover expe-
riencias estéticas y habilidades en arte-educacién con précticas de aulas innovadoras para mayor placer y satis-
faccién del profesor y aluno. De esta forma, seguramente tendremos una educacién elevada y verdaderamente
direccionada, comprometida con el ser humano.
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La crisis del modelo actual. Los MOQOC

y la bisqueda de un modelo de negocio.

The crisis of the current model. MOQOCs and search for a business

model.

RESUMEN

La actual crisis econémica ha tenido impacto en practicamente todos los sectores socioeconémicos, entre los que se incluye la edu-
cacién como uno de los grandes perjudicados. En este momento de incertidumbre sobre la viabilidad de la educacién tradicional
y la supuesta burbuja en la ensefianza (agravada por las tasas de paro juvenil), surgen los MOOC como respuesta a la necesidad
de acercamiento entre la formacién y la sociedad del conocimiento.

Pero que los cursos masivos y abiertos marquen el futuro de la educacién dependerd en gran medida de su viabilidad econémica.
Aunque aun no se haya encontrado un modelo de negocio definitivo, las plataformas de MOOC experimentan con diferentes
alternativas que, unidas a la escalabilidad de los proyectos, es previsible que generen grandes resultados.

ABSTRACT

The current economic crisis has had an impact on almost every socioeconomic industry, among which Education is included as
one of the worst affected. In these times of uncertainty about the viability of traditional education and the so-called teaching bubble
(which gets worse due to youth unemployment rate), MOOC:s arise from the need to bring education and information society
together.

The fact that the future of education may lie on massive open courses will depend to a large extent on their economic viability.
Although no final business model has yet been found, MOOC platforms are experimenting on different alternatives which, toget-
her with projects’ scalability, are expected to have great results.
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1. Introduccién.

Durante las Gltimas dos décadas, los paises mas desarrollados han vivido las consecuencias de no
mantener una estrategia activa en torno al desarrollo tecnoldgico y la innovacién como base para progresar en
la competitividad de sus sistemas productivos. La actual crisis econdémica y el estallido de burbujas son el ejem-
plo de lo que supone mantener practicas tradicionales en una sociedad global y estimulada por el conocimiento.
El desempleo y la ausencia de crecimiento, por Gltimo, deben justificar un gran impulso hacia un cambio de
estructura, no solo econdémica, sino también educativa.

Los llamados Cursos Masivos Abiertos en Linea (MOOC) abren un debate y unas perspectivas ciertamente
interesantes para avanzar en la adecuacién de la educacién a la sociedad del conocimiento y la economia digi-
tal. Lejos de representar una mera adaptacién a las nuevas tecnologias, los MOOC recogen un legado meto-
dolégico de mas de una década en el objetivo de adaptar los contenidos curriculares a los requerimientos de
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la sociedad del siglo XXI, caracterizada por cambios rapidos, innovaciones disruptivas, el lenguaje audiovisual
y la necesidad de una educacién continua, entre otros factores. Esta adaptacién a la economia digital es nece-
saria también en el resto de sectores tradicionales , que quiza observen en esta transformacién en el mundo
educativo un ejemplo que seguir ante una crisis como la actual, que requiere de la reinvencién de los sectores
para ser superada.

Este articulo toma como punto de partida la crisis en nuestro econémico y en la educacién, seguido del
impacto de los MOOC vy la adaptacién de su modelo de negocio a la sociedad del conocimiento. Si bien es
cierto que en el caso de los cursos masivos aiin estamos en una fase experimental, no podemos obviar la apues-
ta decidida de las grandes instituciones educativas estadounidenses (Stanford, Yale, MIT, Harvard, etc.), asi
como la relevante financiacién de fondos de capital riesgo a la que han accedido sus plataformas educativas,
quizas convencidos de que nos encontramos ante cambios relevantes en el modelo de educacién del siglo XXI.

2. La crisis del modelo econdmico actual. Burbuja econémica, morosidad y

crédito.

La actual crisis -que dura ya seis afios- ha puesto en evidencia las debilidades mas generales de nues-
tro modelo econémico. Segin Dodd (2007), los fallos mas importantes han estado vinculados a una excesiva
apuesta por el riesgo, con inversiones sostenidas por burbujas econémicas en diferentes sectores (desde la tec-
nologia hasta el sector inmobiliario, pasando por supuesto por el sector financiero ), a la falta de transparencia,
y a la excesiva volatilidad de las inversiones, que favorece la especulacién como medio de generar cuantiosos
beneficios. Esta tendencia a generar burbujas es algo que parece cada vez mas endémico y representativo de
la vieja economia .

Segin Caballero et al. (2008), la burbuja tecnolégica de finales de los 90, la burbuja de activos y las sub-
prime de mediados de mediados de los 2000 y la burbuja de la vivienda que estallé en 2008 estin estrecha-
mente relacionadas, derivadas del movimiento de capitales entre sectores. Esta relacién puede observarse por
Phillips y Yu (2011) de manera gréfica, en la figura 1 donde se vinculan tres sectores diferentes en los que
observa el origen y el colapso de burbujas en la vivienda, el precio del petréleo, y la deuda pablica. Los resul-
tados muestran que la burbuja creada en el mercado inmobiliario migré tras la crisis de las subprime a otra serie
de activos como el petréleo (aunque también podria observarse en el oro u otros metales, o incluso en el trigo
o el maiz), y posteriormente hacia la deuda pdblica.

Para una economia que crece a un ritmo natural del 2%-3% es irreal que existan industrias que ofrezcan
rentabilidades del 10% o del 15% anual. Sencillamente, “va contra las leyes de la “fisica” econdémica, por
mucho que los inversores suefien con ello”, tal y como exponen Sornette y Woodard (2009). Sin embargo,
como decfamos, la “vieja economia” -al menos parte de ella- se empefa en reinventar nuevas vias para poner
todas sus esperanzas en un crecimiento interminable, que acaba derivando en mera especulacién. Es la con-
secuencia de la financiarizacién (Epstein, 2005; Foster, 2008), es decir, de servirnos de los canales financieros
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Figura 1. Evolucién de las burbujas econémicas en diferentes sectores en la dltima década.

como principal medio para generar beneficios, en lugar de servirnos del valor afiadido como fuente de riqueza,
con la salvedad de que en la actualidad, la mayor globalizacién y la liberalizacién del sistema financiero, ha
hecho que sus efectos sean mucho mayores (Reinhart y Rogoff, 2008).

2.1. De la crisis econémica, a la crisis del modelo educativo.

Las burbujas suelen acarrear una pérdida en el ahorro de los pequefios y medianos inversores cuyo com-
portamiento suele ser mas conservador que el de los expertos del area. Con el estallido de las burbujas, lo que
se adquirié por decenas de miles de euros, hoy podria ser vendido por una infima parte de lo que se pagé. El
ejemplo més claro lo hemos vivido en Espafia y su mercado inmobiliario. Desde 2007 a 2013, el precio de la
vivienda ha caido mas de un 25%, y los expertos auguran un descenso atin mayor en los préximos afios . El
resultado ha sido catastréfico, con un incremento de la morosidad que ha pasado del 1% a mas del 10% en los
Gltimos cinco afos, y una caida de la inversién bancaria a empresas y particulares del 11% en el mismo periodo
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La crisis econémica también ha tenido su impacto en la totalidad del sistema educativo mundial, afectando
a los presupuestos destinados, reduciendo las tasas de escolarizacién, y provocando una segmentacién entre
ricos y pobres a la hora de acceder a los centros educativos . La metodologia tradicional lleva consigo unos gas-
tos fijos muy elevados, con grandes costes en infraestructuras, personal y servicios, capaces de sostenerse en
etapas de recesidn. Ante este panorama, los mas alarmistas, como Suster (2013), llegan a anunciar una préxima
“bancarrota” en el sistema educativo. Ante la falta de capacidad de financiacidén de los gobiernos, se condiciona
su viabilidad al incremento de las tasas y de las comisiones . Esto se ha dado sobre todo en algunos paises como
Espafa, Reino Unido, Irlanda e ltalia, tal y como se aprecia en la figura 3, con decisiones politicas envueltas
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Figura 3. Relacién de tasas medias universitarias y PIB por paises europeos.

En esta misma linea, en los dltimos afos se ha venido hablando incluso de una burbuja educativa, con una
oferta de titulos que en plena crisis econémica no han reducido su coste, y cuyo valor es altamente cuestionado
el mercado laboral (Cronin y Horton, 2009; Lacy, 2011). Este debate ha cobrado una gran fuerza en los
Estados Unidos en los dltimos afios.

Como en la burbuja inmobiliaria, apunta Lacy (2011), la educativa se ha basado en la confianza en los titu-
los de educacién superior y en la inseguridad respecto al futuro. Quienes estudiaban a costa de una gran parte
de sus ahorros, pensaban en rentabilizar dicha inversién en un futuro no muy lejano, pero en la actualidad nos
percatamos de un claro desequilibrio entre el mercado de trabajo y el mundo educativo, patente en el creciente
desempleo entre la poblacién joven y recién graduada. Sin embargo, y pese a lo comentado, no debemos hablar
de una Gnica burbuja educativa, pues existe un conjunto de especialidades, generalmente relacionadas con las
nuevas tecnologias, que presentan una demanda laboral muy elevada sin cubrir .

Tanto en la crisis del modelo educativo, como en la crisis econémica, se han potenciado sus efectos por un
intento injustificado de preservar algunas bases tradicionales y la inercia ante cambios relevantes. Las institu-
ciones no supieron ver més alld de las burbujas, y siguieron dando cobijo a los planteamientos de la vieja eco-
nomia. Sin embargo, es imposible mantener politicas tradicionales en la etapa de mayor globalizacién y expan-
sién de la era digital. De hecho, Buiter (2007) achaca a la competencia internacional (dentro del marco legal)
uno de los mayores problemas actuales: mientras se debate sobre el marco nacional, no atendemos a que las
actuaciones son internacionales. Y este problema también se refleja de forma creciente en el mundo educativo

Todo indica que, con la leccién aprendida, deberiamos preveer las consecuencias de apostar por las bur-
bujas y la especulacién, incluido en el ambito educativo. Quienes suelen depositar sus ahorros en proyectos de
futuro suelen basar sus decisiones segn su grado de confianza (Sornette y Woodard, 2009): confianza en el
pais, en una etapa de crecimiento, y en la posibilidad de recuperar la inversién. Sin embargo, la formacién de
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talento, la capacidad de emprender en sectores tecnoldgicos avanzados, o las exportaciones de bienes de alta
tecnologia, elementos clave para comprender la confianza de los inversores, estin estrechamente relacionado
con el sistema educativo y la entidad de la apuesta en la economia del conocimiento, por lo que cabe pregun-
tarse si la eficiencia de los propios sistemas educativos.

Y es en este debate en el que irrumpen los MOOC, impulsado por el hecho de que grandes empresas tec-
noldgicas de referencia mundial como Apple, Microsoft o Facebook hayan sido brillantemente lideradas por
personas que no han terminado sus estudios universitarios. Este hecho han catalizado debates en Estados
Unidos de hondo calado, especialmente en el 4mbito de la empresa, creando elevadas expectativas a partir de
los primeros MOOC derivadas fundamentalmente por:

o Elevada matricula e internacionalizacién. Aunque el grado de seguimiento final sea bajo, las expectativas
de mejorar esos indices son elevadas.

o Flexibilidad y rapidez a la hora de responder a demandas especificas de formacién.

o Adecuacién potencial a la demanda, incluso con técnicas anticipadas de identificacién de esta. Una estra-
tegia educativa basada en el conocimiento demandado, no en la oficialidad educativa de una oferta muy rigi-
da.

o Conciliacién entre los conceptos “masivo”, “bajo coste” y alta calidad de los cursos.

o Expectativas de responder a una nueva cultura digital que emana de jévenes, proesionales con escasez
de tiempo, y el principio del la educacién continua.

o Explotacién de la reputacién universitaria a través de Internet.

Tener estos puntos en mente es importante para hablar de los MOOC en la clave en la que lo vamos a
hacer a partir de ahora.

3. El impacto de los MOOC

Los MOOC deben verse desde una perspectiva evolutiva. No hay un gran salto metodolégico, tecnolégico
o disruptivo en términos de oferta o demanda. Lo que ocurre en Internet en los Gltimos 15 afos desde una
perspectiva social tiene mucho que ver con la irrupcién del fenémeno de los MOOC, y su enfoque abierto,
masivo, online... Este acercamiento de la educacién hacia lo que hoy conocemos como cultura digital ha ocu-
rrido de forma paulatina y natural desde la aparicién de la web tradicional a mediados de los 90 (Brown y
Adler, 2008). Hoy en dia nos encontramos en una etapa en la que se intenta adaptar toda la potencialidad que
representan las TIC al aprendizaje, siendo el principio de conectividad sin duda una cuestién de la mayor rele-
vancia hacia el objetivo de alcanzar una nueva experiencia educativa (Garrison et al., 2000).

Sin 4nimo de ser exhaustivos es interesante recordar ciertos factores que nos han llevado hasta el desarrollo
de los MOOC como:

o El fracaso del e-learning tradicional de los grandes consorcios universitarios internacionales finales de
los noventa

o La madurez y protagonismo de los usuarios, la web 2.0 (un “internet desde abajo”), los nativos digitales,
la web social... y su Iégico un impacto en el aprendizaje.

e La cultura de la conectividad y la revolucién de los dispositivos de hardware y software. Aunque era
posible leer el Quijote en un teleféno mévil finales de los noventa, los dispositivos méviles presentes o futuros
(smartphones o unas futuribles gafas de Google) son absolutamente idéneas para ver un video docente de 5
minutos mientras se espera el autobds, en un tiempo perdido

o El hito del OpenCourseWare impulsado por MIT en materia de contenidos educativos abiertos hasta la
Khan Academy pasando por los videos virales, o la cultura de la ubicuidad a través de los smartphones..

e No han faltado intentos de una revolucién disruptiva o canibalizadora (como el fenémeno edupunk)”
pero en cualquier caso, se acepta que las universidades han perdido el monopolio de la elaboracién y distribu-
cién de conocimiento.
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Més all4 de cualquier consideracién metodoldgica el hecho mas relevante es que las universidades més
importantes a nivel mundial ya participan de forma activa en la creacidn y el soporte para esta nueva metodo-
logia. Su impacto es tal que The New York Times llegé a declarar 2012 como “El afio de los MOOC”
(Pappano, 2012). Las propuestas como Udacity, MitX o Coursera ponen de relieve la necesidad de profundi-
zar en este fendmeno incipiente pero con un potencial que no pasa desapercibido incluso para los més escép-
ticos.

En menos de cinco afios, los MOOC se han convertido en una propuesta de interés global, pasando de un
primer curso en 2007 que conté con apenas 2500 matriculados, a los mas de 2.5 millones de inscritos en la
plataforma Coursera (Figura 4). A pesar de encontrarnos con una metodologia experimental, con debates
internos para delimitar qué es y qué no es un MOOC, nadie puede dudar del éxito cosechado en matricula ni
de las expectativas que se abren para un presente y futuro préximo.
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Figura 4. Evolucién de los MOOC en el tiempo por volumen de usuarios.

Un punto especialmente importante es que quizas el fenémeno MOOC esta acelerando el debate sobre la
educacién. Mas all4 de tratarse de un debate parcial, nos encontramos ante la necesidad de cambios de enti-
dad en el modelo tradicional.

4. El modelo de negocio de los MOOC

Lo mas interesante sobre el modelo de negocio de los MOOC es, precisamente, que no hay todavia un
claro modelo de negocio perceptible de forma rotunda. Incluso la forma de rentabilizar los MOOC de institu-
ciones como Harvard, MIT, Stanford, etc. (bien directamente o a través de entidades como Coursera, edX o
NovoEd) tendran poco que ver con el modelo de otras universidades repartidas por el resto del mundo. Sélo
Harvard y Yale tienen unos endowments de 50.000 millones de délares, superando la suma del rescate ban-
cario espanol.

El modelo de negocio de una plataforma como Coursera contrasta potenciales que hasta ahora no se habi-
an tenido la oportunidad de plantear gracias a las posibilidades de la adaptacién de la educacién superior al
marco de las nuevas tecnologias . Por ejemplo, los cursos y plataformas MOOC son capaces de registrar en
tiempo real todo tipo de estadisticas referentes a las habilidades y conocimientos adquiridos por los alumnos
durante los diferentes cursos, para monetizar sus capacidades via la caza de talentos. Otra forma de plantear
el modelo de negocio se ha basado en el modelo freemium, com(n en proyectos digitales, en los que el cono-
cimiento general puede ser gratuito, mientras que determinadas especializaciones, o la gestién del diploma
puede llevar un precio, o diferenciando las clases online (gratuitas) y las presenciales (de pago).
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Estas y otras estrategias que se veran a continuacién se sustentan sobre la necesidad de captar a un volu-
men de matriculados que se cuenten por decenas de miles, cuando no por cientos de miles. Los costes de las
plataformas suelen ser variables y el modelo es facilmente escalable (Young, 2012), con lo que si solo una
pequena porcién de los matriculados accede a algdn tipo de servicio de pago, el modelo podria ser facilmente
rentable. De ahi la necesidad de hacer cursos de calidad como reclamo, con lo que se ha llamado titulos de
alta reputacidn, realizados por prestigiosos profesores de universidades ya citadas como Stanford o el MIT .

Pero més alld de la mera estrategia planteada, la rentabilidad de los MOOC vendra dada por su adaptacién
a las caracteristicas de la era digital y la nueva economia, que han sido descritas por Tapscott (1996), Pohjola
(2002) y Castells (2011) entre otros . A partir de estas y otras aportaciones, podemos resumir los diferentes
cambios a los que la educacién y practicamente cualquier sector (privado y pdblico) deben hacer frente:

® Nuevo marco de globalizacidn: las nuevas tecnologfas traen consigo un nuevo panorama para las empre-
sas y los propios consumidores. Los mercados globales sustituyen a los locales, con lo que se incrementan tanto
la competencia como las oportunidades. Es el tiempo de las born global.

o El conocimiento y la inversién, claves: A diferencia de épocas anteriores, las TIC y sus aplicaciones se
reinventan con una velocidad pasmosa. Esta tendencia requiere una continua reinvencién e inversién para
estar en la vanguardia. Se requiere una sociedad més preparada en todos los 4mbitos.

o Cambios en el mercado laboral: la economia global requiere respuestas a la altura. Las empresas requie-
ren de una mayor competitividad (tanto en la base como en la direccién) basados en el talento, la creatividad
y la capacidad de innovar. Vivimos en una era de mayor movilidad laboral y con mayor incertidumbre, donde
el emprendimiento, fruto de las nuevas posibilidades habilitadas por la tecnologia, aparenta ser una de las solu-
ciones.

o El consumidor o usuario es central: las TIC ponen a los usuarios en el centro de la toma de decisiones.
Ahora cuentan con més informacién y capacidad de reaccidén. La metodologia Lean Canvas (Blank, 2013) es
un reflejo de esta tendencia.

A continuacién, y basdndonos en todo lo que hasta ahora se ha escrito, veremos la metodologia desarro-
llada por los MOOC vy las diferentes vertientes de su modelo de negocio.

4.1. La metodologia MOOC y su modelo de negocio

El desarrollo del modelo de negocio de los MOOC, como deciamos, atiende a los cambios ocurridos
en la llamada economia digital. Y es que, a diferencia de otras estrategias planteadas en etapas anteriores, por
primera vez los MOOC permiten concebir mas facilmente cambios e innovaciones para lograr una reingenieria
completa de los modelos de negocio vigentes en la educacién superior. En todo caso, los cambios y obtencién
de resultados no estan exentos de grandes incertidumbres.

Muchos Presidentes y Rectores de universidades de todo el mundo se plantean si una oferta de cursos masi-
vos online no lleva a un modelo monopolistico o a lo sumo oligopolistico de la oferta universitaria mundial. Si
Google monopolizan los servicios de bisqueda o Facebook lo de la web social épor qué Coursera o edX no
podrian monopolizar la educacién superior en el ambito mundial? Quizas necesitemos avanzar mucho en la
configuracién final de los MOOC para dar una respuesta a este tipo de incertidumbres. Habra que ver la capa-
cidad de los MOOC para fidelizar segmentos de alumnado, por ejemplo a través de herramientas complemen-
tarias a los cursos, los avances en los métodos de evaluacién y certificacién, o la valoracién por parte de las
empresas de la formacién recibida.

Los MOOC han surgido en un entorno digital de mayor madurez, con menores ligaduras que entor-
pezcan la explotacién del potencial de las TIC. Adaptar la educacién a la tecnologia y a la cultura digital puede
llevar consigo enormes ventajas. Esta es una de las claves del éxito potencial de los MOOC y quizas también
una base para generacién de modelos de negocio mucho més sélidos.

© ISSN: 2255-1514

o)
S
3
N
S
£
<
i
>
&
2
g
o




Pasemos a repasar algunos factores relevantes en la determinacién del modelo de negocio de los

MOOC.

Globalizacién de los contenidos y de las acreditaciones. Como deciamos antes, el nuevo marco socioeco-
némico es global, y en consecuencia, asi parece concebirse la educacién superior por una parte creciente de
oferentes y demandantes. El conocimiento segmentado por capas econdmicas y la segmentacién geogréfica
puede verse reducido de forma relevante. Los MOOC, adem4s, son considerados por parte de muchos auto-
res como un primer gran paso hacia la democratizacién de la educacién, de la formacién sin barreras (Pisutova,
2012), no sélo en términos de contenidos (algo que ya hacia el OCW), sino también en cuestién de acredita-
ciones u otros servicios universitarios todavia por desarrollar.

)
S
]
o
S
%
(M}
Ei
E
>
v
S
£
O

Los alumnos de todo el planeta pueden acceder a cursos sobre fisica impartidos por Stanford o Harvard
en Coursera, o aprender estadistica con los profesores del MIT. No hay barreras. Cursos de calidad, gratuitos
y abiertos para todo el mundo gracias al aprovechamiento de las nuevas tecnologias y la conectividad.

Es significativo también que sean las comunidades universitarias emergentes -sobre todo de Asia- las que
mas estin apostando por este tipo de educacién global, complementando sus estudios locales con conocimien-
to, cursos y acreditaciones de las instituciones mas prestigiosas del mundo (Mishra, 2013). Como se ha men-
cionado frecuentemente en el 4mbito de los contenidos abiertos, con los MOOC igualmente se abren nuevos
y esperanzadores caminos para las comunidades menos favorecidas.

Reinvencién de la clase presencial. Un error bastante frecuente es considerar que la “revolucién” de los
MOOC empieza y finaliza con plataformas tipo Udacity, Coursera o Edex. La existencia de una gran oferta
de cursos por parte de las universidades y profesores con mayor reputacién del mundo, obliga a plantearse una
reinvencién a mis o menos medio plazo de nuestras clases presenciales o de nuestras universidades tradicio-
nales.

Se repite hasta la saciedad que los alumnos de hoy en dia, nativos digitales, exigen nuevas formas de apren-
der y de comunicarse; pero en este nuevo escenario, las universidades presenciales pueden ser extraordinaria-
mente competitivas si innovan y adaptan sus ofertas educativas en un entorno donde la red cuenta con una
gran oferta MOOC. Quizas es un modelo que parte de los MOOC, al igual que todavia nos basamos en mate-
riales y recursos que en gran medida generan Premios Nobel o especialistas universitarios de la mayor reputa-
cién académica.

Una materia prima de contenidos abiertos sobre la base de videos y lecciones cortas pueden tener de gran
valor educativo y constituir recursos excelentes para que cualquier profesor pueda agregar,fusionar, sintetizar,
corregir como recursos abiertos o cursos estructurados de las mejores universidades del mundo. Sin embargo,
a nadie se le escapa que los MOOC prometen llegar mas lejos del producto generado por una cdmara, una
buena leccién, y una forma correcta de comunicarse con los alumnos. El debate sobre la conectivismo es una
pieza importante en este punto . La internacionalizacién y agregacién de esfuerzos no se escapa a ningdn
observador. Nos dirigimos pues hacia un escenario no exento de convulsiones financieras en el transito desde
un modelo local-presencial disperso hacia un modelo global-virtual concentrado que conviviria con uno local-

presencial. Especular en dimensiones e incluso en configuraciones futuristas seria un ejercicio de ciencia fic-
cidn.

La calidad de los cursos siempre sera un principal reclamo para los estudiantes, quienes tienen la posibili-
dad de entrar y salir libremente si no les convence lo que ven (Pedrefio et al., 2013). Pero sea a través de la
conexién en red o de la acertada reinvencién de una clase presencial que convive y explota la existencia de
los MOOC hay un largo trecho que recorrer y con dos modelos de negocio (presencial y MOOC) que tienen
que aprender a convivir con ofertas y estrategias integradas o diferenciadas o especializadas. Los MOOC nos
permiten imaginar un aula con més de 100.000 alumnos. E incluso una universidad con mas de un millén de
estudiantes tal como Udacity y Coursera ya lo han conseguido. Pero es tan importante o mas imaginarnos como
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serd una de nuestras clases presenciales actuales en un mundo donde la oferta de cursos masivos de calidad
online y abiertos se multiplican indefinidamente. De la competitividad de la universidad presencial saldré el
modelo de negocio de los MOOC en gran medida. No en balde, algunos Colleges se ha apresurado a reco-
nocer créditos MOOC creados por otras universidades .

Mercado de trabajo y MOOC. En la economia del conocimiento, el llamado lifelong learning se configura
como la principal dindmica para la productividad laboral y la competitividad en el puesto de trabajo. Ya no basta
con la educacién tradicional, sino que se requiere complementariedad en las habilidades, y en ese punto, los
MOOC constituyen un instrumento del mayor interés (Skiba, 2012). Los MOOC pueden llenar otros vacios y
déficits que las universidades locales presenciales no han dado respuesta debido a la rigideces de nuestras ofer-
tas de titulos. En esta linea hay que citar la hibridacién de saberes, o las ofertas de cardcter mas multidisciplinar
o el encaje de trabajo interdisciplinar con perfiles formativos mas demandados por las empresas .

Ingresos a corto plazo. Modelos y nuevos productos. Los MOOC no solo han adaptado la metodologia
educativa a las nuevas condiciones de su entorno. De forma experimental, también estan tratando de buscar
sus modelos de generacién de ingresos. Al fin y al cabo, grandes plataformas como Coursera o Udacity han
contado con rondas de financiacién que han excedido las decenas de millones de délares, y deben buscar alter-
nativas para hacer rentable dicha inversién (Haché y Punie, 2012).

Mas alld de los modelos de potenciacién del talento citados anteriormente, el principal foco se encuentra
en el tipo de certificacién a realizar. Hasta la fecha, y en un momento experimental como en el que nos encon-
tramos, los certificados han sido generalmente gratuito, e incluso algunos cursos ni siquiera contaban con acre-
ditaciones. El conocimiento, con mayor o menor gamificacién era la recompensa. En la actualidad, sin embar-
go, ya empieza a cuestionarse diferenciar entre certificaciones gratuitas y de pago. Incluso aunque partan de
un conocimiento similar, extras tales como la tutorizacién de practicas, la insercién en bolsas de trabajo, o la
autenticacién del diploma podrian estar condicionados a un desembolso, en principio, minimo en comparacién
con el modelo tradicional de educacién .

Pero no solo debemos pensar en la certificacién como algo virtual y alejado de la educacién tradicional.
Como deciamos antes, diferentes universidades estadounidenses ya certifican cursos con metodologia MOOC
como créditos optativos para sus alumnos y se mantienen acuerdos para que esta tendencia siga en aumento .
El siguiente paso natural sera la formacién y certificacién mixta, en el que otros organismos (no necesariamente
educativos) se sumen a la nueva era de la formacién. No seria dificil imaginar que cursos tutelados y acredita-
dos por empresas como Google, Apple o Microsoft puedan tener un gran reconocimiento en 4reas concretas
de especializacién, complementando a la formacién que se imparte en las aulas de las facultades y universida-
des, y reforzando la salida al mercado laboral de los alumnos.

También cabe destacar el modelo basado en la asistencia técnica y docente que plataformas como
Coursera estan llevando a cabo, y por el cual suscriben importantes acuerdos econdmicos con instituciones de
todo el mundo, o el recién estrenado Coursera Store, donde poder adquirir merchandising de la plataforma.
Con el tiempo no hay que descartar que exclamemos iesto cada vez se parece més al AppleStore!

En definitiva, hay bastantes posibilidades ligadas a dos conceptos fundamentales que definen los
MOOC: masivo y abierto. Gracias a ellos, los MOOC se han disefiado para ser completamente escalables,
con lo que los costes variables pricticamente se igualan a cero. De esta forma, los alumnos apenas tendrian
que hacer frente a unos gastos minimos para poder disfrutar de contenidos de calidad y adaptados a las nece-
sidades actuales del mercado de trabajo.

El modelo de negocio de la especializacién local. El hecho por el que més se ha criticado a la metodologia
MOOC ha sido por la llamada macdonalizacién de la educacién, en lo que viene a ser la sustitucién ya men-
cionada de lo local por lo global (Ritzer, 2013). Hasta la fecha de hoy, podria parecer eso: la necesidad de ser
masivos obliga a crear un producto para todo el planeta, que no diferencia entre personas, habilidades o punto
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de partida. Sin embargo, dentro de las posibilidades de los MOOC est4 el combinar las practicas locales con
las globales, basados en el principio de conectividad o similares.

Sin embargo, desde diferentes plataformas como UniMOOC se estin desarrollando diferentes férmulas
que integren caracteristicas locales (por ejemplo, desarrollando médulos especificos) y que formen parte com-
plementaria del curso principal, abierta a todo el mundo y que ademds se ensayan nuevas metodologias de inte-
gracién presencial-virtual. De esta forma, los alumnos naturales de cualquier lugar podran estar interesados en
las actividades de su ciudad, pero no menos que quien crea que dicha regién es, por ejemplo, un buen lugar
para invertir, o simplemente sienta curiosidad. Ademas, los MOOC tienen la enorme virtualidad de proporcio-
nar las herramientas para proceder al acercamiento entre las personas que tengan intereses comunes, permi-
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tiendo la puesta en comdn de iniciativas que, partiendo de lo local, tengan un impacto global.

5. Conclusiones.

Los MOOC estan en sus infancia y especular sobre los modelos de negocio actuales reales o poten-
ciales nos llevaria a un planteamiento muy conservador: no hay modelos de negocios claros. Estas primeras
experiencias de los cursos masivos se plantean bajo el reto de adaptarse a los principios de la nueva economia
en clave digital, lejos de los proyectos artificiosos y escasamente innovadores que tenian lugar en los afios
noventa.

Sin embargo, los MOOC como nueva metodologia docente nos dejan varias lecciones que pueden ser
adaptadas por casi cualquier sector. Como hemos visto, en la actualidad adn se encuentran en una fase expe-
rimental, pero nadie duda que es un proceso imparable gracias a su capacidad para alcanzar una correcta inte-
gracién con las necesidades de la demanda y las posibilidades tecnoldgicas.

Esta forma de comprender la demanda, dotando de certificados basados en las necesidades laborales
y la formacién continua, apostando por el conectivismo, creando una metodologia de clases amena y de facil
seguimiento es la gran clave del éxito de los MOOC vy del inicio de sus modelos de negocio una vez creada
una fidelizacién de la demanda y una imagen en el mercado educativo. Mas all4 de observar los cursos masivos
y abiertos como un rival de la educacién tradicional, deberfan ser vistos como algo complementario y suma-
mente positivo.

La metodologia MOOC y su modelo de negocio, més alli de observarse como una revolucién espe-
cifica en el 4&mbito de la educacidén, deberia contemplarse como una innovacién de aproximaciones progresivas
cuyas bases pueden ser alimentadas desde otros sectores para una adaptacidn definitiva a las reglas impuestas
en la economia digital. Desde esta perspectiva el abanico de posibilidades es inmenso. Desde el valor de tuto-
rias online personalizadas de coste relevante hasta sencillas apps de consumo masivo cuyo precio de referencia
no difiere mucho de las predominantes en el mercado.

Pese a que en la actualidad aun se sigue experimentando en busca del modelo de negocio éptimo, el
caracter masivo refuerza las posibilidades de obtener rendimientos positivos. Mas si cabe cuando existen dife-
rentes frentes abiertos, desde los modelos freemium con diferentes formas de acreditacién, hasta el merchan-
dising, pasando por la tutela tecnolégica y docente que tan buenos resultados le estin proporcionando a
Coursera. Es el momento de investigar y experimentar con la que esti llamada a ser un modelo formativo
importante en el Siglo XXI. Comprender sus mecanismos y las férmulas de rentabilizarlo pueden ser vitales
para la supervivencia del sistema educativo en general.
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1.- Introduccién.

Los nuevos enfoques educativos buscan que la formacién de sus docentes se ajuste a las demandas de la
actual sociedad, es decir, profesionales con un perfil que pueda adaptarse a las nuevas y futuras realidades
educativas. Este perfil debe reunir ciertas caracteristicas y habilidades tales como la creatividad, diversidad y
flexibilidad para responder a distintas situaciones que se desarrollan en nuevos espacios y ambientes de apren-
dizaje basados en las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC), traspasando en muchos casos las
barreras fisicas de la clase presencial o tradicional.

En este escenario, tanto docentes como estudiantes ven modificado su rol dentro del proceso educativo: el
profesor ha pasado de ser la Gnica fuente de informacién y conocimiento, a ser un facilitador y creador de habi-
tos de basqueda y seleccién de informacién. Asi, los profesores necesitan explorar mecanismos de comunica-
cién, estilos de aprendizaje, y en particular de un rol que los convierta en auténticos lideres en el proceso de
orientacién para la creacién de verdaderas comunidades de aprendizaje (Fernindez Pinto, 2002).
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Tendrén entonces que poder asesorar y gestionar un ambiente de aprendizaje en el que se desarrollen
experiencias colaborativas, intercambio y retroalimentacién cotidiana. Estas funciones hacen del rol docente
un verdadero tutor o guia en el proceso de ensefnanza. Estas caracteristicas son argumentos validos que reflejan
la necesidad de una mayor y mejor formacién de los docentes, tanto en lo técnico o instrumental, como en lo
afectivo y relacional. Siguiendo a Gregorio Casamayor, “... las principales claves en el disefio y desarrollo de
los programas formativos, sean presenciales, semipresenciales o en linea, radica en un adecuado disefio del
“cémo” se va a llevar a cabo” (Casamayor, 2008: 53).

En este contexto, consideramos que las TIC son una herramienta potente, para fortalecer los programas
formativos en la universidad, haciendo énfasis en la construccién de modelos orientados al “saber hacer” y
aprovechando las posibilidades y recursos tecnolégicos, modelos que podemos clasificar en modelos de tutorfa.

Nos referiremos en este trabajo a los entornos virtuales, no solo como soportes tecnoldgicos sino como
potenciales espacios para desarrollar actividades planificadas en instancias de formacién tanto presencial como
no presencial. Por otra parte, a través de las plataformas es posible aunar distintos elementos y desarrollar estra-
tegias y habilidades claves como ser la adquisicién de una mayor destreza para el manejo de las herramientas
que posee.

Podemos determinar una interrelacién fundamental entre tres factores esenciales: las plataformas virtuales,
la intervencién tutorial y los recursos TIC como herramientas que conectan o vinculan lo que podriamos cla-
sificar en “tecnolégico” y “pedagégico”. Una vinculacién posible es la capacitacién docente a través de pro-

puestas formativas en las que intervengan las TIC y en donde el docente pueda experimentar el aprender
haciendo.

La funcién tutorial en entornos mediados por tecnologia es compleja, y no siempre los docentes poseen las
aptitudes para dicha tarea. Por otra parte, es necesario que el “profesor tutor” reciba una formacién adecuada
para desempenfar con efectividad su actividad. Siguiendo a Casamayor, los entornos virtuales, los nuevos for-
matos para los contenidos, los nuevos canales de interaccién, como asi también los sistemas de gestién, hacen
de la formacién docente un elemento indispensable para la integracién de las TIC en los procesos de ense-
fanza en la universidad (Casamayor, 2008: 161).

El presente trabajo se inicia como un proyecto de intervencién que podria resumirse en la idea de ofrecer
alternativas en una universidad basadas en aspectos que tienen que ver con la formacién individualizada y con-
textualizada, el aprendizaje a lo largo de la vida y el uso de nuevas herramientas provistas por espacios y entor-
nos tecnoldgicos como elementos integrados en el proceso de ensefanza.
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2.- Aspectos metodoldgicos.

La propuesta educativa que se presenta ha sido desarrollada considerando como eje principal la apropia-
cién del uso de las TIC para apoyar los programas de formacién docente, en el abordaje de las competencias
necesarias para la inclusién de las TIC en las practicas de ensefianza de docentes en la institucién objeto de
anlisis.

La propuesta de un modelo de tutoria implica hacer foco en acciones puntuales para contribuir a mejorar
el manejo y apropiacién de herramientas TIC, afianzar las competencias comunicacionales relacionadas con
las tecnologias y la puesta en comin de buenas préicticas para lograrlo.

Se hace necesario entonces propiciar espacios de didlogo y colaboracién entre pares como asi también
espacios de reflexién para el desarrollo de nuevos conocimientos a través de las posibilidades de compartir lo
aprendido y asumiendo cambios en las practicas docentes. Todo esto, aprovechando las oportunidades que nos
brindan las TIC para ampliar las posibilidades de formacién permanente, como asi también la conformacién
de redes y comunidades de aprendizaje para potenciarlo.

Por otra parte, un entorno virtual, como nuevo espacio digital de interaccién, requiere de “constructores”
y participantes activos, no solo de lectores u observadores que consuman lo que otros producen, por lo que es
necesario el desarrollo de nuevas competencias que hagan posible la transformacién de las practicas educati-
vas.

La funcién tutorial en entornos mediados por tecnologia es compleja ya que requiere conocer las caracte-
risticas de la tarea en si, las acciones a realizar por el tutor como asi también las herramientas que necesitara
para dicha tarea, y es posible que no siempre los docentes poseen las actitudes para ello. Es necesario que el
“profesor tutor” reciba una formacién adecuada para desempeiar con efectividad su actividad.

La orientacién actual de la universidad demanda que sus docentes articulen dos roles simultaneos:
* Ser especialista en un campo cientifico, empresarial o tecnolégico.
* Manejar conocimientos en el campo de las nuevas tecnologias.

Esta exigencia requiere que los docentes (profesores y auxiliares docentes) a cargo de cursos de grado
desarrollen la ensefianza de su disciplina a partir de un adecuado disefio curricular, organizacién anticipada de
contenidos, estrategias y técnicas de ensefianza, produccién de textos y recursos para las clases y motivacién
de los estudiantes. Asimismo, la universidad cuenta con recursos tecnoldgicos de Gltima generacidn al servicio
de la ensenanza.

La propuesta que se desarrolla en este apartado, se enmarca adecuadamente en una cultura académica
que considera la necesidad de incluir las TIC como forma de insercién en la practica del cuerpo docente, en
linea con las demandas de la Universidad y dentro del contexto de la Sociedad de la Informacién y del
Conocimiento.

Por otra parte, practicar el trabajo colaborativo refuerza el proceso de aprendizaje, y las TIC proporcionan
ventajas para promover este proceso. Aspectos como “aprender haciendo”, “aprender reflexionando”, “apren-
der colaborando”, “aprender indagando” pueden facilitar el aprendizaje en un entorno mediado por las TIC,
haciendo transparente la figura del tutor.

Como nos hemos referido en el marco teérico, el aprendizaje colaborativo requiere de un nuevo perfil de
docente, en tanto, dada la caracteristica de la institucién de ser una universidad que ofrece sus carreras en
modalidad presencial, la mayoria de los conocimientos de sus docentes sobre cémo ensefar provienen de
entornos tradicionales o presenciales, y que no resultan suficientes para desempefarse en estos nuevos espa-
cios.
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Por ello, se hace necesario disefiar estrategias que se adapten a las peculiaridades que hoy ofrecen los
entornos virtuales.

2.1.- Diagnéstico.
A la hora de la planificacidn, se hace necesario tener en cuenta el nivel de formacién, las habilidades y des-
trezas que en materia del manejo de tecnologias tienen los profesores.

Uso del Entorno virtual WebCampus por parte de los docentes

Durante el 2010, se realizé un relevamiento a un grupo reducido pero considerado representativo por su
frecuencia en el acceso y utilizacién de Webcampus. Asi, se efectuaron en total veintidds encuestas a docentes
con dedicacién exclusiva o tiempo completo, y docentes horarios de las distintas facultades.
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Para seleccionar a los encuestados se utilizé informacién provista por el Departamento de Sistemas de la
Universidad, la que aporté un dato relevante ya que fue el porcentaje de profesores que efectivamente utiliza-
ban WebCampus: los usuarios representaron el 42% del total de docentes, constituyendo el universo total de
posibles personas a encuestar.

A continuacién se presentan algunas conclusiones obtenidas del anilisis de los resultados, y que forman
parte del diagndstico para la formulacién de una propuesta alternativa de formacién.

* El 86% de los docentes encuestados utiliza VWWebcampus para subir archivos en distintos formatos, sin
embargo, una gran mayoria manifestd tener dificultad al momento de subir archivos.

* El 45% de los profesores que realizaron la encuesta aseguraron no tener experiencia en el manejo de un
foro de discusién, y menos del 20% ha utilizado la herramienta que tiene WebCampus, y la que evaluaron
como “una experiencia no positiva” por la falta de participacién e interaccién por parte de los estudiantes.

* E190% de los docentes calificaron de “adecuado” el mend de herramientas para la administracién de un
curso, considerando mas del 70% de los encuestados como “suficientes” las herramientas de comunicacién con
las que cuenta Webcampus.

3.- Propuesta.

A partir del diagnéstico realizado, surgieron algunos puntos detectados como relevantes para la implemen-
tacién de una propuesta de capacitacién y formacidén: se hace necesario que la propuesta permita promover
y acompanar a los docentes en los procesos de construccién y reflexién, tanto individual como colectiva, que
incluya acciones formativas que incorporen las TIC de manera gradual pero sostenida en el tiempo, entendien-
do que cambios de este tipo en una institucién formal como es la universidad, no es posible hacerlo vertical-
mente, sino que es fundamental involucrar a los mismos docentes.

El desarrollar actividades colaborativas contribuye a la construccién de comunidades de aprendizaje, como
asf también de redes afectivas que recuperen elementos personales de los integrantes, en particular en aquellas
instancias de interaccién a distancia, lo que representa un elemento importante de motivacién, diluyendo asi el

aislamiento (Mena, 2007).

Siguiendo a Marta Mena (2007), es importante tener en cuenta la posibilidad de trabajo en grupo, pues
dada la diversidad de sus integrantes, en este caso docentes de diversas areas disciplinares, ayuda a aprender
desde los diferentes contextos a los que pertenecen los docentes, posibilitando una mirada multicultural que
enriquece a las miradas individuales.
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3.1- Delimitaciones.

{Seré un problema de motivacién?

Tomando la teoria de Maslow (1991) sobre la Jerarquia de las necesidades humanas, a medida que se
satisfacen las necesidades basicas, las personas desarrollan deseos mas elevados. Esta teoria caracteriza a los
seres humanos como “insaciables” pues, al satisfacer una necesidad surge una motivacién para satisfacer una
de orden superior. Las necesidades humanas quedan clasificadas en una pirdmide de cinco niveles: los cuatro
primeros pueden ser agrupados como necesidades de déficit o carencia, y se refieren a necesidades fisioldgicas,
de seguridad, de amor o sentido de pertenencia y estima (incluye la autoestima y el reconocimiento de los
demas). El nivel superior es el considerado mas importante y esta vinculado con la auto-realizacién.

Rossana Silva Fernandez (2005) en Fraire (2011) afirma que la motivacién tiene tres impulsos basicos:
necesidad de logro, poder y afiliacién. Presentamos a continuacidn estas caracteristicas:

“.... la necesidad de logro guarda relacién con el grado de motivacién que tienen las personas que ejecutan
las tareas laborales. En tanto a las personas con necesidad de logro les gusta asumir responsabilidades para
resolver problemas, tienen a establecer metas propias con un grado moderadora de dificultad”.

En tanto la filiacién,... lo lleva a trabajar cerca de otras personas a quienes considera sus companeros, lo
cual es positivo para las organizaciones porque los equipos alcanzan metas con menor esfuerzo y tiempo”.

En cuanto a la necesidad de poder,... se refiere al grado de control que la persona quiere tener sobre su
situacién. Esta necesidad puede guardar relacién con la forma como las personas manejan el éxito o el fracaso”.

(Fraire, 2011: 63).

El grado de intensidad de cada uno de estos tres tipos de necesidad, cambiara segin las experiencias socia-
les y culturales de cada persona. Dado que nos estamos refiriendo a la motivacidn en relacién al aprendizaje,
el aspecto de més interés es el vinculado con la motivacién de logro.

Siguiendo a Ausubel (1991), la motivacién es una variable esencial para el logro del aprendizaje significa-
tivo e inherente a la posibilidad de otorgar sentido. Sin motivacién sera mas dificultoso poner en marcha estra-
tegias que permitan al docente resolver problemas similares a los aprendidos. Existe entonces “una relacién
muy estrecha entre la eficacia de ensenar, aprender y los aspectos motivacionales del comportamiento huma-

no” (Fraire, 2011: 66).

Asi, es conveniente considerar las teorias motivacionales a fin de proporcionarle al docente elementos que
le permitan concretar su apoyo, experiencias y materiales que lo lleven, mas alld de las dudas, a continuar la
bdsqueda de conocimiento de manera auténoma e independiente, siendo estas caracteristicas las que podemos
atribuirle a un tutor, tal como lo hemos desarrollado en el marco tedrico.

3.2- Modelo deseable.

La figura de docente que se propone se asocia a la de un docente tutor, y que no es la de un capacitador,
sino la de un “soporte” que facilite el acercamiento a contenidos a través de diversos recursos tecnoldgicos.

Como propuesta sugerimos implementar la figura de un docente tutor, y que podriamos llamar facilitador
con el propésito de generar aprendizaje experiencial a través de la incorporacién de los recursos y herramientas
TIC que posee la Universidad.

Esta propuesta implica que el profesor “ceda” el protagonismo de una metodologia tradicional para posi-
cionarse en un rol de mediador o facilitador del aprendizaje, incorporando la utilizacién de aplicaciones y
recursos basados en TIC, tales como programas interactivos, juegos, simuladores, recursos de la Web, y fun-
damentalmente aplique metodologias activas que provoquen un cambio en las practicas de ensefianza.

Un facilitador, con la tarea de estar presente en el aula cuando el profesor asi lo requiera, compartiendo
la dindmica y ayudando al docente en las dificultades que puedan surgir. Adicionalmente, este facilitador estaria
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haciendo un seguimiento desde un aula virtual en Webcampus, es decir, se incluye también un aula virtual para
llevar adelante un seguimiento e interaccidn continuos.

Cada docente facilitador desarrollard un rol de tutor para promover la apropiacién y uso de las TIC en
tareas pedagdgicas en el aula, pero también construir nuevos conocimientos y disefios metodoldgicos desde una
actividad grupal sobre su propia prictica, tanto en una instancia presencial como virtual, segdn sea el caso. De
esta manera, aquellos docentes que posean menos conocimiento en relacién con el uso de las TIC, aprendera
del o los que tengan mayor conocimiento.
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Siguiendo las definiciones de Kolb (1997), un aprendizaje experiencial es aquel que nos lleva de la obser-
vacién y reflexién, a formar conceptos abstractos y generalizaciones que se conviertan en hipdtesis para poner
a prueba en la accién futura en un ciclo continuo.

Asi esta propuesta se diferenciaria de la capacitacién tradicional ya que no sélo consiste en tener el cono-
cimiento de la herramienta, sino que se trata de un proceso de induccién, un proceso de afianzamiento de la
experiencia pero con un guia o facilitador que sirva de apoyo, en una instancia tanto presencial como virtual.

4.- Plan de accién.

Consideramos distintas etapas al modelo tutorial propuesto:

* Etapa de capacitacién: el facilitador explica y practica con la herramienta en varios encuentros. Seria
importante que trabajen en una clase como si fueran alumnos, aunque suele resultar dificil ya que los docentes
tienen miedo de responder o demostrar que algin tema no lo manejan. Se tendria que generar una dindmica
de juego de roles, donde simulen ser alumnos y planteen qué dudas pueden surgir. Esto harfa mas dindmico el
encuentro.

* Etapa de asistencia: en las clases el facilitador asiste a los profesores, ayuda en la accesibilidad y en las
respuestas a las consultas que puedan existi. Acompana en cursos numerosos porque frente a una actividad
que se inicia aparecen dudas de distinto tipo por lo que la experiencia del facilitador mejoraria el clima de
incertidumbre y frustracién que se genera frente a una nueva herramienta. En esta etapa podria plantearse
como alternativa que la capacitacién en una nueva tecnologia la realice el profesor que quiere incorporar el
conocimiento como visitante en otros cursos, pero nuestra propuesta estd dirigida a la capacitacién en una
nueva herramienta y abarcando los docentes de una citedra para producir cambios incrementales por discipli-
na y que puedan ser medibles y controlables.

* Independencia en la clase: el profesor ha adquirido las competencias y habilidades necesarias para poder
ser un “nuevo” facilitador para sus colegas.

* Reunién de intercambio: se intercambian experiencias entre los docentes y se plantean los problemas que
se presentaron y las soluciones se comparten, es decir, un trabajo colaborativo. De esta manera, el facilitador
también estaria aprendiendo de las experiencias de los docentes que aplicaron la herramienta, se estaria asi
formando un “potencial” grupo de nuevos facilitadores.

Una forma de motivar al docente es demostrarle como se produce aprendizaje experiencial y se evita el
conocimiento olvidado, inerte o pensamiento pobre. Asi, en las actividades que involucran la aplicacién de nue-
vas tecnologias se produce una accidn por lo que se evita enfermedades del conocimiento.

4.1-Propuesta “aula virtual” en Webcampus.

Se propone solicitar la apertura de un aula virtual en Webcampus, con las herramientas y funcionalidades
que actualmente tiene el perfil docente, de manera de poder aprovechar el aula virtual como espacio de inter-
cambio para que los docentes puedan vivenciar sus practicas como asi también experimentar el rol de tutor
desde un 4mbito o entorno tecnoldgico.

Asi, tanto docentes como facilitadores tendrian las mismas condiciones de acceso, de manera de incentivar
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una interaccién horizontal entre los integrantes.

El acceso al aula virtual ser4 solicitado al “coordinador”, quien gestionara con el sector de sistemas las res-
pectivas habilitaciones y accesos. La vista del aula virtual serfa la misma que tienen los alumnos pero con las
funcionalidades que se corresponderian con las del rol docente.

El facilitador, con un rol de coordinador, deberia responder dudas, ayudar a dirigir las consultas y atraer a
los docentes que menos contacto tienen con recursos T1C. Ademas del manejo de las herramientas y recursos
tecnoldgicos, deberd poseer cualidades personales adecuadas para trabajar con docentes universitarios. Este
facilitador podra convertirse en un “coordinador” a medida que docentes de distintas 4reas disciplinares pue-
dan asumir el rol de un nuevo facilitador de sus colegas.

5.-Conclusiones.

* Esta propuesta para ser instrumentada implica que un docente con experiencia en nuevas tecnologias se
ocupe de capacitar y acompafar a otros docentes compartiendo su experiencia. Se podria organizar por cte-
dras o materias, con asignacién de horas de clases y horas de facilitador compartiendo otras clases.

* Identificando facilitadores en varias citedras e instrumentando esta capacitacién se deberia llegar a pro-
ducir efectos positivos en un afo, logrando una primera formalizacién o institucionalizacién de la colaboracién
entre pares que muchas veces ocurre informalmente.

* Con esta propuesta se apunta a generar motivacién viendo la dindmica que adopta la clase con las nuevas
tecnologias. Retomando los principios de la teorfa de Maslow, el docente se encontraria en una etapa de auto-
estima y de autorrealizacidn.

* Esta propuesta haria que los profesores que consideran al alumno de tipo X, a partir de la teoria X e Y
de Mc Gregor, comenzarian a descubrir que el alumno puede construir su propio conocimiento, experimen-
tando con la herramienta y hasta descubrir que le dedican més tiempo que en la clase tradicional.

La formacién docente para el uso apropiado de TIC en el nivel superior de ensefianza, tal es el caso de la
universidad, posee mdltiples variables vinculadas. La necesidad de cambios profundos por parte del docente
tiene que ser acompafiada por una gestién institucional que posibilite al docente no solo de nuevas herramien-
tas y recursos sino de accidn y reflexién que permitan un uso critico en sus practicas en el aula.
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Replanteando el e-learning: hacia el e-
learning 2.0

Rethinking e-learning to e-learning 2.0

RESUMEN

Nos encontramos con que la formacién virtual, tanto en la modalidad de e-learning o b-learning, se esta convirtiendo en un refe-
rente de la formacién del siglo XXI. A su vez podemos decir sin temor a equivocarnos que se encuentra en una constante evolu-
cién, hacia modelos més relacionados con la web 2.0 o software social. El articulo que presentamos girar4 en torno a estos dos
aspectos: web 2.0 y e-learning 2.0, entendiendo que progresivamente nos iremos desplazando hacia el e-learning 2.0.

ABSTRACT

We find that virtual training, both in the form of e-learning and b-learning, is becoming a model of the formation of the XXI cen-
tury. In turn we can say without fear of contradiction that is in a constant evolution towards more related to web 2.0 or social
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1.- Aspectos introductorios.

Hace tiempo uno de los autores del articulo escribié un capitulo de un libro que denominé: “Educacién
2.0. ¢{Marca, moda o nueva visién de la educacién?” (Cabero, 2009), y en él sefialaba que a la sombra de la
web 2.0, la marca “2.0” se estaba extendiendo en la sociedad desde la empresa, a la cultura y por supuesto a
la educacién. Y en el capitulo se llegé a sugerir que podriamos definirla como “...aquella que teniendo en cuen-
ta las nuevas caracteristicas de los alumnos, y las posibilidades de las nuevas herramientas de comunicacién
que se han originado en la red de la filosofia de la web 2.0, se plantea una nueva forma de actuar y de replan-

tear el hecho educativo.” (Cabero, 2009, 20). En una linea similar nos hablan Marin y Reche (2011) de la
Universidad 2.0.
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Todos estaremos de acuerdo que una de las transformaciones mas interesantes que se han producido en

Internet en los dGltimos tiempos, viene de la mano de la web 2.0, que vendria caracterizada por diferentes
aspectos, como por ejemplo: es dindmica ya que los contenidos se actualizan constantemente, es colaborativa
pues se va elaborando con la participacién de un colectivo de personas, las herramientas que se utilizan en la
misma suelen ser simples e intuitivas, los programas pueden ser utilizados sin la necesidad de instalar ningdn
tipo de programa en el ordenador, se trabaja en la nube, ofrecen un entorno amigable e interactivo, y asumir
que lo importante no es la tecnologia sino la persona que tiene la capacidad de gestionar qué, cudndo y cémo
publicar y participar. (Castafio y otros, 2008; Santiago y Navaridas, 2012; Maiz, 2013).

Tal es la significacién de la web 2.0, que el ndmero de congresos y eventos realizados sobre la misma, las
publicaciones aparecidas, los blog creados, los cursos monogréficos organizados por instituciones educativas
para la capacitacién del profesorado, o su aparicién en los MOOC que se estan elaborando; es una constante
que progresivamente va en aumento. Ejemplos de lo que estamos comentando son por ejemplo, buscar en goo-
gle el término web 2.0 nos salen “aproximadamente 1.850.000.000 resultados (0,16 segundos)”, si ponemos
“web 2.0 y educacién” aparecen “aproximadamente 10.600.000 resultados (0,23 segundos)”; si ponemos el
primero de los términos en Youtube surgen “aproximadamente 881.000 resultado” y en el segundo de los casos
“aproximadamente 12.000 resultado”; o si lo ponemos en el curador de contenidos Scoop.it nos surgen 2403
paginas para el primero de los casos y 72 para el segundo.

Por otra parte nos encontramos con que la formacién virtual, tanto en la modalidad de e-learning o b-lear-
ning, se esta convirtiendo en un referente de la formacidn del siglo XXI. Pocas son las Universidades y centros
de formacién de bachillerato y secundaria (Ballesteros y otros, 2010; Losada y otros, 2012), que no lo incor-
poran como estrategia para la capacitacién de sus estudiantes, por las posibilidades que nos ofrecen para que
los estudiantes vayan a su propio ritmo, presentar informacién en diferentes tipos de soportes, atender a un
amplio ndmero de estudiantes con una sola aplicacién, favorecer una formacién interactiva, ser flexible, ...

(Cabero y Gisbert, 2005).

Tal ha sido la penetracién del e-learning que se empieza a reconocer que el e-learning es la evolucién natu-
ral de la educacién a distancia (Garcia Aretio, 2006), y ésta tiende a converger con aquella. Educacién a dis-
tancia, que en el imaginario social colectivo ha pasado de percibirse como una formacién de segundo orden a
una formacién de calidad y recurrente, produciéndose este cambio por una serie de acontecimientos:

* “La significacién que las tecnologias de la informacién estan adquiriendo en nuestra sociedad en general,
y en la educacién a distancia en particular.

* Los cambios de percepciones, que se estdn dando en nuestra cultura, entre lo analdgico y lo virtual,

* El aumento del volumen de acciones realizadas dentro de esta modalidad de educacién.

* Las necesidad de “aprender a aprender” y de “formacién continua”, que esti estableciendo la sociedad
de la informacién.

* La flexibilizacién que incorpora la educacién a distancia.

* El hecho de que la educacidén convencional no pueda hacerse cargo, de los nuevos contextos, necesida-
des y demandas, que desde diferentes sitios se le estan reclamando.
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* La educacién a distancia actual, no es realizada Gnicamente por las instituciones tradicionales de educa-
cién a distancia, sino que también las instituciones tradicionalmente presenciales se estin dedicando a ella.

* La importancia que la combinacién de la formacién presencial y a distancia esta adquiriendo en los nue-
vos contextos y acciones formativas.

* La extensién masiva de Internet.

* El auge de las tecnologias méviles.

* Y la extensién de los receptores de la educacién a distancia, por tanto la transformacién y amplitud de
los receptores potenciales y tradicionales de esta accidén formativa.” (Cabero, 2012a, 247-248).

En torno a estos dos términos que hemos sefialado: web 2.0 y e-learning 2.0; son sobre los que va a girar
el articulo. Entendiendo que progresivamente nos vamos a ir desplazando hacia el e-learning 2.0, entre otros
motivos, y como apunta Rey (2012): “1) Las nuevas tecnologias, en cualquier época de la Historia, tienen un
periodo de adaptacién durante el cual se mimetizan con la tecnologia anterior (ejemplo: los primeros tiempos
del cine eran “teatro filmado” hasta que se desarroll6 la semidtica propia de este nuevo arte), y 2) El “pdblico”
al cual estdn destinados estos cursos pertenece, en el mejor de los casos, a la generacién de la Web 1.0."

Esta idea de que progresivamente el e-learning tendera hacia el e-learning 2.0 por su parte, podemos tam-
bién observarla en cuatro tendencias futuras de desarrollo del e-learning que plantean Max y Lara (2011) 1)
la pérdida de la exclusividad tecnolégica del e-learning, 2) el afloramiento de aprendizaje informal, 3) la ten-
dencia ser mas social y colaborativo que nunca, y 4) “Anytime, anywhere y anyway”; y que como veremos a
largo del articulo se relacionan bastante con lo que posteriormente presentaremos de la web 2.0.

2.- {Qué podemos entender por e-learning 2.0? y {cuales son sus caracteristi-

cas significativas?

Las propuestas que se han presentado sobre la evolucién del e-learning, Lara y otros (2005), teniendo en
cuenta el componente instrumental utilizado contemplan cuatro grandes fases: a) utilizacién de las paginas web
como elementos de desarrollo de la formacién virtual, utilizacién de portales, apoyo en los LMS/CMS
(Learning Management System) - CMS (Content Management System), y LCMS (Learning Content
Management System) que estan conformados por la integracién de los CMS y los LMS.

Atendiendo a otros componentes que no sean los meramente instrumentales Salinas (2005) contempla tres
etapas de desarrollo: un enfoque tecnolégico, el contenido es el rey, y un enfoque metodolégico. Y Gros
(2011), nos habla de una primera etapa donde los materiales son adaptaciones a formato web de materiales
textuales, etapa donde todo el esfuerzo se centrd en la obtencién de los mejores campus virtuales, y una dltima
etapa centrada en la colaboracién y la flexibilidad.

En un trabajo en fase de fase de publicacién Cabero (2013), propone cinco grandes etapas de evolucién
del e-leanring: 1) Un enfoque tecnolégico, 2) El contenido es el rey, 3) Un enfoque metodolégico, 4) Un enfo-
que sistémico, y 5) El e-learning 2.0.

¢{Qué podemos entender por e-learning 2.0?

Lo que estamos comentando nos permite ya ir aportando una idea respecto a lo que vamos a entender por
e-learning 2.0, y es que surge como consecuencia de la incorporacién de las herramientas de la web 2.0, y la
nueva filosofia educativa que se enmarca tras la misma (Cabero, 2009; Sbnihi y Eddine, 2010) a la que podri-
amos considerar como el e-learning 1.0; es decir, mientras lo que podriamos denominar como e-learning 1.0
se apoya en los LMS, el 2.0 se nutre en las herramientas de la web 2.0 y los “social media”. Tal transformacién
se debe, ademas de la propia evolucién de las herramientas tecnoldgica, al hecho de que los LMS que han
recibido una serie de criticas que van desde la necesidad de implantar un nivel especifico de capacitacién digi-
tal de los alumnos, hasta la reproduccién de modelos tradicionales y bancarios de formacién, aunque esta vez
en aula virtuales y no analdgicas.
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Ahora bien, no debemos caer en el error de pensar que el e-learning 2.0, es simplemente el sumatorio del
e-learning 1.0 més la incorporacién de aplicaciones de la web 2.0. Para nosotros el e-learning 2.0 supone algo
mas, y como sefiala Castafio (2009, 34): "No estamos hablando ya, por lo tanto, de la formacién online cen-
trada en los Campus Virtuales de nuestras universidades, sino que nos estamos refiriendo a nuevas maneras
de aprender en las que la tecnologia juega un rol integral en los procesos de ensefianza y aprendizaje, y que
se apoya en las dos tecnologias mas disruptivas que tenemos en este momento: el software social y la Web

2.0."

Por tanto, no supone meramente el uso de herramientas de las web 2.0, aplicados al e-learning, sino como
nos sugiere Ehlers (2008), es més bien una transformacién en como se lleva a cabo, y tiene por tanto conse-
cuencias sobre la forma en la que guardar, administrar y desarrollar la calidad en el e-learning. Calidad que
supera con creces el simple hecho de utilizacién de plataformas y herramientas (Cabero, 2006).

)
S
]
o
S
%
R0
3
E
>
v
S
a.
5]
S
(@]

En este sentido, Downes (2005) uno de los impulsores del e-learning 2.0, nos introduce una variable sig-
nificativa cuando nos comenta que "Podemos hablar de e-learning 2.0, si los usuarios de las aplicaciones Web
2.0 aplican los medios de comunicacidn, el software social, es decir, como wikis, weblogs o RSS en actividades
de aprendizaje colaborativo para producir de manera auténoma su propio aprendizaje de contenidos y utilizar-
los para su propios objetivos aprendizaje. Esta definicién describe claramente un aspecto central de un entorno
e-learning 2.0: Los estudiantes son autdnomos en la adquisicién de conocimientos."

Dicho en otros términos, y de acuerdo con la filosofia de la web 2.0, en el e-learning 2.0, el estudiante se
convierte en el centro del proceso formativo, dejando de ser un receptor pasivo de la informacién, y por tanto
desempefia funciones activas para la construccién de los conocimientos, y no es meramente un lector de los
documentos en pdf o html que se le ponen a su disposicién por el profesor para que sea leido (e-reading), o
visualizado (e-watching) o escuchado (e-listening). O como nos diria Lim y otros (2010), una de las diferencias
fundamentales entre el e-learning 1.0 y el 2.0, se establece en que en el primero la participacién del estudiante
es limitada y en el segundo fluida. Todo ello como consecuencia de los cambios que ha traido la web 2.0 para
el acceso a la informacién en linea, a través las distintas herramientas sincronas y asincronas.

Se trata por tanto de crear un entorno, que como dirian Sbnihi y Eddine (2010, 4) en el cual los alumnos
tengan “... més libertad, més responsabilidad y tomar el control de su formacién ... Ellos serdn capaces de
comunicarse con otros estudiantes y por expertos fuera de los limites de salones de clase.”

El entorno que se crear4, sera desde un punto de vista mediatico mas variado que el elaborado para e-lear-
ning 1.0, que fundamentalmente se centrara en el LMS seleccionado y en las herramientas de comunicacién
sincrénicas y asincrénicas que posea la plataforma. Por el contrario en el e-learning 2.0, el alumno interaccio-
naré en un verdadero ecosistema de formacidn virtual: blog, wiki, LMS, redes sociales,... (fig. n° 1).

Fig. n° 1. Ecosistemas de
formacién virtual del e-
learning 2.0.
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En cierta medida podriamos decir que frente a los LMS, los alumnos en un escenario de formacién e-lear-
ning 2.0., trabajan e interaccionan en lo que podriamos considerar como un “entorno personal de aprendizaje”

o PLE (Cabero y otros, 2011; Castafieda y Adell, 2013; Ruiz-Palmero y otros, 2013).

Por lo que se refiere a los PLE nosotros a través de un proyecto de investigacién denominado “Disefio, pro-
duccién y evaluacién de un entorno de aprendizaje 2.0 para la capacitacién del profesorado universitario en
la utilizacién educativa de las Tecnologfas de la Informacién y Comunicacién” (Dipro 2.0-EDU2009-08893),
financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién (Cabero y otros, 201 1; Infante y otros, 2013), disefiamos
y producimos un entorno donde se combinaba un LMS (Moodle) con la posibilidad de configurar un entorno
enriquecido con diferentes herramientas de la web 2.0. (fig. n°® 2).
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Fig. n® 2.- Imagen entorno Dipro 2.0.
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3.- Visiones educativas desde el e-learning 2.0.

Lo que estamos apuntando respecto al e-learning 2.0, nos lleva a la transformacién de las acciones forma-
tivas virtuales, y no simplemente porque se utilizan herramientas de comunicacidn, y organizacién y estructu-
racién del acto docente de forma diferente, sino también, y es lo verdaderamente importante y transcendente
porque cambia la concepcién del proceso formativo y los roles de los participantes tradicionales en el mismo.
Podemos hablar por tanto de una accién de aprendizaje 2.0.

Aprendizaje 2.0 que vendria caracterizado por una serie de aspectos, que Bolivar (2012), nos lo sitda en
los siguientes: 1) Enredado (es fundamentalmente un aprendizaje en red), 2) Conversacional (se potencia la
conversacién e interaccién de los participantes en la accién formativa), 3) Distribuido (en el aprendizaje 2.0 la
transferencia de conocimiento no es jerarquica ni unidireccional. No existen roles definidos de aprendiz y
maestro), 4) Colaborativo (se potencia la construccién colaborativa del conocimiento a partir de las mdltiples
aportaciones y conversaciones entre los participantes, 5) Liquido (es un proceso en constante transformacién,
supone el abandono de la bdsqueda de metas estaticas y definitivas y su sustitucién por un estado de “beta per-
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manente” marcado por la evolucién, la mejora y la experimentacién constantes), 6) Abierto (el conocimiento
generado es abierto), 7) Informal (es un aprendizaje autoliderado y autoregulado), 8) Ubicuo (no sélo posibi-
litan que el aprendizaje pueda tener lugar practicamente en cualquier momento y lugar sino que facilitan una
mayor integracién entre informacién y experiencia practica), 9) Personalizado (la naturaleza informal del apren-
dizaje 2.0 guarda una estrecha relacién con la personalizacién del mismo), y 10) Hibrido (el aprendizaje es un
producto de la remezcla-mashup).

Desde un punto de vista educativo pasar del e-learning 1.0 al 2.0, es pasar como nos sugiere Ehlers (2009,
303-304):

- De la recepcién a la participacién.
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- Del control a la reflexién.
- De un enfoque centrado en productos, a otro en procesos para el desempefio y la competencia.
- Ir hacia procesos de planificacién educativa centrada en los alumnos.

- Del alumno receptor de la materia del aprendizaje, a un desarrollador de la misma.
-'Y transformar las pruebas de rendimiento.

En este e-learning 2.0, uno de los cambios trascendentales se produce en los roles a desempefiar por el
profesor y el estudiante, y al respecto tenemos que sefalar que si el e-learning 1.0, est4 basado en el profesor
que es quién controla, organiza y decide las caracteristicas del proceso formativo; el 2.0 se basa en el estudian-
te, que es quién controla, organiza y autorregula su proceso formativo; convirtiéndose, o mejor dicho debién-
dose convertir, en un procesador activo de informacién. Como dirfa Sbnihi y Eddine (2010, 4), en el e-learning
1.0, el profesor produce y el alumno es un espectador de la clase, mientras que en el e-learning 2.0, el profesor
valida y el estudiante produce la informacién.

Desde esta perspectiva el profesor para nosotros se debera convertir en un disefiador y facilitador de situa-
ciones mediadas de aprendizaje. Y el estudiante en un constructor de dichas situaciones; utilizando para ello
su propio “entorno personal de aprendizaje.”

Lo comentado nos puede llevar a sefialar, de acuerdo con McGloughliny Lee (2011, 68), que el e-learning
2.0 "Representa un conjunto de métodos y estrategias que difiere de la ensefianza como una préctica didactica
de transmisién de informacién, sino que aboga por un modelo de aprendizaje en el que los estudiantes estin
empoderados para participar, comunicar y crear conocimientos, ejerciendo un alto nivel de ejercer el control
sobre el proceso de aprendizaje.”

Y en este sentido, si nos movemos en la ya clasica propuesta realizada por Stephenson (2005), sobre los
diferentes escenarios con que nos podemos encontrar para el control del aprendizaje por parte del profesor y
el estudiante, que presentamos en la figura n° 3, nos daremos cuenta que las acciones formativas que estamos
denominando de e-learning 2.0, se sitGan en uno de los ejes concretos.

Desde nuestro punto de vista las acciones de e-learning 2.0, deben desenvolverse en el cuadrante “SE”; es
decir, en aquel donde el estudiante debe controlar tanto los contenidos y las tareas, como el proceso de apren-
dizaje. Por tanto él controla su direccién del aprendizaje, y para ello debe implicarse completamente en el pro-
ceso de aprendizaje. Lo que supone que el profesor se convierta en un facilitador y tutor. La significacién alcan-
zada por el alumno en el control de su aprendizaje supondra una transformacién del rol del profesor, adqui-
riendo éste funciones de facilitador y tutor por el profesor.

Ahora bien, desenvolverse en la web 2.0 no es solo centrarse en aspectos como la produccién de conte-
nidos y la informacién por parte del alumno, sino también, y fundamentalmente, en la colaboracién de los
alumnos para la construccién de los mismos. Y para ello las herramientas de la web 2.0: blog, wikis, rss, e-por-
folios, ..., se convierten en unas herramientas de extraordinaria significacién. Es asumir por tanto que la red se
convierte en un espacio sociocultural de construccién de conocimiento donde la colaboracién de los partici-
pantes es una pieza clave para ello (Suarez y Gros, 2013).
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Profesor controla contenidos / tareas

Proceso de Proceso de
aprendizaje aprendizaje
controlado controlado
porel porel
profesor estudiante

Alumno controla contenidos / tareas

Fig. n® 3. Escenarios para el control del aprendizaje (Stephenson, 2005).

Recientemente diferentes autores han realizado una propuesta de transformacién de la tradicional taxono-
mia de Bloom, elaborando una nueva versién denominada “Taxonomia de Bloom para la era digital (Churches,
2008), donde las categorias que se establecen son las siguientes:

1) Recordar: Reconocer listar, describir, identificar, recuperar, denominar, localizar, encontrar.

2) Entender: Interpretar, resumir, inferir, parafrasear, clasificar, comparar, explicar, ejemplificar.

3) Aplicar: Implementar, desempefiar, usar, ejecutar.

4) Analizar: Comparar, organizar, deconstruir, atribuir, delinear, encontrar, estructurar, integrar.
5) Evaluar: Revisar, formular hipétesis, criticar, experimentar, juzgar, probar, detectar, monitorear.
6) Crear: Disefar, construir, planear, producir, idear, trazar, elaborar.

Aunque lo que aqui nosotros nos gustaria destacar es la propuesta que han realizado diferentes autores
para relacionar la APP existentes para ipad y Android, con las diferentes categorias de la taxonomia de Bloom.
En la figura n° 4, ofrecemos una sintesis de la misma para que el lector comprenda a que nos estamos refirien-
do, una visién completa de las mismas puede observarse en “Pon una App en tu vida” (http://www.educacon-
tic.es/blog/pon-una-app-en-tu-vida-educativa).

Como podemos observar en la figura ndmero 4, las diferentes herramientas de la web 2.0., nos permiten
poner la estudiante en situacién de realizar més actividades que la simple memorizacién y repeticién de la infor-
macién.

Por otra parte si el e-learning 1.0, se desenvuelve completamente dentro de lo formal, el 2.0, se moviliza
también en lo informal, de manera que el aprendizaje no es percibido dnicamente como acciones planificadas
establecidas dentro de un curriculum configurado, sino también como el resultado de las experiencias alcanza-
das por los estudiantes en la interaccién con otros compafieros y personas, y con objetos de aprendizaje estén
o no ubicados o planificados inicialmente para el hecho educativo. Podemos decir que en el e-learning 2.0 se
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Fig. n° 4. Ejemplos de App asociadas a diferentes categorias de la taxonomia de Bloom.

combinan los elementos estructurados del aprendizaje formal, la naturaleza autodirigida del empleo informal
del aprendizaje y las tecnologias nuevas y poderosas de la web 2.0 para apoyar las necesidades de formacién
de la persona en su viaje de aprendizaje personal (Schlenker, 2008).

Otro de los cambios que para nosotros se presentan entre el e-learning 1.0. y el 2.0., radica en que el pri-
mero se centra bastante en los contenidos y en su estructura de presentacién, mientras que en el segundo las
e-actividades se convierten en un elemento clave y significativo para el aprendizaje de los alumnos en la for-
macidn virtual. Entendiendo por las mismas las: “... diferentes acciones que los alumnos llevan a cabo en com-
pleta relacién con los contenidos e informaciones que les han sido ofrecidos. Si estas actividades son presen-
tadas, realizadas o transferidas a través de la red, entonces las podemos considerar como e-actividades.”

(Cabero y Roman, 2006, 25).

Redundando en lo anterior, y para ayudar a percibir con mas claridad las diferencias entre el e-learning 1.0
y 2.0. en lo que se refiere a la significacién de las e-actividades vamos a presentar los comentarios que Sancho
y Borges (2011, 39) establecen respecto a lo que significa el aprendizaje basado en contenidos y basado en las
actividades:

A) Contenidos.

- El estudiante suele ser reactivo y pasivo, a la espera de lo que diga o decida el docente.

- El margen de decisién del estudiante es pequefio.

- Se fomenta un aprendizaje individual.

- Los estudiantes no tienen muchas oportunidades para aprender auténomamente.

- Competencias memoristicas y de replicacién de contenidos.

- La educacién personal y profesional a menudo esti restringida a periodos determinados de la vida.

B) Aprendizaje centrado en las actividades.

- Los estudiantes tienen una implicacidén activa en su aprendizaje, sin esperar que el docente decida por
ellos.

- Mucha libertad para los estudiantes y espacio para las propias decisiones en cuanto a ciertos elementos
importantes de su aprendizaje.

- Se fomenta un aprendizaje en colaboracién con los compaferos.

- Los estudiantes tienen ocasiones de ser auténomos en su aprendizaje.

- Competencias relacionadas con procesos, con una orientacién a resultados, y a la basqueda, seleccién y
manejo de informacién.
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- Educacién personal y profesional a lo largo de la vida.

No vamos a extendernos aqui en la tematica de las e-actividades pues lo abordamos en el trabajo
anteriormente citado, lo que si queremos sefialar es que en el proyecto de investigacién “Dipro 2.0” al que
anteriormente hicimos referencia establecimos una forma de disefar las e-actividades, en la cual incorporaba-
mos diferentes elementos para su construccidén que podian facilitar su elaboracién por los estudinates: guias de
materiales, objetos de aprendizaje, mapas conceptuales, ... (Cabero, 2012b) que se han mostrado significativas
tanto para los alumnos, como para los profesores y expertos que evaluaron los entornos.

Pero las transformaciones también deberan darse en el componente de la evaluacién, y establecer en
este caso, niveles de diferencia en lo que respecta a su aplicacién en los contextos de e-learning 1.0y 2.0, ya
que desgraciadamente muchas veces cambiamos las metodologias, las formas de ofrecer y disefiar los conteni-
dos, las estrategias didacticas y las herramientas de comunicacién que utilizaremos con los estudiantes; pero
seguimos movilizando estrategias de evaluacién de una formacién bancaria y tradicional, en vez de potenciar
el desarrollo de una evaluacién auténtica; que se refiere “...a los procesos y productos en los que se implica
un estudiante porque son importantes para la vida més all4 de la escuela o universidad. La calidad del producto
mediado para una EA es el rendimiento intelectual del estudiante”. (Villar y Alegre, 2012, 25).

Estas transformaciones que deben llevarse en el terreno de la evaluacién han llevado a que algunos
autores también nos hablan de e-evaluacién orientada al e-aprendizaje que la entiende como “... el proceso
de aprendizaje, mediado por medios tecnoldgicos, a través del cual se promueve y potencia el desarrollo de
competencias Gtiles y valiosas para el presente académico y el futuro laboral de los estudiantes universitarios
como profesionales estratégicos” (Rodriguez e Ibarra, 2011, 37), y supone realizar la evaluacién sobre tareas
de aprendizaje, ofrecer una retroalimentacién positiva, la implicacién del estudiante en su proceso de evalua-
cién, y poder utilizar instrumentos tecnolégicos para llevarla a cabo.

Lo que estamos comentando nos lleva a contemplar una serie de aspectos que se refieren al hecho
de que en la evaluacién deberemos contemplar diferentes perspectivas, como son, por una parte la evaluacién
por parte del profesor, por otra la autoevaluacién del estudiante, pero también la coevaluacién entre el profesor
y el estudiante, y la heteroevalaucién y la evaluacidn entre pares. Se trata por tanto, de llevar la evaluacién no
a un proceso meramente tecnoldgico, sino de intercambio social entre el profesor y los estudiantes, y los estu-
diantes entre si.

Al mismo tiempo se trata de no utilizar instrumentos meramente de recuerdo de la informacién, sino de la
construccién de significados, y en este caso la superacién de estudios de casos, y la utilizacién de blog, wikis y
portafolios electrénicos, se convierten en instrumentos de alta potencialidad. Y no tanto para analizar los pro-
ductos alcanzados por los alumnos, sino también por poder reflexionar y valorar las interacciones sociales que
se hubieran producido en los estudiantes, y conocer y comprender cémo han llegado a configurar y construir
el conocimiento.

Ahora bien, estas transformaciones suponen superar una serie de retos y obsticulos. Unos se situaran en
los propios estudiantes, ya que para que el e-learning 2.0., pueda llegar a funcionar, los alumnos deben tener
una implicacién directa en el proceso de aprendizaje, aplicar un esfuerzo cognitivo superior al que se requiere
para procesos de formacidn tradicional, y tener unos cambios de actitud respecto a la mantenida en los modelos
tradicionales de formacién virtual. Y en este sentido de la actitud Valerio y Valenzuela (2011, 143-144), nos
hablan que los alumnos deben poseer una actitud necesaria para discutir (intercambiar puntos de vista) sin
agredir o sentirse agredido, una actitud para enfocarse en la tarea, y una actitud para compartir informacién.

Cabero y Marin , 2010.
Al mismo tiempo el alumno debe poseer, tanto unas competencias tecnoldgicas para saber desenvolverse
con las herramientas de la web 2.0, pues algunas investigaciones estdn demostrando que muchas veces los

alumnos no son tan “nativos” como desde ciertos circulos se ha apuntado (Cabero y Llorente, 2006; Marin y
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Cabero, 2010), y no poseer competencias para la bdsqueda de informacién en diferentes formatos, para eva-
luar la informacién encontrada, saber construir mensajes en diferentes soportes y comunicarselo a los demas,
en definitiva un cdmulo de competencias digitales (Marin, 2011; Cabero, Marin y Llorente, 2012). Como
pusieron de manifiesto Redecker y otros (2009) en su investigacién sobre la implantacién del e-learning 2.0,
para que la misma sea exitosa, los alumnos deben tener una serie de competencias como las que hemos apun-
tado.

También es necesario contar con buenos dispositivos para la formacién de los estudiantes y méviles si es
posible, y disponer de un ancho de banda adecuado, que facilite el intercambio de informacién audiovisual a
una velocidad no desesperante.
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Nuestras Gltimas palabras quieren ir a recalcar que el e-learning 2.0, no se refiere Gnicamente a cambiar
las herramientas que pongamos a disposicidén para el acto educativo, aunque estas sean de la novedosa web
2.0, sino més bien llevar a cabo un cambio de actitud en la formacién virtual, que influya desde los roles que
los profesores y estudiantes desempefiaran en la misma, has las estrategias de ensefianza que movilizaremos,
sin olvidarnos del proceso de evaluacién que aplicaremos. iSi cambiamos la tecnologia y no cambiamos otras
variables, no habremos cambiado nada!
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RESUMEN

En este trabajo se plantea una revisién de las analiticas masivas de datos de aprendizaje en la Educacién Superior. Se relaciona
con un nuevo paradigma de aprendizaje basado en tareas y en logros en consonancia con las capacidades individuales y no con
el tiempo, con el espacio o con la edad. La viabilidad y la relevancia las define claramente el problema de 2 sigma, que plantea el
amplio horizonte por recorrer hasta un objetivo limite de aprendizaje. Actualmente se constata un decidido interés por el analisis
de datos de aprendizaje utilizando los sistemas y el software basado en los entornos sociales y ubicuos y en los nuevos LMS que
lo incorporan. El problema es que hasta ahora las herramientas consolidadas de uso com(n solo obtienen datos y graficas que rela-
cionan el rendimiento individual con el grupal, y el de éste en conjunto, y adema4s sélo lo hacen con referencia a datos de apren-
dizaje que hemos introducido merced a procedimientos de evaluacién convencionales. Sin embargo hay un espacio que suministra
una enorme cantidad de datos no solo para la evaluacién del alumno y que actualmente ignoramos, al menos de forma explicita,
es el espacio de trabajo personal del alumno conectado, en red con sus iguales, con los profesores, con los recursos y con todo el
material que va utilizando y con el registro de los métodos y estrategias con que lo hace.

Ahora hay una nueva perspectiva: La analitica masiva de datos personalizados. Los algoritmos utilizados en otros medios, adecua-
damente orientados por las teorias del aprendizaje personalizado, por técnicas pedagdgicas y de disefio instruccional pueden, junto
con los avances en mineria de datos, obtener informaciones para ajustar mejor la intervencién educativa, para mejorar el rendi-
miento del alumnos, a mas de su satisfaccién, y el del programa educativo.

ABSTRACT

This paper presents a review of the big data learning analytics in Higher Education. It relates to a new task-based and achieve-
ment-based learning paradigm in line with individual capacities, but not with time, space or age. lts feasibility and relevance are
clearly defined by the 2 sigma problem, which raises the broad horizon ahead to a limit target learning. Currently, a strong interest
in analysis of learning data is found using systems and software based on social and ubiquitous environments and on the new
LMS, which have them included. The problem is that until now, commonly used consolidated tools only get data and graphs that
relate individual against group performance, and both together. Moreover, those relationships only make reference to learning data
taken from conventional evaluation input. However, there is a space that provides a huge amount of data not only for student eva-
luation which we currently ignore, at least explicitly. It is the space of connected personal work, networking with peers, with tea-
chers, with the resources and all the material to be used, and with the registration of the methods and strategies they use.

Now there is a new perspective: personalised big data analytics. Algorithms used for other media, properly guided by personalized
learning theories, by teaching techniques and instructional design can, along with advances in data mining, obtain information to
set educational intervention better, to improve student performance, besides their satisfaction and that of the educational program.
of student orientation or instructional design is essential.
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1.- Introduccién

Personalizacién y analitica de aprendizaje van indisolublemente unidas.

En un trabajo anterior (Zapata-Ros, 2013f) nos plantedbamos que las alternativas emergentes de configu-
racién de estudios universitarios apoyados en la tecnologia son el sintoma de una serie de fenémenos coyun-
turales y propios de las crisis de los modelos econémicos y sociales que se producen en la universidad y de
otros fendmenos estructurales, del cambio de paradigma social y de aprendizaje que alli analizibamos. Y nos
plantedbamos que estos cambios y procesos se polarizan en dos lineas que probablemente converjan: La masi-
ficacién y la personalizacién. La individualizacién deciamos supone el uso de los recursos en presencia, de la
tecnologia, para el andlisis de las situaciones y caracteristicas de los alumnos y para una configuracién de la
accién educativa, singularizada, en feedback con ese anilisis. Asi pues la configuracién de la Educacién
Superior que ahora empieza su camino sera un producto hibrido con pluralidad de opciones metodolégicas
donde el pardmetro ayuda pedagégica tendra valores que oscilen entre lo que son ahora los xMOOC puros y
a una individualizacién basada en el perfil de aprendizaje y en la analitica que se haga para cada caso.
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Nuestros actuales sistemas educativos atienden enormes masas de alumnos que han pasado por ellos
desde educacién infantil, primaria y secundaria. Estos sistemas han estado disefiados para hacer frente a un
gran nGmero de alumnos, y la conformidad es un principio basico (Martin, 2013). El negocio es reunir los alum-
nos, juntos en un mismo espacio y a una misma edad, organizarlos, ensefidndoles, ponerlos a prueba, y por
Gltimo clasificarlos. Es una tarea ardua y gigantesca, pero el sistema estd disefiado para hacer precisamente
eso. Y durante los dos dltimos siglos ha funcionado a la perfeccién. Felicitaciones para el sistema, que hace
un trabajo bastante bueno con un minimo de recursos y con una produccién maxima. Pero la historia ha aca-
bado. La gente no estd conforme porque el producto no asegura los resultados esperados. Por parte de los
usuarios, estudiantes, egresados y familias, que no encuentran colocacién en consonancia con la etiqueta y por
parte de los empleadores que no obtienen lo que necesitan ni en la cantidad (no hay correspondencia entre
titulaciones y demanda de empleo) ni en la calidad esperada (la competencia es tedrica y libresca y no capacita
para hacer).

Se plantea pues un nuevo sistema basado en tareas y en logros en consonancia con las capacidades indivi-
duales y no en el tiempo, en el espacio o en la edad.

LY por qué ahora? Es la primera vez que la potencia tecnolégica puede responder a esta necesidad.

En este articulo abordamos pues qué de las tendencias que se estin manifestando dan respuesta a esa
necesidad y cudles de las tecnologias emergentes o ya en presencia tienen un potencial y unos rasgos para ese
desafio

La necesidad la define claramente el problema de 2 sigma, que plantea el amplio horizonte por recorrer
hasta un objetivo limite de aprendizaje. Actualmente es un hecho el anilisis de datos de aprendizaje utilizando
los sistemas y el software basado en los entornos sociales y ubicuos y en los nuevos LMS que lo incorporan.
El problema es que hasta ahora las herramientas consolidadas de uso com(n solo obtienen datos y graficas que
relacionan el rendimiento individual con el grupal, y el de éste en conjunto, y ademas sélo lo hacen con refe-
rencia a datos de aprendizaje que hemos introducido merced a procedimientos de evaluacién convencionales.
Sin embargo hay un espacio que suministra una enorme cantidad de datos no solo para la evaluacién del alum-
no y que actualmente ignoramos, al menos de forma explicita, es el espacio de trabajo personal del alumno
conectado, en red con sus iguales, con los profesores, con los recursos y con todo el material que va utilizando
y con el registro de los métodos y estrategias con que lo hace. Es el espacio personal de aprendizaje del alumno.
Espacio que va mas alld de lo que se ha llamado PLE (de dificil conceptualizacién) porque es un espacio no
estructurado.

Pero ahora hay una nueva perspectiva: La analitica masiva de datos personalizados. No es nada nuevo, los
algoritmos utilizados en otros medios y con otras herramientas, adecuadamente orientados por las teorias del

© ISSN: 2255-1514



aprendizaje personalizado, por técnicas pedagdgicas y de disefio instruccional pueden, con los algoritmos de
minerfa de datos, obtener informaciones para ajustar mejor la intervencién educativa, para mejorar el rendi-
miento del alumnos, a mas de su satisfaccidn, y el del programa educativo.

Constatamos que hace falta un nuevo esquema tedrico que integre las teorias ya existentes, y los elementos
tedricos como métodos y “aprendizaje situado”, ZDP, disefio instruccional basado en skills clusters, etc. y sobre
todo una nueva organizacidn de los sistemas educativos que lo implemente eficazmente. Y sobre todo que ante
la disyuntiva de un proceder efimero, de abandonar planteamientos sin haberlos evaluado, o de una metodo-
logia de evaluacién del sistema y de investigacién del disefio poco flexible, se opte en una alternativa mas efi-
ciente por incluir en las fases de disefio y puesta en practica métodos de investigacién basada en el disefio y
en la investigacién formativa.

Sin embargo cabe preguntarse y plantearse que no siempre los indicios son de que vamos en esa direccién.
Hay datos para pensar que ciertas iniciativas que surgieron con una orientacién aparentemente contraria como
son los MOOC:s en alguna medida estan haciendo esfuerzos, al menos algunos, por iniciar un giro reflexivo
hacia practicas de disefio instruccional cl4sico o de Mastery Learning, como es Coursera (Zapata-Ros, 2013a),
o para introducir elementos de interaccidén, evaluacién e investigacién, como sucede en ODSL-
http://www.olds.ac.uk/the-course (Conole, 2013) y CANVAS (Wiley, 2012) o elementos adaptativos o de
personalizacién, como sucede en CogBooks (http://www.cogbooks.com/) (Clark, April 16, 2013 y Conole,
2013). No obstante en general cabe plantearse que en algunos aspectos como es el del fomento de algunos
tipos de aprendizaje como son el lateral o divergente, tan necesarios en la Sociedad del Conocimiento, la ten-
dencia es francamente opuesta (Zapata-Ros, 2013).

2.- Hasta el limite de lo que un alumno puede aprender hay un espacio
amplio para recorrer con la ayuda de la tecnologia (El problema de 2 sigma)

En el modelo de la sociedad industrial todos los alumnos de un mismo nivel estin sometidos a un mismo
régimen instruccional. El patrén es ese estindar, los que concuerdan con él son buenos estudiantes, los que
no se ajustan son malos estudiantes. Este hecho est4 perfectamente descrito por Bloom (1976) en Human cha-
racteristics and school learning. En la primera pagina del prélogo sefala una serie de conceptos prevalentes (se
supone que entre los profesores y por anadidura entre los alumnos y el resto de personas implicadas en la acti-
vidad educativa) obtenido de la experiencia diarfa y de sus investigaciones y de las mediciones educativas que
utilizaba. Estos son:

1. Hay buenos estudiantes y malos estudiantes

Se consideraba que la capacidad de aprender era una caracteristica fija que cada
individuo poseia en grado diferente a los demds y que dicho grado podia determinarse
por medio de una prueba debidamente elaborada de inteligencia, aptitud o rendi-
miento.

Este concepto sigue siendo prevalente. Actualmente podemos encontrar profesores que dicen frases tales
como “mis alumnos no son buenos porque no aprenden” o incluso entre profesores que incorporan MOOCs
encuentran que una ventaja de estos es que liberan de una tarea tediosa al profesor, que es seleccionar los
buenos alumnos a través de la evaluacién por pares o mediante la autoevaluacién. Entienden que es una buena
alternativa a las pruebas de opcién mdltiple.

Bloom (1976) continuaba diciendo:
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Se consideraba, ademas, que sélo los buenos educandos estaban en capacidad de
aprender las mds abstractas y complejas ideas, mientras que los malos educandos sélo
podian aprender las mds simples y concretas. Todos los sistemas escolares del mundo
[de la sociedad industrial podriamos precisar], asi como los sistemas de seleccién y de
calificaciones e, inclusive, los programas de estudio se han establecido con base en
dichos conceptos.

Incluso entre las ideas imperantes en la teoria de la época y en las ensefanzas con que se formaba a maes-
tros y pedagogos se inclufan (modelo de Carroll sobre el Aprendizaje) conceptos como (Bloom, 1976):
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2. Hay educandos rapidos y educandos lentos

Adn cuando no estdbamos completamente seguros acerca de si la rapidez en el
aprendizaje era una caracteristica fija, nos dedicamos a buscar la manera de conceder
a los estudiantes lentos, tiempo y ensefianza adicionales, acordes con sus necesidades,
para que lograran alcanzar un nivel estipulado de rendimiento. Como resultado de esas
investigaciones, llevadas a cabo tanto en laboratorios educativos como en las aulas de
diferentes paises, encontramos que, evidentemente, una gran proporcién de los estu-
diantes lentos pueden alcanzar el mismo grado de aprendizaje que los estudiantes rapi-
dos. Cuando los educandos lentos logran ponerse al mismo nivel de rendimiento que
los estudiantes rapidos, demuestran que pueden aprender igual que estos las ideas abs-
tractas y complejas, que son capaces de aplicarlas a nuevos problemas y que presentan
igual capacidad para retener esas ideas —no obstante haber tenido que estudiar duran-
te un periodo mds largo y de haber necesitado ayuda adicional, cosa que fuera innece-
saria para los estudiantes rapidos. Ademds, al alcanzar el nivel satisfactorio de rendi-
miento en una asignatura dada, esos estudiantes presentan un interés y una actitud
hacia esa asignatura tan positivos como los de los educandos rapidos.

Estos parrafos encierran, como reflexién y resumen de investigaciones, la evidencia del poder de la ayuda
pedagdgica, no solo para la adquisicién sino que también para la transferencia.

Como conclusidén resume en el parrafo que sigue los resultados de sus investigaciones y las de sus alumnos
en la década anterior:

3. Es posible obtener una gran similitud entre la mayorfa de los estudiantes, en
cuanto a su habilidad para el aprendizaje, la rapidez en el aprendizaje y la motivacién
para seguir estudiando -siempre que les brinden condiciones favorables para el apren-
dizaje.

Coinciden estas conclusiones con las de Reigeluth (2012) que caracteriza los vigentes sistemas de educa-
cién y de capacitacién, los de la Sociedad Industrial, como disefiados para seleccionar a los alumnos, en los
cuales el progreso de los alumnos se mide en funcién de pautas o de referencias temporales, o ciclicas.

En la sociedad postindustrial del conocimiento se han refinado todos los proceso haciéndolos més eficien-
tes: los motores obtiene un mayor rendimiento y potencia por una misma cantidad de combustible o con moto-
res hibrido, las productos elaborados se reciclan, el proceso del agua es més eficiente, la cirugia y la microci-
rugia son menos invasivas, hasta las finanzas permiten un uso més refinado y polivalente del capital con mode-
los adecuados de gestién de riesgos y de provisiones.

Benjamin Bloom es conocido por su taxonomia (Bloom, 1956), que supuso un gran avance en el estudio
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de las modalidades y de los niveles de aprendizaje. En particular para el estudio de dominios cognitivos.
Aunque el modelo de representacidn posteriormente se ha banalizado y se ha utilizado para aplicarlo a aspec-
tos, no siempre relacionados con el aprendizaje, o vinculados de manera no claramente justificada con las acti-
vidades que se podrian desarrollar en entornos tecnoldgicos.

Menos conocido o casi desconocido es el resultado de las investigaciones (Bloom, 1984) de “el problema
de 2 sigma”: The 2 Sigma Problem: The Search for Methods of Group Instruction as Effective as One-to-One
Tutoring.

Su naturaleza queda descrita en la pag. 4 (Bloom, 1984):

“Sin embargo, lo mas llamativo de los resultados es que en las mejores condiciones
de aprendizaje que podemos concebir (tutoria), el estudiante promedio es de 2 sigma
por encima de la media de los estudiantes de control al que se ha ensefiado con méto-
dos convencionales de grupos de ensefianza.

El proceso de tutoria demuestra que la mayoria de los estudiantes tienen el poten-
cial de llegar a este alto nivel de aprendizaje. Creo que una tarea importante de la
investigacién y la instruccién es buscar maneras de lograr esto en condiciones mds préc-
ticas y realistas que la tutoria uno-a-uno, que es demasiado costoso para la mayoria de
las sociedades para llevar a gran escala. Este es el "2 sigma" problema. {Pueden los
investigadores y profesores de ensefianza-aprendizaje idear condiciones que permitan
a la mayoria de los estudiantes bajo la instruccién de grupo para alcanzar los niveles de
logro que puede ser alcanzado en la actualidad sélo en condiciones buenas de tutoria?”

FIOUIE ' Sohpwrees! Sl uhem o 51 lBaly LaSer [O4 el WSl ieey WAy B A ARnet
Aratpee
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o
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Fig.1. El problema de 2 sigma

La investigaciones dieron como resultado, la tesis del problema de las dos sigmas, que la diferencia entre
la cresta de las dos campanas de Gauss (Fig. 1) que describia los resultados de aprendizaje en grupos de alum-
nos que utilizaban metodologias docentes convencionales y uno por uno, es de dos veces la desviacién tipica,
dos veces sigma. O desde otro punto de vista: la diferencia de en qué medida afectan al resultado del apren-
dizaje factores como la peer group influence y la tutoria instruccional (uno por uno) es de CUARENTA PER-

CENTILES (Fig.2).
Si consideramos éste como un resultado éptimo y materialmente posible a partir de las evidencias de la
investigacién, la ganancia posible en el aprendizaje es de al menos dos veces la desviacién tipica. Pero puede

ser mas si consideramos niveles de interaccién profesor alumno menores que los de las metodologias docentes
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Effect of selected aiterable vanables on siudent achievenent
fse= Appendix}

o) —————— —
(=3 Percentile
=N Effect size equivalent
[N D* Tutorial instruction 2,00 98
= D Reainforcemeant 120
g’; A Feedback-corrective (ML) 1.00 B4
= D Cues and explanations 1.00
= (AJD Student classroom participation 1.00
E A Student time on task 1.00°
> A  Improved readingistudy skills 1.00
3 C Cooperative learning 80 79
Q. D Homework (graded) 80
=] 40 percentil D Classioom morale 60 73
L“)‘ A Initial cognitive prerequisites &0
C Home environment intervention S0 €9
D Peer and cross-age remedial
tutoring AD (3
D  Hemewark (assigned) 30 62
D Higher order questions 30
(DIB  New science & math curricula 30°
0 Teacher expectancy 30
C Peer group influence 20 58
B Advance organizers 20
Socio-economic status
(for contrast) 25 60

Note This table was adapted from Walberg (1984) by Bloom

*Object of change process—A Leamer. B Instruc vonal Matenal, C-Home en
vironmen! or psar group, D-Teacher

Eaveraged or estimated from correlalional data or from several effect sizes

1 fecen Pt Tee Seea el at Unrerstel | Osio on January 6 2010

Educational Researcher
Fig. 2

tradicionales, aunque pueda darse el caso de alumnos que obtengan excelentes resultados sin practicamente
apoyo de profesores.

Evidentemente el resultado de dos signa es como sistema educativo formal, un limite. Es inviable social y
econdmicamente un sistema instruccional que pueda mantener un tutor por un alumno. Pero nos indica que
hay un horizonte en el rendimiento en el aprendizaje y en cémo organizar la educacién. La investigacién de
Bloom tiene otra tesis y es la de que el trabajo de disefio instruccional tiene que barajar distintas posibilidades,
de manera que coordinadas en una accién adecuada puedan conseguir un resultado cada vez mas préximo a
ese limite. La cuestién es si metodologias y tecnologias docentes que integren adecuada y eficientemente la
tecnologia pueden reducir esta diferencia y en qué medida.

Esta seria pues la propuesta de una personalizacién del aprendizaje ayudada con la tecnologia.

Hoy dia con la tecnologia y las redes, el problema de las dos sigmas se puede interpretar de una manera
mas amplia, su naturaleza la constituye ademads, y sobre todo, cdmo saltar esa barrera con el concurso de las
herramientas sociales, del proceso de la informacién contenida en el entorno del alumno, de la atencién y del
anélisis a la elaboracién del alumno en su material de elaboracién y de relacién. De la individualizacién del
aprendizaje en definitiva. La influencia de los pares es un recurso que sabiamente utilizado, y mediante él, los
alumnos atribuyen mucho més valor en segin qué cosas a lo que dicen su pares. Y orientado hacia un objetivo,
unos temas, unas actividades por un tutor o por un mentor, convierte los efectos, que en otro caso serian dis-
tractivos, en un factor de eficacia para el aprendizaje.

3. La analitica de aprendizaje como proceso de datos y su justificacidn.

Aunque lo hayamos calificado asf, la literatura especializada (Ferguson. and Buckingham Shum, 2012) esta-
blece unas consideraciones y propdsitos que quiza rebasan el alcance practico de lo que las herramientas exis-
tentes han podido dar de si y ser utilizadas en casos practicos, y se refieran mas a informes de tendencias y a
potencialidades de los recursos que a lo que realmente existe como practica en la actualidad.

De esta forma cuando se habla de “analiticas”, incluso de “analitica de aprendizaje” (Learning analytics) se
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hace con referencia a otros campos. Asi se dice que el campo de la analitica de aprendizaje tiene sus raices en
la apropiacién de los conceptos de inteligencia de negocios mas que en el mundo de la educacién en el de las
instituciones educativas. Se debe interpretar pues como "anélisis académicos". De esta forma la accién analitica
se refiere sobre todo a la captura y a los informes que se hacen con los datos de los administradores educativos
y satisfacen la necesidad de la evaluacién comparativa para aumentar la eficacia de las instituciones dedicadas
a la formacién. Pero exclusivamente de forma descriptiva o, como mucho, diagnéstica.

En el campo de lo que se define como propiamente “analitica de aprendizaje” estos mismos trabajos e infor-
mes (como sucede en los Informes Horizon de los afios en que se habla de Analiticas de Aprendizaje exclu-
sivamente) (Johnson et al, 2010, 2011, 2012) y en el trabajo de Ferguson. y Buckingham Shum,. (2012), van
mas all4 de recoger e interpretar datos de los alumnos, por las instituciones, con el fin de informar a los obje-
tivos organizacionales, para proporcionar nuevas herramientas a los propios alumnos y a los docentes. En este
caso con el fin de, aprovechando los conocimientos acumulados por las ciencias del aprendizaje, comprender
y optimizar no sélo el aprendizaje sino también los entornos en los que se desarrolla.

Esto en un caso éptimo de modelo que tiene un disefio centrado en el alumno, lo cual ya supone un cambio
muchas veces de la prictica prevalente. Es la analitica de aprendizaje.

En esta literatura se propone un paso mas: Que la Analiticas de Aprendizaje Social (SLA), dtilmente, pueda
ser considerada como un subconjunto de la analitica de aprendizaje. Un subconjunto caracterizado por un
Unico atributo: La evidencia de que las nuevas habilidades e ideas no son exclusivamente individuales, son
logros individuales pero se desarrollan y se transmiten a través de la interaccién y de la colaboracién. Las lineas
socio-cultural y socioconstructivista de la investigacién educativa demuestran cémo el lenguaje es en si mismo
(Onrubia, 2005) (Wells and Claxton, 2002) una de las herramientas principales a través del cual los alumnos
construyen significados y su uso, el del lenguaje, est4 influenciado por los objetivos, los sentimientos y las rela-
ciones entre los interlocutores, los cuales cambian segdn el contexto. Otra linea de investigacién (Gee, 1997)
(Wertsch, 1991) (Reigeluth, 2012) hace hincapié en que el aprendizaje no se puede entender al centrarse dni-
camente en la cognicidn, las capacidades o el comportamiento de los alumnos individualmente, ni puede enten-
derse sin referencia a su naturaleza situada. De esta manera el éxito de las actividades de aprendizaje en el
contexto de un grupo esti relacionado con una combinacién de conocimiento y las habilidades individuales, el
entorno, el uso de herramientas, y la capacidad de trabajar en equipo. Asi, entendiendo el conseguir un apren-
dizaje de calidad en estos entornos, nos obliga a prestar atencién a los procesos del grupo y su influencia en la
construccién del conocimiento individual. La atencién pues debe centrarse no sélo en los alumnos, sino tam-
bién en sus herramientas y en los contextos.

Estas son las ideas centrales que justifican el anilisis del aprendizaje desde una perspectiva social. Y este
hecho demanda el desarrollo de un nuevo conjunto de herramientas.

Incluso en el informe de Ferguson. and Buckingham Shum (2012) se establece un esquema discursivo de
la analitica para establecer una categorizacién. Se proponen cinco categorias de analiticas del aprendizaje en
funcién unas lineas de fuerza cuyos focos son impulsados por: La naturaleza social de los medios, el rasgo de
contenido abierto/libre de los datos, la tecnologia participativa como instrumento en todo caso apropiado para
servir a lo que las personas creen, a sus necesidades y valores, y por dltimo la vinculacién que la innovacién
tiene con la conexién social, es decir la innovacién efectiva de la de las organizaciones es una condicién para
el aprendizaje social en linea.

En funcién de ello establecen cinco categorias. Las dos primeras estan inherentemente vinculadas con la
componente social, mientras que las otros tres se pueden "socializar", es decir no son estrictamente sociales
pero se pueden aplicar de manera eficiente en contextos sociales:

* Anélisis social (social network analytics). — Qué relaciones interpersonales se definen en las plataformas
sociales. Analitica de relaciones y de conexiones entre individuos e influencia en los resultados, tareas y acti-
vidades de aprendizaje
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* Anélisis de discurso/del lenguaje (discourse analytics). El lenguaje es una herramienta fundamental para
la negociacién y la construccién de conocimiento

* Anélisis de contenido (content analytics) El posibilitar que los usuarios generen contenidos es una de las
caracteristicas definitorias de la Web 2.0

* Anilisis de la motivacidn (disposition analytics) - la motivacién intrinseca para aprender es una caracte-
ristica definitoria de medios sociales en linea, y se encuentra en el centro de aprendizaje participativo y la inno-
vacién

* Anélisis de contexto (context analytics). Este andlisis nos proporciona datos sobre el contexto actual de
un estudiante, incluyendo los objetivos, actividades, pertenencia a grupos y roles de aprendizaje. La informa-
tica mévil esta transformando el acceso a las personas y a contenido, y es una importante fuente de datos sobre
contexto de aprendizaje.
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Todo esto nos dice cémo es el aprendizaje social, su naturaleza, pero no nos dice nada de cémo se analiza
y cémo se evalda con caracter formativo, es decir dindonos datos que nos puedan servir para la orientacidn
del aprendizaje, a nivel individual y para organizar y mejorar la accién educativa organizando acciones y recur-
$0s.

Esto normalmente deberia ser impulsado, por ejemplo, por una teoria pedagdgica especifica o por un
marco tecnoldgico. Sin embargo no ha sido asi. Lo que hemos podido averiguar sobre practicas existentes lo
podemos clasificar en varias categorias:

1. Implementacién de analitica de aprendizaje en redes sociales

Se trata de visualizar lo que sucede en relacién supuestamente con el aprendizaje en casos de redes socia-
les: Lo constituyen herramientas de visualizacién de libre disposicién que analizan las contribuciones al foro y
las presenta en forma de diagrama, de red, histogramas, diagramas de barras, etc. Identificar usos, en esos dia-
gramas, desde el punto de vista de los profesores, e incluyen:

* la identificacién de los estudiantes desconectados

* la identificacién de los flujos principales de informacién dentro de una clase

* nos indican el grado en que una comunidad de aprendizaje se desarrolla dentro de una clase. Por ejemplo
a través de estadisticas de bisquedas.

Evidentemente con este tipo de aplicaciones, dependiendo de lo que los especialistas o docentes hagan
pueden obtenerse resultados muy vélidos para la evaluacién formativa o para la deteccién de situaciones espe-
ciales o problematicas en relacién con la dindmica social y su repercusién en la cohesién grupal o para el apren-
dizaje individual, pero en si mismas, como valor propio y no afadido estas aplicaciones son muy limitados. De
esta manera actualmente estas implementaciones:

* Sélo ofrecen datos estadisticos e infograficos sobre contactos y actividad grupal.

* No hay anlisis de interacciones, ni del abordaje de temas y de aspectos conceptuales, ni del aprendizaje
personal.

* No hay itinerarios formativos de los individuos ni anélisis de su perfil de aprendizaje con relacién a unos
estdndares, o a un anilisis de categorias de aprendizaje (individual skill clusters).

Los recursos més frecuentes que hemos encontrado son:

* SNAPP Social Networks Adapting Pedagogical Practice: Herramienta de presentacién de datos en
linea para estudiantes de red en una interfaz de usuario:
http://research.uow.edu.au/learningnetworks/seeing/snapp/index.html

* LOCO-Analyst. LOCO (Learning Object Context Ontologies): http://jelenajovanovic.net/LOCO-
Analyst/

* GISMO monitoreo de estudiantes y seguimiento del sistema: http://gismo.sourceforge.net/index.html

* Moodog que muestra a los profesores como los estudiantes interactdan con los materiales del curso en
linea. Se acopla a la parte superior de Moodle. http://editlib.org/p/32307/.

* Check My Activity (CMA), que permite a los estudiantes a comparar su propia actividad en relacién a
un resumen andnimo de sus compareros de curso. Para apoyar el aprendizaje del estudiante mediante el cono-
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cimiento de lo que sucede y la supuesta auto-conciencia. Desarrollado por la Universidad de Maryland,
Baltimore County. Se acopla y ha sido evaluado con Blackboard (primavera de 2010).
http://www.educause.edu/ero/article/video-demo-umbc%E2%80%99s-%E2%80%9Ccheck-my-
activity%E2%80%9D-tool-students

* Blackboard Learn Analytics, disefiado para ayudar a los usuarios a tener una idea de la actividad del
usuario. Obtiene datos de desempefio del estudiante:

http://www.blackboard.com/Platforms/Analytics/Products/Blackboard-Analytics-for-Learn.aspx

2. Implementacién del anélisis de discurso (o anilisis textual) en el aprendizaje social

Bésicamente en las experiencias resefiadas (Ferguson, R. and Buckingham Shum, S. 2012) se trata de iden-
tificar la participacidn significativa. Es algo parecido a lo que hacemos en Alcal4 (Zapata y Lizenberg, 2012).
Se centra en dos tipos de anélisis de discurso - la primera basada en la obra de Mercer y Littleton (2007) y
la segunda (De Liddo, A., Sandor, A. and Buckingham Shum, S., 2012, in press) en el analisis del desarrollo
de la Inteligencia Colectiva y Mapas Conceptuales con la atribucién de significado y de relaciones a términos
claves. La investigacién es muy incipiente.

3 Implementacién de anélisis de contenidos en el aprendizaje social

Este tipo de analitica es igualmente incipiente y solo hemos encontrado referencias en actividades de la
Open University of UK, de forma vaga en Ferguson and Buckingham Shum (2012) y en la guia de practicas
Learning to Learn (The Open University, 2013). La herramienta que se usa es la mochila digital (backpak).
Es una herramienta que el entorno de recursos abiertos de OU proporciona. Es similar a cualquier otra herra-
mienta de marcadores, solo que lleva un llamado ‘scrapbook’, libro de recuerdos personalizado, que permite
procesar los datos de los contenidos. La mochila cuenta actualmente con los componentes basicos de anélisis
de contenido de aprendizaje social. Al hacer clic en icono de un marcador ofrece la posibilidad de ver las pala-
bras clave, enlaces directos o imégenes relacionadas con la pagina web abierta. Esta informacién acerca de las
imégenes se puede combinar con la bdsqueda por similitud visual para identificar y recomendar otros recursos
que hacen uso de estas imigenes.

Este uso se puede hacer combinando ya herramientas existentes en Google. Adem4s se pueden proponer
usos colectivos a través de las herramientas sociales.

4 Implementacién de analiticas de la “disposicién del alumno” hacia el aprendizaje social

En estas implementaciones se trata de analizar actitudes y su influencia en el aprendizaje, y también de
cémo le afectan las combinaciones de identidades, los compromisos interpersonales, etc. Las investigaciones
en marcha tratan de obtener pruebas empiricas de qué factores, como por ejemplo pueda ser la motivacidn,
son funcién una combinacién compleja de identidades, disposiciones personales, valores, actitudes y valoracio-
nes sociales o grupales, de las habilidades de los alumnos.

La implementacién més conocida se describe en Buckingham Shum, S. and Deakin Crick, R. (2012). La
propuesta se basa en la hipdtesis de que las actitudes hacia el aprendizaje (disposiciones) se pueden modelar
como un constructo multidimensional al que llaman Learning Power, que se puede evaluar por el alumno en
un auto-informe a través de un cuestionario en la web llamado ELLI (Effective Lifelong Learning Inventory),
que a su ver contiene un repertorio de modelos.. El analisis es multifactorial, y los resultados se muestran en
un grafico de arafia, como puede verse en la figura . Este modelo estd implementindose y validindose en
Open University of UK. (Edwards, 2011) a partir del modelo estindar que se utiliza en contextos mas amplios
y distintos de los entornos sociales de aprendizaje (Crick, Broadfoot & Claxton, 2004).

5 Implementacién de analiticas de contexto de aprendizaje social
Esta es la modalidad de implementacién més incipiente, Se trata de proporcionar datos sobre el contexto
actual de un estudiante, incluyendo los objetivos, actividades, pertenencia a grupos y roles de aprendizaje.

Constatamos la existencia de una aplicacidén, SocialLearn, actualmente en desarrollo (Ferguson and
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Crestivity mesilience

In your last discussion with your mentor, you decided

that you would work on your resilience by taking on

more learning challenges
Your ELLI Spider shows that
you are doing well at
working on your resilience
(R), and that you are also
beginning to work on your
creativity (C) — which you

SA identified with your

mentor as another area
that you wanted to

c develop during the next
three months.

cC

Fig. 3 Arriba esta el perfil ELLI, la visualizacién de los resultados de la encuesta mas reciente de autoinforme ELLI de tela de arafa.
Abajo el resumen, destacando el trabajo reciente sobre las actitudes.

Buckingham, 2012). Hace uso de estos datos, afadiendo geolocalizacién a la combinacién y formulara reco-
mendaciones a la medida, individuales, para el alumno. También recomendara recursos. La aplicacién permi-
tird que los recursos sean valorados y recomendados para las personas o los grupos.

4. El espacio personal de aprendizaje del alumno

Lo descrito hasta ahora es bastante pobre en cuanto a procesos y determinaciones de las acciones a seguir
en las estrategias de ensefianza personalizadas, ademas entendemos que esta diferenciacién es fragmentaria.
El espacio donde el alumno se desenvuelve en la red y en sus entornos sociales tiene una gran riqueza de rela-
ciones y de interacciones que con este proceso y la fragmentacién que conlleva queda desnaturalizado, se pier-
de informacién.

Se trata de utilizar los recursos que la tecnologia nos proporciona para, a partir del cimulo de datos e infor-
maciones, que obtenemos a partir de la socializacién del alumno, conseguir una percepcién lo mas completa
posible de cuéles son los rasgos, las variables y los valores de las variables, que constituyen su perfil individual
con relacién al aprendizaje, el conjunto de informaciones que tenga relevancia sobre el aprendizaje. Las pre-
ferencias y las representaciones que el individuo posee de la realidad y del mundo que le rodea, cuiles son las
caracteristicas de su andamiaje cognitivo, seméntico, comunicativo,... y de su rol en ese entramado.

Una vez con estas informaciones, procesadas en un anilisis multifuncional y multivariante, se trata a partir
de él de presentarle los nuevos conocimientos, o los contenidos y los materiales a adquirir organizados segin

el resultado de ese anélisis.

Esto no es imposible ni tan siquiera extremadamente complejo en la situacién y con el nivel de desarrollo
actual. Google lo hace en las basquedas personalizadas. No solo utiliza una gran cantidad de informacién sino
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que la basqueda va gobernada por la informacién que posee del individuo a través de su actividad, tanto por
el procesamiento de la informacién que hace en su elaboracién, como del conocimiento de su mundo de rela-
ciones sociales, sin cuyo concurso no se producirfa con igual eficiencia lo anterior, o simplemente no serfa posi-

ble.

Esta serfa una perspectiva micro, pero existe también una perspectiva macro que ya hemos contemplado
en otros trabajos (Zapata-Ros, 2013a).

Seria prolijo y escaparia al propésito de este trabajo analizar e incluso describir los cambios que se produ-
cen en el transito de la sociedad industrial a la sociedad postindustrial del conocimiento. Sin embargo si pode-
mos constatar que la configuracién social, cultural, humana, de las sociedades cambia (de la era industrial a la
era del conocimiento) y que este hecho tiene repercusiones en las justificaciones, contexto y posibilidades de
producirse los aprendizajes tanto en 4mbitos formales, como en no formales o informales, e incluso de que se
ponga en cuestién esta categorizacidn.

Basicamente se esta produciendo el transito entre dos conceptualizaciones y las teorias que las sostienen y
las justifican. Estos sistemas de conceptos, ideas y teorfas suponen dos paradigmas en el desarrollo de las teo-
rias educativas y del aprendizaje y en la praictica de la educacién: En el primer caso las teorias y la practica
de la organizacién educativa estin orientadas a describir y a clasificar a los alumnos desde la perspectiva de
sus capacidades, en el segundo tanto las teorias como las practicas que de ellas se derivan estin orientadas a
maximizar el aprendizaje de todos los alumnos. Y en cada uno de estos macrosistemas se hace con distintos
valores: En unas el progreso se mide en funcién del tiempo (de pautas y ciclos temporales: Cursos, clases, etc.),
en otras se basa en los logros individuales (Reigeluth, 2012).

El Gltimo escenario donde se manifiesta esta tensidén entre estas dos orientaciones es el de la nueva confi-
guracidn de los sistemas educativos, que en el caso de la Educacién Superior se ven sometidos a una crisis que
le afecta en los elementos mas basicos de su estructura, como hemos visto.

La disyuntiva est4 entre la masificacién y la personalizacién. En las alternativas masificadas, los MOOC:s,
los estudiantes necesitan referencias para organizar el material de aprendizaje, los contenidos. La linea iniciada
por los OER, con los metadata, etc. es muy valiosa tanto para propiciar la autonomia en el estudio como para
ayudar a la nueva analitica. Los metadata pueden constituir las variables independientes de este nuevo analisis.
Igual sucede en la linea de la personalizacién, donde estas variables lo son ademas del disefio instruccional y
de la evaluacién formativa. Por tanto en este contexto a las nuevas analiticas, a las que superan las limitaciones
atribuidas, en lo anteriormente expuesto, a las actuales o a las implementaciones practicas de las actuales, lo
primero que tendriamos que hacer seria analizar cudles y cémo serfa su naturaleza, sus objetivos, y su rele-
vancia con relacién al aprendizaje en un anilisis no fragmentario y a partir de los datos de que se dispone, tipo-
logia, rasgos, forma en que se nos presentan.

Ha habido una linea continua desde los objetos de aprendizaje hasta los MOOC:s en la asignacién de valor
didéctico y de utilidad a lo que llamdbamos los objetos de aprendizaje. Esa asignacién se hacia en el primer
caso por los didactas, los disefiadores instruccionales, ayudados por los informaticos, y en el otro extremo por
cada uno de los alumnos.

Hace falta un andlisis multidisciplinar y que asuma estos puntos de vista y otros y los integre en un anAlisis
que no tenga que pasar en cada uno de los puntos de su desarrollo por los actores implicados sino que de
forma integrada, algoritmica y cada vez mas fina con feedback, de manera formativa dé resultados mas ajusta-
dos de los recursos a las intenciones formativas y a las caracteristicas de cada alumno obtenidas de su espacio
personal/social de aprendizaje.

El alumno el uso tradicional de herramientas informaticas personales y los recursos de Internet los combina
con las posibilidades de la web social y de los recursos méviles guiado por sus estrategias metacognitivas.
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Estrategias de seleccién, de organizacién y de elaboracién, que de forma compleja son el resultado, no solo del
aprendizaje que se ha dotado con la prictica de tareas y ejercicios, sino también del que se ha generado de
manera informal o implicita, y también en funcién de su experiencia, de sus objetivos personales, y de sus
expectativas, que constituyen entre otros rasgos de su perfil de aprendizaje. Todo ello constituye la base de la
individualizacién o la personalizacién de su espacio de aprendizaje en la web. Las caracteristicas de este espa-
cio son su huella, constituyen su perfil de aprendizaje en la web.

Sobre la base de un entorno social en la web, un estudiante con su estilo de aprendizaje, puede utilizar el
software social y navegar en la web para encontrar los recursos y las personas que pueden ayudarle a resolver
determinado problema.
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La web social confiere a los sistemas de gestién del aprendizaje de una potencia anteriormente descono-
cida. Ya se estd implementando casi de forma generalizada el uso de la web social de propésito general
(Facebook, Google+, Twitter, con herramientas como Drive, Hangouts, o con modalidades audiovisuales como
Youtube) o especifica, como sucede con Mahara y Moodle, como complemento vinculado a la instruccién o
simplemente de forma complementaria e incluso en algunos casos espontinea®. Esta potencia permite cons-
truir este espacio que es la base de la personalizacién, pero que en si no la es. De hecho en una primera fase
los profesores pueden realizar recogidas y analisi de datos que sumunistren elementos para la evaluacién for-
mativa y para la evaluacién del progreso en el aprendizaje, elementos de identificacién etc., directamente
entrando en el espacio de los alumnos y analizando los elementos que constituyen esa informacién. En un tra-
bajo mas elaborado y sistematizado (como hemos visto que se hacia con ELLIS) se pueden obtener pefiles
completos de aprendizaje de los estudiantes. En definitiva, y en todo caso, los profesores, e investigadores, tie-
nen a su disposicién, pueden acceder, a una amplia gama de recursos en forma de enlaces a paginas web, arti-
culos, referencias de libros, etc. solo que ahora esto significa el acceso forma continua con las referencias den-
tro del campo y de unas referencias a unos intereses y a unas caracteristicas personales del alumno. Y sobre
todo pueden acceder a trabajos en proceso o desechados, a un material gris que normalmente suministra mas
informacién que el trabajo ya concluido, sobre la metodologia de trabajo del alumno, caminos emprendidos y
desechados, intuiciones, etc.

Sobre esta analitica, sin tecnologia y en cuanto al perfil social de aprendizaje del alumno, podemos plante-
arnos ya una alternativa a la evaluacidn, una nueva evaluacidn, con la creacién de instrumentos y técnicas simi-
lares a las que hemos visto, hechas por programas ad hoc en el apartado anterior, la de la analitica del apren-
dizaje actual, diferenciando dimensiones de la analitica y rasgos que la constituyen. En todo caso es pertinente
la investigacién sobre estas formas de evaluacién. Y tomarla como referencia para desarrollos e implementa-
ciones de sistemas automatizados.

Naturalmente este planteamiento debiera tener repercusiones sobre el disefio instruccional formulando
cuestiones tales como si

a) Se contempla aunque sea de forma laxa en una primera fase, con referencias en los documentos y guias,
opciones al acceso del perfil del alumno en la web social por parte del profesor, etc, la evaluacién o simple-
mente que el profesor tenga en cuenta el perfil social del alumno.

b) Existe un tratamiento explicito en el disefio instruccional a esta caracteristica del alumno como fuente
de datos para la evaluacién.

c) Constituye un elemento preceptivo para ser incluido en la organizacién instruccional (Guias didacticas,
etc.) del programa formativo.

d) Se utiliza para ser tenido en cuenta en el disefio tecnoldgico del espacio virtual de aprendizaje (incluido
en el LMS o de forma separada

Otro tema, con otro desarrollo, seria la consideracién de las repercusiones en la formacién docente. Si las
competencias correspondientes deben constituir contenidos de una nueva formacién docente.

Sin embargo de igual forma que la bisqueda de Google representa una alternativa a la bdsqueda lineal en
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la web. También debe suceder cuando la bdsqueda es de recursos, en las bibliotecas digitales, o en los repo-
sitorios de objetos de aprendizaje. De esto vemos un reflejo en la préctica cotidiana, y hace que muchos docen-
tes utilicen con preferencia las herramientas de usuario de su vida cotidiana a las herramientas facilitadas por
la institucién académica. La evidencia la tenemos cuando nuestros alumnos utilizan Google para las basquedas
que hacen en sus trabajos, como bien lo sabemos los profesores: Los alumnos sin ponerse de acuerdo nos dan
un producto muy parecido. Sin embargo con el uso de software social CONTINUADO, diferentes alumnos
no tienen la misma configuracién de entrada a los recursos de la web. Su elaboracién ser4 distinta, personal y
con significado propio. Esta es la caracteristica clave de software social, su contribucién al perfil social de
aprendizaje de cada alumno.

De esta manera el paso siguiente en el camino de las analiticas de aprendizaje es enlazar el andlisis, hecho
de forma automatizada, de las masas de datos e informaciones personales con la evaluacién y con el disefio de
la accién formativa, individual o de cualquiera de las niveles de disefio instruccional: La programacién de aula,
la unidad didéctica, hasta el propio curso o carrera.

Ademas de las funciones que el alumno realiza en su entorno local, a partir de lo que obtiene de la red,
las que ya hemos visto de buscar, organizar y elaborar, el uso de los entornos sociales y ubicuos proporciona
un nuevo enfoque del trabajo, de la organizacién en relacién con otros, y del uso de sus propios recursos para
aprender (buscar y organizar la informacién, relacionarse, plantear preguntas, etc). Por un lado se trata de for-
mar en la autonomia para que despliegue o se le creen estas capacidades metacognitivas y por otro de evaluar-
las. Se trata de utilizar la tecnologia de software social y ubicuo para capacitar a los estudiantes en la autonomia
y evaluar las distintas formas de hacerlo.

Estas son otras cuestiones que la nueva analitica de aprendizaje debiera contemplar es las nuevas formas
de trabajar.

De esta forma, las herramientas del software social y ubicuo pueden proporcionar a los alumnos recursos
para resolver los problemas por su cuenta y en colaboracién con otros alumnos, de forma directa o propiciando
condiciones favorables, bien de forma directa (compartiendo), inversa (adicionando) o reciproca (colaboran-
do). La analitica debe contemplar pues un esquema distinto del tradicional de los LMS. El uso de software
social para apoyar las actividades sociales realizadas auténomamente requiere una organizacién diferente que
la que supone el uso exclusivo de un LMS. La figura 4 ilustra este enfoque

Se plantea la cuestién de que los sistemas de aprendizaje con medios tecnolégicos incluyan la web social
en funcién de las dimensiones nuevas que atribuyen a los procesos de aprendizaje, ademas de propiciar la inte-
raccién y el trabajo cooperativo que son los tépicos que se le atribuyen de forma tradicional. Ahora la novedad
es que el uso de herramientas inform4ticas personales combinadas con las redes sociales y guiadas por las estra-
tegias metacognitivas del alumno (de seleccién, organizacién y elaboracién en funcién de su experiencia, obje-
tivos, expectativas, y otras caracteristicas de su perfil de aprendizaje) son la base de una individualizacién o
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Fig. 4 EAD y e-learning utilizando el software social y ubicuo
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personalizacién de su espacio de aprendizaje en la web. La inclusién de estas perspectivas en el plano de orga-
nizacién pedagdgica y del disefio instruccional constituye un elemento de calidad nuevo que igualmente ha de
ser tenido en cuenta.

El uso de la web social en definitiva arroja informaciones de interés muy relevantes sobre los alumnos, de
esta forma podemos apreciar y estudiar lo que cada alumno realiza: una elaboracién propia, que es distinta,
personal y con significado exclusivo para él. Esta es la caracteristica clave de software social, su contribucién
al perfil social de aprendizaje de cada alumno.

)
S
]
o
S
%
(M}
Ei
E
>
v
S
£
O

Por lo demas, en la analitica, desde el punto de vista del disefio instruccional, se deben integrar aspectos
de anélisis que relacionen, como variable del sistema, si se ha desarrollado un disefio tecnoldgico e instruccio-
nal que integre las filosofias de compartir y adicionar. Y también si el sistema tiene previsto capacitacién de
docentes y administradores para desenvolverse en situaciones de redes sociales y formacién en dinimicas
sociales en estos entornos. Asi como la repercusién de las nuevas funciones docentes, y su formacidn, para las
nuevas dindmicas sociales.

5. El paradigma de la educacién en la sociedad postindustrial. Teoria educati-

va y tecnologia en el nuevo paradigma de la educacién

El potencial tecnoldgico suficiente, la existencia de los espacios personales de aprendizaje, con datos infor-
mes asociados a los alumnos, y sobre todo la necesidad de armar un sistema de ideas, referencias, buenas prac-
ticas e investigaciones que permita a profesores y profesionales aprovechar eficazmente estas posibilidades, nos
hace constatar la necesidad de un marco tedrico que a més de cohesionar estos elementos permita integrar las
aportaciones de la teoria educativa y del aprendizaje que existen hasta ahora. En definitiva constatamos que
hace falta un nuevo esquema tedrico que integre las teorias ya existentes, y los elementos tedricos como fun-
damentos de los nuevos métodos “situados” en las nuevas condiciones.

No podemos pues estar empezando siempre desde cero. Y sobre todo que ante la disyuntiva de un proce-
der efimero, abandonando teorias, métodos, y planteamientos sin haberlos evaluado, validado o no, o de sen-
tar unas bases solidad optemos por éste Gltimo con un paradigma que integre una metodologia de evaluacién
del sistema y de investigacién del disefio adecuada, que incluya en las fases de disefio y puesta en practica
métodos de investigacidén basada en el disefio y de investigacién formativa.

Existen referencias y teorias que puntualmente son dtiles a los fines sefalados, pero estin definidas de
forma fragmentada aunque ofrecen respuestas Gtiles a aspectos concretos. Ya lo hemos visto con Mastering
laerning que nos da referencias para encontrar y evaluar el dominio de la tarea, y con los métodos de “apren-
dizaje situado” para hacer evaluacién de aprendizaje con métodos aplicados a situaciones concretas, para ana-
lizar los efectos de los entornos singulares, para obtener agrupaciones de competencias y realizar un disefio
instruccional basado en skills clusters, etc.

Pero sobre todo hace falta un sistema que integre todas estas perspectivas y de elementos susceptibles de
encuadre y de desarrollo. Una aportacién que sin ser la dptima redne estas caracteristicas al menos es la de
Reigeluth (2012) en su Teoria instruccional para el nuevo paradigma de la educacién

A Reigeluth se atribuyen dos grandes aportaciones el disefio Instruccional y la teoria de la Elaboracién (en
su versién clasica y en su versién mas reciente TCM) Y toda su produccién posterior no es sino el desarrollo
16gico de unos elementos que estaban al principio: La personalizacién del aprendizaje y la adaptacién de las
condiciones, las organizaciones y a ese fin de forma que entiende que el aprendizaje es mas eficiente, se puede
transferir mejor en la medida que el individuo le atribuye una mayor significacién porque estd mejor insertado
en su esquema de ideas, representaciones y significados.
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Lo que exponemos quiza no sea excesivamente relevante para el propésito central del trabajo o sea ya muy
conocido para el lector, por tanto se lo podri saltar e ir directamente un par de paginas mas all4. Pero enten-
demos que es de interés ofrecer una visién de continuidad desde el principio sobre los desarrollos tedricos que
tienen como eje la personalizacién del aprendizaje como objetivo del disefio instruccional.

En general el Disefio Instruccional se define como "un proceso sistematico que se emplea para desarrollar
programas de educacién y capacitacién de manera continua y confiable" (Reiser & Dempsey, 2007). Ademas,
pueden ser considerados modelos de disefio instruccional o teorias de como marcos para el desarrollo de
médulos o clases que 1) aumento y / o aumentar la posibilidad de aprender y 2) fomentar la participacién de
los alumnos para que aprendan més rapido y obtener niveles mas profundos de entendimiento.

La Teoria del Disefio Instruccional de Reigeluth es un instrumento con un doble fin: facilitar el aprendizaje
y el desarrollo humano, o mejor dicho facilitar el desarrollo humano en la medida que se consigue un mejor
aprendizaje. Es en esencia una teorfa situacional. Sostiene que los métodos y situaciones de aprendizaje son
esenciales para que el aprendizaje tenga lugar de forma efectiva.

Consiste en una serie de principios para organizar la ensefianza en un esquema complejo de elementos més
pequefios, y por tanto mas cerca de la comprensién individual, que posteriormente son insertados en andamios
conceptuales.

Los métodos del disefo instruccional suponen un ciclo continuo y una evaluacién formativa que permiten
introducir mejoras sobre el proceso en el disefio del programa educativo, sin necesidad de concluir.

La Teoria de la Elaboracién es la otra gran aportacién de Charles Reigeluth. Basicamente sostiene que los
contenidos de aprendizaje deben ser organizados en un orden creciente de complejidad, de manera que los
conceptos mas simples se ensefien primero, y luego y a partir de ellos se vayan elaborando los conceptos mas
complejos. Esto ha de hacerse en bucles progresivos y continuos de elaboracién. De manera que se cree un
entorno para que el estudiante pueda revisar conceptos, ampliarlos, y que en definitiva permita al alumno crear
un contexto de significacién para que otros conceptos puedan asimilarse y aplicarse a otras situaciones.

Instruc tional-
Design Theory

Situations ( Methods

same

Instructional
Conditions

Desred
Ontcome s

Leaming Delvery

Effectveness|| Efficiercy A ppeal Leammg Learrer E onmnnJ LCDrstm.ris

|

Figura 5. Componentes de la Teoria del Disefio Instruccional segtin Reigeluth (1999).
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Es una teorfa que integra diferentes aportaciones (Zapata-Ros, 2010): De Ausubel toma la estructura jerar-
quica de los contenidos en funcién de los condicionantes y de las representaciones que disponen los alumnos
de los contenidos, de Gagné adopta la nocién de prerrequisitos de aprendizaje, de Bruner toma la nocién de
curriculo en espiral, de Novak recoge el concepto de esquema de conocimiento y la importancia de prestar una
atencidn explicita a los componentes metacognitivos (estrategias de conocimiento). Pero sin duda la influencia
mas importante la recibe de las aportaciones de Ausubel: De esta forma en la teoria de la elaboracién se con-
sidera que los procesos de ensefianza deben comenzar proporcionando una visién de conjunto de los conteni-
dos que van a ser ensefiados, es el epitome. En esta visién de conjunto como hemos dicho deben presentarse
las ideas mas generales, simples y fundamentales. A continuacién se elabora cada una de ellas, para regresar
ciclicamente a la visién de conjunto, con el fin de ampliarla y enriquecerla.
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Una versién mas moderna es la publicada por Reigeluth en 2008, se trata del Método de Simplificacién
de Condiciones (SCM, siglas de Simplifying conditions method).

Esta teoria es definida y desarrollada por Reigeluth (2008, p.6.1 a 6.41), a partir y como una variante de
la Teoria de la Elaboracién, y cuya caracteristica mas importante es que la epitomizacién no es previa a la
secuenciacién sino que surge como una consecuencia de la elaboracién (al revés de cémo sucede en el método
de secuenciacién jerdrquica de contenidos) y de una simplificacién progresiva de las habilidades y conceptos
asociados a los objetivos de ejecucién que proporcionan su aprendizaje.

El método SCM proporciona informacién pertinente en relacién con el alcance y la secuencia del conteni-
do didactico. El SCM se compone principalmente de dos partes: Epitomizacidn y elaboracién: Epitomizar en
este caso significa encontrar la versién més sencilla de la tarea que se les ensefa a los alumnos, y que no deja
de ser representativa de toda la tarea. La elaboracién consiste en obtener actividades y recursos que propor-
ciones estrategias a los alumnos para realizar cada vez versiones mis complejas de la tarea.

Sin embargo es ahora, en esta encrucijada cuando Reigeluth lanza su gran propuesta como respuesta a los
cambios de todo tipo que se estan produciendo. Cémo debe ser la teorfa educativa ayudada por la tecnologia
en el nuevo paradigma de la educacién (New Paradigm of Education) de la sociedad postindustrial del cono-
cimiento.

Reigeluth sostiene que el paradigma actual de educacién se desarrollé durante la era industrial. Entonces,
no podiamos darnos el lujo de educar o de capacitar a todas las personas hasta el nivel superior, tampoco teni-
amos esa necesidad. En esa época la forma predominante del trabajo era el trabajo manual. De esta forma, si
educisemos a todos hasta el nivel superior, muy pocos estarian dispuestos a trabajar haciendo tareas mecanicas
una y otra vez. Lo que necesitdbamos en la sociedad industrial era un sistema educativo que seleccionara a los
estudiantes. Un sistema que separara a los nifios que deberian hacer el trabajo manual de los que deberian ser
gerentes o profesionales. Este es el motivo por el cual nuestras escuelas evalGan por normas mas que por cri-
terios: Se trata de seleccionar a los estudiantes. Lo mismo se aplica a nuestros sistemas de formacién. Siendo
coherente con este principio el principal problema de nuestra educacién y de nuestros sistemas de formacién
no son los profesores o los estudiantes: es el sistema. Un sistema que esta disefiado para clasificar mas para la
seleccién que para el aprendizaje (Reigeluth, 1987, 1994).

En lo que sigue haremos una sintesis de lo que Reigeluth ha aportado en distintos trabajos y que él mismo
recopila en su articulo en el nimero monografico de la revista de Educacién a Distancia (RED) (Reigeluth,
2012) sobre cémo podria ser un sistema educativo post-industrial - un sistema disefiado para optimizar el
aprendizaje y el desarrollo personal. Estas ideas servirfan igualmente como referencia a nuestros sistemas de
capacitacién y a los programas educativos. Sin entrar en mucho detalle, que puede obtenerse de los trabajos
referenciados, intentaremos describir muy sucintamente la teoria instruccional y la tecnologia que puede sos-
tener y apoyar a la practica en los sistemas de educacién y formacién post-industriales .

En estos trabajos Reigeluth a partir de otros trabajos previos de Dave Merril (su maestro) (Merril, 2007)
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define y describe unos métodos universales de ensefianza. Para a continuacién discutir la adaptacién de los
métodos a situaciones particulares y de resolver las posibles contradicciones con los métodos universales.
Expone las "ideas centrales" del paradigma post-industrial de educacién. En este contexto se sefala la impor-
tancia del Aprendizaje por Tareas, y de los problemas que plantea.

Como consecuencia se plantearan algunas de las mas importantes estrategias instruccionales. Y por dltimo
se describirn los roles del maestro, del alumno y de la tecnologia en el nuevo paradigma.

Hay que reconocer los precedentes de este enfoque en los trabajos de Bloom particularmente en el
Mastery Learning (Bloom, 1976 y Zapata-Ros 2013b) y en el problema 2 sigma (Bloom, 1984). Ambos enfo-

ques centralizan la tarea y la personalizacién del aprendizaje: Los ejes de la nueva educacién.

Respecto a los métodos universales de instruccién, se trata de cinco principios vélidos en cualquier situa-
cién. Con ello recoge los trabajos de su maestro David Merrill (2007, 2009) que como hemos dicho son un
conjunto de principios instruccionales prescriptivos que mejoran la calidad de la ensefianza en todas las situa-
ciones Hacen referencia a la centralidad de la tarea, la demostracién, la aplicacién, la activacién y la integra-
cién.

El principio de la Centralidad de la Tarea supone dos cosas: Las estrategias educativas deben estar cen-
tradas en la tarea y la ensefianza debe realizarse mediante una progresién de tareas completadas cada vez mas
complejas.

El principio de la Demostracién supone que la ensefianza para ser efectiva debe proporcionar una demos-
tracidén de la habilidad, y que esa demostracién debe ser consistente con el tipo de componente de la habili-
dad: de que se trate, y debe corresponder en cédmo est4 previsto que se haga y que suceda lo que esta previsto
que suceda en la ejecucidn. En el disefio instruccional se deben proporcionar orientaciones que relacionen esa
demostracién (particular) con aspectos generales de la habilidad, de forma que el instructor sepa cuando se ha
verificado la demostracién.

Este principio junto con el anterior, el de la centralidad de la tarea, tienen un paralelismo con la teoria del
“Dominio del aprendizaje” (Mastery learning) de Bloom (1976).

El principio de Aplicacién supone que la ensefianza debe lograr que el alumno aplique lo aprendido en
consonancia con el tipo de componente de la habilidad que se espera que aprenda, en su naturaleza y en su
tipo de ejecucién. Igualmente la aplicacién debe tener una componente formativa. El disefio de la ensefianza
debe proporcionar retroalimentacidn, incluida en el mismo proceso de aplicacién, que permita cambiar el pro-
pio disefio.

El principio de Activacién supone que la instruccién debe ser tal que active en los alumnos recursos cog-
nitivas relevantes para recordar, evocar, describir o demostrar conocimientos o experiencias previas y que sean
significativas para ellos en el momento adecuado. Esto implica dos cosas que se deben lograr con las activida-
des de ensefianza: Que los estudiantes compartan sus experiencias entre ellos y que puedan recuperar en un
momento determinado o que puedan adquirir una estructura para organizar los nuevos conocimientos.

Por dltimo, el principio de Integracién es complementario del principio de Activacién, plantea que la ins-
truccidén debe hacer que se integren los nuevos conocimientos en las estructuras cognitivas, ya existentes, de
los alumnos, propiciando relaciones que se manifiestan haciéndoles reflexionar, debatir o defender los nuevos
conocimientos o habilidades de forma 18gica y argumentada.

En este nuevo esquema de ideas sobre el aprendizaje y el disefio instruccional, aquél aparece con una
nueva conceptualizacién: Es un aprendizaje situado. Los principios, aun siendo universales, dan lugar a apli-

caciones distintas segdn las situaciones de que se trate.
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Si bien los principios podrian aplicarse universalmente a todas las situaciones de ensefianza (situaciones
que impliquen un aprendizaje ayudado), los métodos cambian. Los métodos mediante los cuales se implemen-
ta cada principio deben variar de una situacién a otra para que la instruccién sea de alta calidad, son métodos
especificos como aplicacién de unos principios universales. El procedimiento tiene pues dos tipos de compo-
nentes esenciales: Métodos y situaciones.

Como vemos este planteamiento concuerda con lo definido en general por la teorfa original del Disefio
Instruccional (ver figura 5).
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El que los métodos educativos sean Situados supone un alto protagonismo de los profesores y de los dise-
fiadores instruccionales. Reigeluth introduce un nuevo pardmetro: La precisién del método. Hay distintos nive-
les de precisién, desde los métodos que constituyen un puro entrenamiento, con un nivel practicamente nulo

de precisién, esto sucede igualmente con el aprendizaje de algoritmos por ejemplo, hasta niveles altamente pre-
cisos, donde la presencia del maestro es constante y permanente. En casos donde por ejemplo si un alumno
se salta o evalda mal un paso de la ejecucién, supone un alto trabajo cognitivo identificarlo (esto sucede por
ejemplo en el aprendizaje divergente). El maestro tiene que hacer preguntas y supuestos adecuados para que
se produzca la identificacién.

En la medida que aumenta la precisién sobre un método o sobre un principio se descubre que este hace
falta que sea diferente para diferentes situaciones. Asi Reigeluth introduce el concepto de escenarios, como las
determinantes contextuales para los métodos instruccionales.

La cuestidn estriba entonces para los maestros y para los disefiadores instruccionales en elegir el método
o el “paquete de métodos adecuado para cada escenario. La tecnologia y la anilitica de aprendizaje deben de
dar respuestas a estas situaciones en la situacién de desarrollo actual, relacionando el anélisis de escenario con
los métodos adecuados.

6. El esquema incompleto.- Un marco en el que inscribir la personalizacién y

las analiticas. Elementos tedricos que pueden integrar esta nueva visién.

En la linea iniciada es interesante repasar el marco de teorias, sus vinculos y proyecciones sobre la practica.
Cémo la informan y cémo, en un feedback, nos informan de la validez de esos modelos tedricos. Este esquema
nos dar4 en un sentido macro con las claves de cédmo insertar las analiticas de aprendizaje.

En este sentido cabe considerar las analiticas como instrumentos de evaluacién de la calidad en un esque-
ma formativo.

Recordemos el sentido de la calidad “como una referencia y un apoyo para el Disefio Educativo”, tal como
lo entiende Reigueluth (1998), es decir como una actividad o un conjunto de actividades que nos suministran
conocimientos Utiles para la practica de la planificacién educativa, en este caso para programas educativos y
de formacién que se desarrollen en sistemas de gestién del aprendizaje en redes y para la propia configuracién
de éstos. Naturalmente unas fuentes para suministrar estos conocimientos nos la proporcionan las teorias del
aprendizaje. Idea que esti en la propia esencia del disefio instruccional.

Un esquema, forzosamente incompleto, de este planteamiento nos la da el siguiente grifico (Fig. 6).

Partimos de una relacién basica entre teoria y practica mediante el disefio instruccional y de la reelaboracién y
ajuste de la aplicacidén de aquella y el anlisis su efectividad mediante la investigacién formativa:
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Figura 6.

En torno a las teorias tenemos muchos elementos cuya definicién, investigacién y estudio se ha manifesta-
do dtil en la organizacién de actividades y recursos en la ensefianza:

Secuenciacion
Elaboracién
m— Mapas con- ﬁzmm]
Ideas Andamiaje ceptuales Tt
implicitas |_°08MVO Conocimientos

Disefio
instruccional

Evaluacidn
formativa
instrugcional

Prictica.
Actividades de
easciianza y de
aprendizaje

Figura 7.

Se trata, este contexto, solo de dar nombres, etiquetas, sobre compotentes tedricos (modelos, enfoques,
teorias) a través de un término o concepto epitome. Evidentemente hay muchos mas, pero para nuestro pro-
pésito es suficiente. Sélo destacamos algunos de ellos que con el apoyo de la tecnologia pueden tener especial
relevancia y coincidencia con la linea de las teorias del aprendizaje, o con el enfoque, que entendemos se esta
manifestando como el que puede ser mas eficiente en estos momentos y para la aanalitica, en la linea de la
“personalizacién del aprendizaje”. Los elemento provenientes de los distintos enfoques tedricos emergentes
pero también de desarrollos anteriores son: La Zona de Desarrollo Préximo de Vigostky, los Métodos Situados
de Merrill y Reigeluth, el Problema de 2 sigma de Bloom y los Skills Clusters (agrupamientos de competencias)
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de Wiley. Sin que la disposicién en el esquema tenga especial relevancia, podemos tener en cuenta los distintos
enfoques tedricos que se han venido y se vienen desarrollando, como fondo de los elementos conceptuales:
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Figura 8-1.

El conectivismo siendo consecuente con los trabajos hasta ahora expuestos (Zapata-Ros, 2012b,c,d,e.f), no
cabe considerarlo como una teoria del aprendizaje, ni como una teoria, sino como una epistemologia que nos
puede ser Gtil para propiciar ciertas formas de producirse unas determinadas practica de ensefianza y de apren-
dizaje, pero que incluso y sobre todo segiin sus autores originales Siemens y Downes no pretende intervenir
en el disefio instruccional mas alli de una secuencia formal, que el alumno puede tomar y abandonar cuando
le plazca, y que es indiferente a una investigacién formativa al renunciar a unos objetivos comunes. “Cada
alumno tiene los suyos”.

Sin embargo los xMOQOCs que originalmente utilizaron como referencia los MOOCs conectivistas estan
evolucionando y utilizan estas referencias tedricas para el disefio y para la formacién de disefiadores de este
tipo de ES con tanto auge en estos momentos. Asi Coursera ha pasado del planteamiento original a un disefio
instruccional segin una estricta aplicacién de las teorias mas depuradas sobre este tema. al incluir este esque-

ma en las guias para disefiadores de MOOCs (CIT, 2013) (Fink, 2003): (ver figura 8-2)

Si sustituimos “Objetivos de aprendizaje” (en cuya formulacién hay principios tedricos) por “teorias” y afia-
dimos “disefio instruccional” podemos descubrir que existe un cierto paralelismo con el esquema de la figura
6. La idea es que en ambos figura regulando el sistema en un bucle continuo la investigacién y la evaluacién,
con una naturaleza eminentemente formativa, de regulacién.

La formulacién en cuanto la practica del disefio instruccional es muy detallada y muy bien fundada. En la
misma guia (CIT, 2013) se dice textualmente:
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Figura 8-2.

2. Divide your expectations into units.

Coursera delivers content through units. When creating units, consider logical
ordering, how materials are related, time commitment and content difficulty. Often,
I unit maps to | week. You may want to consider listing these units in a document.
For each unit, it is also helpful to explicitly state your expectations as individual lear-
ning objectives. Then, consider how you might assess whether students have
accomplished your objectives.

At this point, don’t be too constrained by thinking about HOW to do these assess-
ments in Coursera, just consider what types of assessment approaches would
satisfy you that the students had accomplished your objectives.

Donde se nos esta instruyendo sobre: Secuenciacién (creacién de unidades), anilisis de contenidos (con-
sidere el orden 18gico), anilisis de la tarea (compromiso de tiempo y con la dificultad de contenido), “elabora-
cién” ( cémo los materiales estin relacionadas), temporizacién (La frecuencia de la guia debe de ser de una
unidad cada semana), guias didacticas (Es posible que desee considerar la inclusién de estas unidades en un
documento), etc, etc, etc.

Mas adelante Coursera (Brandman 2013). nos sefala la importancia de mastery learning y del margen en
el progreso del aprendizaje establecido por el problema de 2 sigma.

Todo ello nos avala en las ideas de utilizar bases tedricas ya existentes de forma eficiente en el disefio ins-
truccional y la relacién con ellas que, en este contexto, tiene la analitica del aprendizaje. En particular en el
segundo de los aspectos sefialados en el apartado anterior

7. El aprendizaje divergente. {Vamos en la direccién adecuada o en la contra-

ria?

La analitica sirve igualmente para, en un nivel macro, detectar tendencias. En la educacién ayudada por la
tecnologia hays un hecho detectado por Larry Cuban (2013a,b) desde una visién critica y analitica: Faltan ele-
mentos de reflexién y de investigacién. También falta un sentido critico frente a propuestas hechas basadas en
supuesto conocimiento taumatdrgico, pero raramente justificadas (Cuban, 2013a y b):

"La exageracidn de los gurs académicos es lamentable. Contribuyen a la baja credibilidad debido a la tra-
yectoria de afirmaciones exageradas sobre las tecnologias anteriores (por ejemplo, educacién a distancia, tele-
visién educativa, y ordenadores de escritorio). Y ocultan la complejidad de la instruccién en linea. Por otra
parte, las afirmaciones ignoran las diferencias entre los estudiantes que toman cursos en linea, sobre cémo
ensefan los maestros, la calidad de la ensefianza en linea, la evaluacién de aprendizaje de los estudiantes, y el
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disefio de estudios de investigacién".

Veamos un caso.

En los medios especializados, foros, jornadas y congresos hay efervescencia por los MOOC:s. Casi todas
las intervenciones sefalan aspectos considerados como positivos de este tipo de cursos. Est4 ausente una visién
critica, no porque rebatan las indudables ventajas que tienen, sino porque ciertos aspectos fundamentales
pasan desapercibidos. Asi sucede con la interaccién profesor-alumno, la evaluacién, la investigabilidad, o la
ausencia de disefo instruccional, la aplicacién de técnicas de secuenciacién de contenidos, etc.
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No obstante hay que sefialar la existencia una convergencia hacia el disefio instruccional, la investigabili-
dad, la evaluatibilidad, el mastery learning, de las tendencias Gltimas de ensefianza universitaria on line. Hay
pues datos para pensar que ciertas iniciativas que surgieron con una orientacién aparentemente contraria como
son los MOOCs (Zapata-Ros, 2013a) en alguna medida estan haciendo esfuerzos, al menos algunos, por ini-
ciar un giro reflexivo hacia practicas de disefio instruccional clasico o de Mastery Learning, como es Coursera
(Zapata-Ros, 2013a), o para introducir elementos de interaccién, evaluacién e investigacién, como sucede en
ODSL http://www.olds.ac.uk/the-course (Conole, 2013) y CANVAS (Wiley, 2012) o elementos adaptativos
o de personalizacién, como sucede en CogBooks (http://www.cogbooks.com/) (Clark, April 16, 2013 y
Conole, 2013).

Pero hay tipos de aprendizajes para los cuales los MOOCs pueden ser incluso poco propicios. Y la inves-
tigacién no ha reparado en aspectos tan basicos. No hay investigacién Sin embargo una analitica sencilla puede
poner, con los riesgos de no ser una investigacién rigurosa, de relieve algunos aspectos contrarios a esta ten-
dencia como es la ineficiencia cuando no el alejamiento de algunos tipos de aprendizaje como son el lateral o
divergente, tan necesarios en la Sociedad del Conocimiento. En ese caso la tendencia es francamente opuesta

(Zapata-Ros, 2013).

Citaremos el caso que constituye el estudio en progreso del trabajo final, en un MOOC sobre Infografia,
de Katy Jordan (2013a) de The Open University, Institute of Educational Technology. Ese trabajo, que se
explica en su blog, es una infografia que relaciona la tasa de permanencia (el porcentaje complementario del
abandono) con la masividad del MOOC, pero sobre todo se relaciona con la modalidad de evaluacién. Es muy
sencillo, lleva enlaces con los lugares de donde ha sacado los datos, por eso es dificilmente contestable u obje-
tivable a pesar de tratarse de un trabajo de una estudiante. El avance de la infografia (Jordan, 2013b) consiste
en un gréfico interactivo donde relaciona el ndmero de inscritos, en abscisas, con el porcentaje de inscritos que
concluyen, en ordenadas. Utiliza un cédigo de colores para sefialar el tipo de evaluacién, o mis bien de revi-
sién que se hace de lo aprendido. Y hay enlaces con las fuentes de los datos y con la institucién:

Ha considerado cuatro categorias de revisién: Autoevaluacién y evaluacién por pares, autoevaluacién sélo,

evaluacién por pares solo y desconocido®.

Percentage
completed -

- Number enrolled

Auto and peer grading [l Auto grading only FPeer grading only [l Unknown

Figura 9.
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Podemos destacar:

1. Todos los que estan con una tasa de conclusién superior al 10,8% son de autoevaluacién solo (excepto
el famoso “Inteligencia Artificial”, de Stanford).

2. Los de evaluacién por pares sélo no superan el 3,21% de tasa de conclusién.

3. Los de ambos métodos no superan el 10,72%

4. El de Inteligencia Artificial se puede considerar de autoevaluacién exclusivamente, segin la metodologia
que vemos en el propio MOOC (Thrun, S. y Norvig, P., 2012)

5. Como detalle menor, pero curioso, se puede observar que la nube de puntos tiene un eje con la misma
orientacién que la bisectriz del primer cuadrante lo cual nos puede inducir a pensar que hay una correlacién
positiva cercana a | entre el tamafo y el indice de conclusién. Al menos hasta un tamafo de 110K alumnos.
No es la idea central de esta entrada pero merece resefarse.

Habitualmente se define Heuristica como un saber no cientifico, pero derivado muchas veces de los habi-
tos de trabajo de los cientificos (en ese sentido es un arte una técnica o un conjunto de procedimientos prac-

Percentage
completed .

Number enrolied

Auto and peer grading [l Auto grading only Peer grading only [l Unknown

Figura 10.

ticos o informales) para resolver problemas. Cada uno de esos procedimientos es un heuristico. Es decir cada
una de las reglas metodoldgicas, no necesariamente formalizadas como enunciados formales que proponen
cémo proceder y cémo evitar dificultades para resolver problemas y conjeturar hipétesis.

También se considera de forma consensuada que la heuristica es un rasgo propio de los humanos. Como
un producto de la creatividad y de lo que se conoce como pensamiento lateral o pensamiento divergente.
Segtn Pélya (1945) la heuristica tiene como base en la sistematizacién de la experiencia de resolver problemas
a partir de cédmo lo hacen los expertos. Para ello da una serie de pautas como analizar el problema, concebir
un plan, ejecutar el plan y utilizar técnicas recursivas descomponiendo problemas en problemas similares mas
sencillos. En cualquier caso es un saber que se basa en otro el de los expertos que es un saber divergente o
lateral, que tiene una naturaleza poco frecuente, o poco comdn.

De esta forma el Pensamiento divergente discrepa, discorda o se separa de las propuestas comunes, su
rasgo definitorio es la basqueda de alternativas o posibilidades creativas y diferentes para la resolucién de un
problema. También se le conoce como pensamiento lateral (lateral tinquen) en expresién introducida por

Edward de Bono (1968).
El "pensamiento lateral" se ha difundido como paradigma dentro del 4rea de la psicologia individual y de
la psicologia social. Donde es caracterizado por el tipo de pensamiento que esta en la génesis de las ideas que

no concuerdan con el patrén de pensamiento habitual sobre el tema que se trate, haciéndolo con provecho.
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El provecho se deriva de las consecuencias de evitar, al evaluar un problema, la inercia que se produce al
seguir un patrén habitual de pensamiento. Esa inercia limita las soluciones al problema. El pensamiento lateral
ayuda pues a romper con ese esquema rigido, y por ende posibilita obtener ideas creativas e innovadoras. Eso
supone, teniendo en cuenta todas las opciones alternativas y/o inéditas, la resolucién de los problemas de forma
original y con un enfoque creativo. El contrario es igualmente cierto, estar en un contexto de ignorancia y de
prejuicios o de mediocridad inhibe el pensamiento lateral, divergente, y la creatividad.

Se puede considerar pues aprendizaje divergente aquel que utiliza los recursos del pensamiento divergen-
te.
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La divergencia del aprendizaje no estd definida como tal, o al menos no conozco referencias, pero si podri-

amos definirlo consecuentemente con lo anterior, como el rasgo que evita la inercia a seguir un patrén habitual
de pensamiento Entonces podemos establecer una escala de divergencia en el aprendizaje que comience en
lo que se aprende con los pares, lo que se aprende por uno mismo y lo que se aprende con la ayuda de los
expertos, o con la ayuda de los maestros (es decir con la gente de la que podemos aprender algo, que tiene
competencias docentes o alguna expertise propia de un dominio disciplinar ).

Si establecemos esa progresién, podemos observar la grafica y proponer una conjetura: que “la culmina-
cién de los alumnos en los MOOC:s, y por tanto el éxito en el aprendizaje, o al menos un determinado éxito,
se produce en mayor grado en la medida que aumenta la divergencia del aprendizaje”. Sin contar los casos en
que los contenidos de los MOOC:s son conocimientos cuyo aprendizaje es netamente divergente o heuristico.

Es una propuesta de investigacién, de una hipétesis, a partir de una analitica. Aportamos esta idea como
una linea de investigacidn digna de ser tenida en cuenta en futuras investigaciones.

8. La nueva perspectiva de la analitica de aprendizaje: analitica de los datos

masivos personalizados (Big Data and Learning Analytics)

La nueva perspectiva de la analitica de aprendizaje basada en grandes masas de datos tiene como origen
el éxito demostrado y la potencia de la tecnologia y de los métodos computacionales, algoritmos, etc. para pro-
cesar, analizar e interpretar los datos que tienen como referencia un individuo y a partir de ellos obtener ele-
mentos que interesen, por ahora al consumo o a la publicidad. Sus preferencias, sistema de vida, expectativas,
situacidén personal y econdémica, hébitos, etc.

En los apartados anteriores hemos visto las limitaciones tanto en contar con un aparato tedrico que le dé
base como en la practica de la analitica utilizada en casos concretos, y en el escaso desarrollo de las aplicacio-
nes utilizadas que practicamente solo sirven para poner de relieve de forma exclusivamente descriptica aspec-
tos de rendimiento o de relacién o de consecucién de objetivos y a lo mas de disposicién o de analisis de con-
texto del alumno con respecto al grupo.

Una linea de desarrollo y de investigacién deseable serfa la que contase con la potencia tecnoldgica demos-
trada y con la base tedrica suficiente sobre individualizacién del aprendizaje, que hemos visto, y que serd un
rasgo clave para el paradigma de la educacién en la sociedad postindustrial del conocimiento (Zapata-Ros,

2013b).

Con la expresién analitica de datos masivos personalizados (Big Data and Learning Analytics) nos referimos
al proceso y a la interpretacién de una amplia variedad y cantidad de datos producidos por los estudiantes, y
congregados teniendo como referencia el nombre de cada estudiante, para evaluar el progreso académico,
predecir el rendimiento futuro, junto con la previsién de posibles problemas, que tenga el alumno particular,
en el aprendizaje.

El origen de los datos son tanto las acciones estudiantiles explicitas, como las tareas completas y el resul-
tado de los exdmenes, como de las acciones tacitas, incluyendo en ellas las interacciones sociales en linea, las
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actividades extracurriculares, los mensajes en los foros de discusién, asi como el registro documental y el mate-
rial generado en otras actividades que no suelen ser vistos como parte del trabajo de un estudiante.

El objetivo de la analitica del aprendizaje asi considerada es, ademas, que los profesores y las escuelas
adapten la educacién y las posibilidades que ofertan al nivel de cada alumno, de sus necesidades y de sus capa-
cidades.

Como vemos esto coincide con la filosofia de las teorias expuestas en la primera parte.

En la Educacién Superior (ES) hay algunas cuestiones que son especificas de la analitica de grades masas
de datos personalizadas: En este caso puede contribuir a descifrar las tendencias y establecer patrones a partir
de grandes voldmenes de datos educativos, o a partir de conjuntos de datos relacionados con los estudiantes,
para favorecer un sistema de apoyo personalizado de la educacién superior, pero sobre todo para tratar un
aspecto especialmente importante a partir del abandono en los estudios on line. Se trata de utilizar estos patro-
nes para detectar de forma previa alumnos en situacién de riesgo de abandono con el fin de mejorar la reten-
cién estudiantil. Y focalizar este problema.

En una fase en que se han adoptado de forma generalizada los sistemas de gestién del aprendizaje (LMSs)
y que estan en proceso de incorporacién de las herramientas sociales, bien integrados o bien coordinados, se
pueden integrar ademas herramientas de analitica masiva de datos personalizados para estudiar a los estudian-
tes adscritos con precisién dentro de las plataformas y de los entornos sociales refinando y triangulado los
resultados de aprendizaje con los de la analitica. De esta forma el resultado de los estudiantes especificos ahora
se podrian utilizar para atribuir una dimensién personalizada a las plataformas, con el fin de sugerir recursos
singulares para los estudiantes y las situaciones. Asi nos podemos imaginar un sistema de asesoramiento o de
tutoria en la que el alumno recibiera en su dispositivo mévil, de la misma manera que las empresas adaptan las
ofertas a los clientes, sugerencias de tareas y actividades para mejorar su rendimiento.

Sin embargo contrasta la situacién de expectativas con el desarrollo real. El Informe Horizon para el afio
2013 (Johnson et al, 2013) dice:

Este afio, por primera vez el surgimiento de grandes voldmenes de datos fue objeto de debates en toda su
extension por muchas universidades y los cientificos especializados en Educacién Superior, de todo el mundo,
estidn empezando a prestar atencién a las anéliticas masivas de datos y a los métodos seguidos por las grandes
empresas de Internet como, para predecir comportamientos de los consumidores, como lo hacen Amazon,

Netflix y Google (...)

Igualmente en el mismo parrafo constata que el nivel de desarrollo no pasa de la intencién de adoptar esos
métodos, y senala la necesidad de hacerlo, en funcién del fantasma del abandono que ya hemos comentado
como especificidad de la ES:

(...) los educadores e investigadores que participan en el anélisis del aprendizaje prevén la posibilidad de
adaptar el aprendizaje a las necesidades e intereses personales de los estudiantes - que dependen de esos
datos - para introducir ajustes cuidadosamente calculados y para hacer sugerencias a la gobernanza universita-
ria con objeto de mantener a los estudiantes motivados.

Las practicas y las reflexiones tedricas de esta analitica de aprendizaje tienen todas un elemento comdn y
clave, que es aplicar al alumno, a nivel individual, a su asistencia en los estudios y a decidir sobre su trayectoria
en la educacién superior, los resultados del analisis aplicado a las bases de datos administrativas y a los sistemas
de cursos en linea, al material generado por el alumno y guardado en las plataformas.

La idea que se sostiene es que este proceso ofrece materiales y conclusiones dtiles para los asesores aca-
démicos, que son significativos de la experiencia de los estudiantes para identificar fortalezas y dreas de mejo-
ra.

No hemos encontrado referencias significativas al anélisis de interacciones, itinerarios, material acumulado,
materiales grises y de otros recursos o producciones utilizadas por los alumnos en la web social.

© ISSN: 2255-1514

o)
S
3
N
S
%
3
S
E
>
v
&
£
o




Para establecer estas conclusiones hemos consultado las experiencias y documentos referenciados por los
trabajos e informes Horizon para la ensefianza Universitaria (Johnson et al, 2013), Learning analytics: drivers,
developments and Challenges por Rebecca Ferguson (Enero 2013) del Institute of Educational Technology y
Top Ed-‘Tech Trends of 2012: Education Data and Learning Analytics por Audrey Watters (Diciembre 2012)

Los casos que describen se pueden ejemplificar en el siguiente.

En la Austin Peay State University,en Tennessee, los servicios de orientacién universitarios utilizan el pro-
grama Degree Compass and My Future (https://www.apsu.edu/academic-affairs/degree-compass-and-my-
future) que emplea técnicas de anélisis predictivo para ayudar a los estudiantes a decidir qué cursos tendran
que seguir para completar sus estudios y en los que, en funcién de su perfil de aprendizaje y de competencias,
es probable que tenga éxito profesional. La orientacién supuestamente les motivara en el transcurso de su
carrera. Es lo que dicen, la Oficina de datos Académicos. Hemos visto la web del programa, y de la oficina
citada, que describe en un caso ptimo cédmo suceden las cosas y el éxito obtenido.
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Sobre la metodologia de la aplicacién poco podemos deducir, solo de forma vaga que utilizan mineria de
datos, pero también que las informaciones sobre las que trabajan son las calificaciones. Las notas que pueden
utilizar sobre cada individuo son escasas, por muchos datos que tengan. Se deduce que el valor est4 en la corre-
lacién que establecen entre los miles de alumnos que han pasado, los cientos de miles de notas obtenidas en
las calificaciones de distintas materias clasificadas en tipologias, y el anélisis del éxito obtenido en los estudios
seguidos después. (The model combines hundreds of thousands of past students” grades with each particular
student’s transcript to make individualized recommendations for each student.) y en la proyeccién para casos
individuales a partir de las notas que van obteniendo en las asignaturas clasificadas. Acompafan estadisticas
de éxito del sistema en la prediccién.

Evidentemente es un sistema rudimentario desde el punto de vista instruccional, que no nos dice nada
sobre estilos de aprendizaje, competencias, etc. en relacién con los datos de que se dispone. Ni permite tra-
bajar sobre la marcha, no es formativo, ni tampoco pasar informes a otros profesores que permitan adaptar o
personalizar la instruccién en algin aspecto.

Tampoco hemos encontrado mas detalles en los articulos de divulgacién ni en informes de investigacién®.

Algo parecido sucede con el resto de casos ofrecidos por el Informe Horizon (Johnson et al, 2013) o por
los trabajos de Ferguson (Jan 2013) y de Watters (Diciembre 2012), donde incluso en un caso mas acentuado
en esta tendencia se nos dice (Johnson et al, 2013):

Dado que las instituciones de educacién superior adoptan enfoques hibridos de ensefianza, el aprendizaje
se produce cada vez mds y progresivamente en entornos de plataformas en linea. Existen ya herramientas de
seguimiento sofisticadas que incluyen entre sus pardmetros algunos para computar el rastreo de comporta-
mientos estudiantiles, registrando variables como el nimero de clics y el tiempo dedicado a obtener informa-
cién de una pégina. Cada vez se hace con mds matices. Se incorpora elementos tales como resistencia y la
retencién de los conceptos. La inclusién de datos sobre el comportamiento especifico se integra en un reposi-
torio creciente.

Se trata de un tratamiento casi exclusivamente conductual.

En el otro extremo, el de casos sin tratamiento automatico alguno pero con un andlisis de materiales de for-
macién on line atendiendo a factores mas elaborados, también los encontramos. Citamos una experiencia rea-
lizada en el Master Universitario de Informética Pluridisciplinar de la universidad de Alcal4, (Zapata-Ros y

Lizenberg, 2012).
En este caso se trataba de determinar y diferenciar rasgos personales relacionados con la actividad indivi-
dual de alumnos en el méaster, mediante el andlisis de textos producidos por ellos en los foros, documentos y

otras tareas, con el objetivo de identificar al alumno en pruebas escritas, la autoria mediante entrevistas perso-
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nales, y la deteccién de fraudes o de plagios. Se confeccionaron fichas individuales que incluian una serie de
rasgos diferenciados. Una vez que se obtenia la informacién a través de los textos se puso a disposicién del
resto de profesores.

Hay un principio que se ha manifestado vélido en la transicién de la educacién previa, de la “educacién
analdgica” por asi decirlo, a la educacidén basada en tecnologia: Las metodologias docentes, o los principios de
intervencién docente, que se han confirmado como eficaces en la educacién analdgica lo han sido también y
se han potenciado en la educacién virtual (lo hemos visto en mastery learning, o en tutoria uno por uno). Igual
podria decirse de las analiticas de aprendizaje. Aquellos métodos y esquemas conceptuales, como el que aca-
bamos de describir, que se puedan manifestar eficaces “analégicamente” lo pueden ser igualmente, pero con
més eficacia y menos esfuerzo, cuando son potenciadas por la tecnologia. Pero siempre, teniendo en cuenta
factores y principios universales y atemporales como es tener como referencia el enlace conceptual y operativo
entre objetivos y métodos. En este caso para definir esquemas y escenarios del uso de la analitica digital de
aprendizaje.

9. Conclusiones.

Durante los dltimos tiempos, la anélitica de aprendizaje se ha convertido en un objetivo importante de la
investigacién en todas las dreas que tienen que ver con el aprendizaje ayudado por la tecnologia. Varios hechos
lo han propiciado de forma clave y combinada: La disponibilidad de grandes cantidades de datos, la consoli-
dacién de la educacién virtual universitaria y més all4 la irrupcién del aprendizaje en linea a gran escala, las
preocupaciones politicas acerca de los estindares educativos e igualmente el fantasma del abandono masivo
de la educacién superior (cuyas causas son mdltiples y complejas, y esto no las ataja en sus causas sino en la
repercusién en el drea del individuo, segin hemos visto aqui y en otros trabajos (Zapata-Ros, 2013f)).

A la analitica del aprendizaje se le atribuyen unos rasgos que se suponen como una proyeccién, de lo que
sucede en otros 4mbitos, sobre la educacién y como un deseo voluntario de dar respuesta a ciertos problemas.
Se le atribuye un compromiso de dar un valor a los alumnos, ya sea en contextos formales, informales o mez-
clado. Se le supone utilidad para comprender y optimizar el aprendizaje y los entornos en los que se desarrolla.
Situacién que ano tardar se debe de ver confirmada con investigaciones y experiencias.

Aunque se trata de una nueva area de investigacidn, se basa en un amplio trabajo en otras areas relacio-
nadas donde ya se han desarrollado herramientas y métodos que ofrecen un potencial interesante. Falta la
conexién entre los investigadores y desarrolladores de estas 4reas, o los equivalentes en educacidn, y los inves-
tigadores serios y eficientes en el disefio instruccional.

{Sobre qué temas y areas?

Esta revisién ha identificado cuatro grandes desafios que este campo debe ahora abordar:

1. la integracidn de la experiencia de las ciencias del aprendizaje y la aplicacién de las teorias y de los resul-
tados existentes,

2. cémo trabajar con una amplia gama de conjuntos de datos en el campo especifico del aprendizaje y de
la organizacién educativa,

3. utilizar la perspectiva de la calidad centrada en los alumnos y

4. el trabajo interdisciplinar.

Para abordar el dltimo punto seria bueno contar con un modelo de referencia para el analisis de aprendi-
zaje. Un modelo que apoye dando herramientas de comunicacién y patrones de trabajo conjunto entre los

investigadores.

A estos retos habrd que sumar otros que surgiran en el proceso de integracién y de comprensién de los
aspectos técnicos y pedagdgicos que surjan en la evolucién de las analiticas de aprendizaje .
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Otro desafio que, si bien no es clave es de naturaleza prioritaria, consiste en utilizar la analitica para detec-
tar indicadores de abandono precoz en estudios en linea.

Al igual a como sucede en la educacién, donde las metodologias docentes que se han confirmado como
eficaces en la educacién analdgica lo han sido y se han potenciado en la educacién virtual, otro tanto cabe
decir de las analiticas de aprendizaje. Aquellos métodos y esquemas conceptuales que se han mostrado efica-
ces “analégicamente” lo son igualmente pero mas adn cuando son potenciadas por la tecnologia. Pero siempre,
teniendo en cuenta las potenciales de la tecnologia, hay que tener como referencia un enlace conceptual entre
objetivos y métodos para definir esquemas y escenarios del uso de la analitica digital de aprendizaje.
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Hay que potenciar la investigacién basada en las teorfas, pero no en sentido mecénico o instrumentalista.
Asi por ejemplo cuando aplicamos de esta forma la teoria del mastering learning, podemos caer en lo sucede
en Coursera (Brandman, 2013) sustituir la intervencién humana, interactiva y formativa, por otra automatiza-
da, haciendo que el alumno repita indefinidamente una tarea que es evaluada en su resultado por un validador
igualmente mecénico y no en su ejecucidn, interactuando con el mentor. De igual forma es preciso pues una
mediacién entre la analitica y su aplicacién en contextos de orientacién al alumno o de disefio instruccional.

Notas

1.- Es pertinente decir con uso de la tecnologia, pero creemos que hablando de educacién es una expresién redundante. ¢{Cabe hablar
de una educacién sin el uso de recursos digitales y de redes?

2.- Citar aqui el trabajo en curso de uso de las redes en docencia universitaria.

3.- Se supone que desconocido para la autora. En el caso del MOOC “Inteligencia Artificial”, de Stanford como se puede ver en su meto-
dologia la Gnica evaluacién de los otros alumnos es votar cuales son las preguntas més interesantes.

4.- Hemos visto:

* Colleges Awakening to the Opportunities of Data Mining - New York Times, July 2012

* College Degrees Designed by Numbers - Chronicle of Higher Education, July 2012

* Game Changers: Education and Information Technologies - EDUCAUSE ebook, July 2012

* Finding their way to Completion - Public Purpose Magazine, AASCU, May 2012

* University builds 'course recommendation engine ... - Inside Higher Edwww.apple.com

* Degree Compass program to guide University of Memphis students - Memphis Business Journal, February 2012

* A ‘Moneyball’ approach to College - Chronicle of Higher Education, December 2011

* The Netflix Effect: When Software Suggests Students’ Courses - Chronicle of Higher Education, April 2011

5.- Hemos visto:

* The Implications of Analytics for Teaching Practice in Higher Education, Dai Griffiths, Institute for Educational Cybernetics, The
University of Bolton.

* Analytics Tools and Infrastructure, Wilbert Kraan and David Sherlock (CETIS).

* West, D. M. (2012). Big Data for Education: Data Mining, Data Analytics, and Web Dashboards. Brookings Institution paper.

* Mehaffy, G. L. (2012). Challenge and change. Educase Review, 47(5).
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Del e-Learning al e-PLE: renovando
viejos modelos de ensefnanza

From e-Learning to e-PLE: Renewing old models of

teaching

RESUMEN

El desarrollo de la formacién online a lo largo del tiempo ha ido de la mano de los avances que en Internet se han ido produciendo.
Uno de estos desarrollos han sido las plataformas de teleformacién, las cuales han ido creciendo a la par de las perspectivas de la
ensefianza a distancia. A su vez, se han ido dibujando y disefiando nuevos entornos de aprendizaje que, poco a poco, han des-
bancando a los sistemas e-learning; se habla de ensefianza a través de entornos personales online, es decir, de e-PLE como fruto
del avance de los entornos personales de aprendizaje. En el presente articulo se realiza una reflexién sobre la evolucién que han
supuesto los sistemas de ensefianza a distancia hasta llegar al momento actual, presentando un nuevo entorno que de la cobertura
a la propuesta de e-PLE, mas concretamente, el denominado DIPRO 2.0 como fruto del desarrollo de un proyecto de investigacién
[+D+i. En él se muestran las bondades y ventajas de esta nueva forma de entender y disefiar la educacién a distancia del siglo

XXI.

ABSTRACT

The development of online training over the years has gone hand in hand advances that have taken place Internet. One of these
developments has been learning platforms, which have been growing along with the prospects of distance education. In turn, they
have been drawing and designing new learning environments that gradually been supplanting e-learning systems, we talk about
teaching through online personal environments, ie e-PLE as a result of the progress of personal learning environments. In this paper
we reflect developments which have led to the distance learning systems until the present time, presenting a new environment
that coverage to our e-PLE proposal, called DIPRO 2.0 as a result of the development of a research project [+D+i. It shows the
benefits and advantages of this new way of understanding and designing distance education XXI century.
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1.-Introduccién

La evolucién de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) en estos momentos es algo
incuestionable, asi como la transformaciones que han provocado (Rodriguez, 2005; Malita, 2011). Hoy abar-
can todas las areas de la vida de los sujetos, convirtiéndose, en algunos momentos, en instrumentos insustitui-
bles dentro del proceso de crecimiento del individuo en particular, y de la sociedad en general. Como sefialan
Carrera y Paredes (2009, 262) “su incorporacién en el redisefio curricular universitario da a la ensefianza un
perspectiva renovadora ademas de potenciar un proceso de aprendizaje que facilite la adquisicién y transmisién
de los contenidos”. Las virtudes que presenta su presencia en al ambito educativo giran en torno a la posibili-
dad de ampliar la oferta educativa, la de crear un entorno mas flexible de formacién, posibilitar un aprendizaje
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y unas ensefianzas mas auténomas, ademas de propiciar la formacién permanente de docentes y estudiantes;
también mejoran la calidad del aprendizaje al estar este actualizado de manera constante, por dltimo sefalar
que a nuestro juicio hay un mayor autocontrol del propio proceso de ensefianza-aprendizaje (Fainhole, 2008;

Cabero, Lépez & Llorente, 2009).

Las TIC han ido adentrandose en el 4mbito educativo de forma paulatina, y sin descanso. Son ya nume-
rosos los estudios que vinculan TIC y educacién, asi como TIC y profesorado o alumnado o e-learning y ense-
fanza superior (Hartman, Dziuban. & Brophy, 2007; Llorente & Cabero, 2008; Cabero, Lépez & Llorente,
2009; Palloff &Pratt, 2009; Ahmadi, Keshavarzi & Foroutan, 2011; Al-Senaidi, Lin & Birot, 2009; Eyyam,
Menevis & Dogruer, 2011; Marin & Maldonado 201 1; Marin & Reche, 2011; Marin, Ramirez & Sampedro,
2011), y de ellos se concluye que los beneficios de su presencia en el sistema educativo universitario son posi-
tivos. Estos trabajos, y otros no resefiados aqui, se apoyan en una tecnologia concreta, Internet.

Dentro de este universo tecnoldgico, es Internet la que ha tomando un lugar relevante, dado que como
sefalan algunos autores (Ahmadi, Keshavarzi & Fououtan, 2011; Chhabra & Sharma, 2011; Tezci, 2011), se
ha convertido en una gran fuente de informacién, ademas de ser una herramienta que permite ser, estar y vivir
la realidad social, politica, educativa, econdmica,... del mundo.

Internet permite a docentes y estudiantes en general, y universitarios en particular, aprender sobre sus
materias desde diversas perspectivas, asi como también a desarrollar estrategias de investigacidn, pues propor-
ciona acceso a un gran volumen de informacién, admite la creacidén de proyectos de trabajo tanto colaborativos
como cooperativos, y da a conocer y establecer relaciones vinculadas a teméticas concretas, generando asi
comunidades virtuales de aprendizaje entre otros aspectos (Tello, De miguel & Lépez, 2012).

Al igual que Internet, una de las herramientas creadas alrededor de ella, y que ha ido tomando una gran
importancia dentro del desarrollo tecnolégico de la educacién superior, han sido las plataformas de teleforma-
cién, también conocidas como Learning Management System (LMS). Inicialmente vistas y entendidas como
un mero soporte para la docencia online, hoy, sin haber perdido de vista esta idea, son el elemento clave para
que numerosas ofertas de formacién a distancia puedan llevarse a cabo, siendo a la vez, el punto algido de los
campus virtuales universitarios generados a su amparo. Un ejemplo de ello se puede encontrar en el Campus
Virtual Andaluz (CVA), el cual agrupa a 10 universidades sitas en la Comunidad Auténoma de Andalucia. Este
proyecto, nacido en el curso académico 2007-2008, gira en torno a una oferta alrededor de las 50 asignaturas
(una media de 3 por universidad participante), impartidas todas de manera virtual a través de las diferentes
LMS empleadas en las respectivas instituciones universitarias. Es importante sefialar, que las LMS han ido cre-
ciendo en los dltimos afos, presentando diversas formas y formatos, como las que estin soportadas en software
propietario como Blackboard, hasta la gratuitas como Oki o Sakai, siendo Moodle la que més adeptos ha reca-

bado.

Recordemos que la importancia de una plataforma radica en el uso adecuado que se dé a las posibilidades
que ofrece, por eso, en la mayoria de las ocasiones, se muestran el nimero de funciones y servicios que pose-
en, en lugar de exponer las diferencias por estructuras y conceptos distintos. Asi pues, ya en trabajos anteriores
referentes a los origenes de estos sistemas como soportes para la ensefianza universitaria se apuntaba (Cabero
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Figural: Portal del Campus Virtual Andaluz

& Llorente, 2005) que los esfuerzos estaban siendo dirigidos, basicamente, a contemplar los aspectos tecno-
16gicos, olvidando que las TIC, de cualquier tipologia, son exclusivamente un elemento més del proceso de
ensefanza-aprendizaje, y que su valor no se justifica en si mismo ni por su potencial técnico-estético, sino por
la interaccién que se establece entre todos y cada uno de los elementos del sistema did4ctico, desde los con-
tenidos, los objetivos, hasta el nivel organizativo en el cual se incorporan, ademas de la formacién del profeso-
rado para su manejo técnico-didactico, asi como las competencias y las capacidades didacticas necesarias para
incorporarlas por parte de los alumnos, entre otras.

Pero su evolucién permite apuntar que, hoy en dia, el disefio de una formacién online a través de LMS
pasa, sin lugar a dudas, por la incorporacién de las denominadas herramientas 2.0 que han nacido al amparo
del crecimiento de Internet.

Esta nueva forma de disefar la ensefianza superior proporciona a los estudiantes universitarios un ambiente
de aprendizaje donde ellos se convierten en el eje central de todo el proceso formativo, como se apuntaba ante-
riormente, se ha pasado de una ensefianza transmisiva a una flexible y abierta (Carrera & Paredes, 2009) al
alcance de todos los interesados.

2.- Del e-learning al e-PLE

Segtn Paredes (2009), los tradicionales campus virtuales, precursores de los sistemas actuales de e-lear-
ning, dejan poco espacio a modelos de ensefianza abiertos, a la par que son dindmicos y participativos, basados
en la interaccién del docente universitario con el estudiante, mas all4 de las convencionales paredes de las pla-
taformas de teleformacién. En consecuencia, se deben superar los modelos tradicionales y pedagdgicos de for-
macidn, si bien es cierto que, este dltimo, puede estar subdividido en tres lineas -documentacién, comunicacién
y de desarrollo de proyectos-, que sustenta parte de los nuevos enfoques en los que la formacién online se esta
desarrollando.
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Los modelos propuestos por Cebrian (2003) bajo las denominaciones de transmisivo, centrado en el estu-
diante y colaborativo, deben ser conjugados de manera tal que den cobertura a la realidad actual de las aulas
universitarias, dando a cada sujeto un papel protagonista en este acto educativo. En cualquier caso, el modelo
empleado debe, de un lado, posibilitar la localizacién y la seleccién critica de informacién y recursos de diversa
naturaleza, brindando a la vez la posibilidad de realizar y mantener una comunicacién sincrénica y asincrénica
real entre todos los participantes; y por otro lado, debe pensar en motivar e incitar la curiosidad por aprender,
por buscar y ampliar los conocimientos, todo ello de manera dindmica y entretenida.

Recordemos que la formacién online o e-learning vino a sustituir al tradicional modelo de ensefianza a dis-
tancia. Lejos quedan, desde la aparicién y desarrollo de la red Internet, aquella ensefianza que se transmitia a
través de las ondas de radio o bien por correo convencional. La suma de la ensefianza tradicional y el sistema
e-learning, ademas de propiciar un aprendizaje interactivo y auténomo al alumnado universitario, ayudaba a
romper las limitaciones tanto de tipo geografico como temporal, las cuales provocaban que su proceso de for-
macién y/o aprendizaje se viese menoscabado. Ademas de ello, se generaba un nuevo campo de trabajo que
flexibilizaba la educacién superior, ya que aportaba numerosos beneficios, como por ejemplo, que “se aplica a
la ensefanza y el aprendizaje en cualquier lugar que estos ocurran; on-campus, off-campus y cross campus;
proporciona flexibilidad de lugar, tiempo, métodos y ritmo de ensefianza-aprendizaje; se trata de un modelo
centrado en el alumno més que en el profesor; busca ayudar a los estudiantes a convertirse en independientes,
auténomos en linea de aprendizaje a lo largo de toda la vida y supone cambios en el rol del profesor, quien
para ser mentor y facilitador del aprendizaje, pero también del alumno” (Salinas, 2004, 475).
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Por otra parte, desde que en el afio 2000 la Unién Europea expresara su interés por la formacién tecnolé-
gica de los europeos y, mis concretamente, sobre su formacién a través de sistemas de teleformacién (Gavari,
2006), esta se ha convertido en un elemento cardinal en el disefio de las politicas educativas, que a lo largo de
la dltima década se han ido disefiando. En esta linea, la Conferencia de Rectores de las Universidades
Espanolas (Uceda y Barro, 2009) indicaba como las TIC, en general, permitirian a las instituciones universita-
rias lograr un mayor grado de eficacia y eficiencia, aspecto que vemos reflejado en el disefio de los nuevos titu-
los de grado y, mas concretamente, en las competencias elaboradas en torno a este aspecto y volcadas en tales
documentos (verificacién y guias de las asignaturas). Asi, la implantacién del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EES) ha traido de la mano el desarrollo de nuevas formas de innovacién docente, las cuales en su
mayoria, se apoyan en herramientas tecnoldgicas fruto de la revolucién que Internet esta viviendo en los dlti-
mos afios, que en el caso de la ensefianza universitaria descasan en el redisefio de los sistemas de teleformacién
o e-learning.

En consecuencia, creemos que llegados a este punto, se puede afirmar con contundencia, que su empleo
estd provocando grandes cambios en los procesos de formacién de los docentes y estudiantes universitarios,
dado que si la premisa de partida es que a través de la formacién en red u online los docentes y discentes pue-
den crear e intercambiar contenido, actividades e informacién sobre una tematica concreta, podriamos incli-
narnos a pensar que dicha situacién abocari a la creacién de una comunidad virtual de aprendizaje, la cual
girard sobre una temdtica concreta que vinculara diferentes tipos de herramientas, dando pie a que los impli-
cados en los procesos de formacién seleccionen aquellas que mas se ajustan a sus caracteristicas e intereses.
De ahi que los sistemas e-learning vayan siendo sustituidos de forma timida por una nueva concepcidn, el e-
PLE, fruto de la suma del ya casi tradicional e-learning y de los nuevos entornos personales de aprendizaje

(PLE).

Antes de adentrarnos mas en la temitica de este articulo creemos necesario aclarar al lector la concepcién
que tenemos de PLE. Castafieda y Adell (2011, 18) definen los PLE como “un conjunto de herramientas, fuen-
tes de informacidn, conexiones y actividades que cada persona utiliza de forma asidua para aprender”. Suelen
ser descritos como una coleccién de diferentes herramientas y software basado en las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién (TIC), por lo general bajo el denominado software social, y cuyo eje principal
es fomentar la autorregulacién del aprendizaje y la colaboracién (Llorente, 2013a). En sus origenes, los visio-
narios mas hercileas de los e-PLE comenzaban a sugerir que eran el siguiente paso en el desarrollo de la tec-
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nologia educativa, o, quizas, el reemplazo de los sistemas de gestidn del aprendizaje (LMS), ya que proporcio-
naban herramientas y practicas de aprendizaje suficientes para satisfacer las necesidades que los alumnos pose-
en en la denominada sociedad del conocimiento.

Teniendo como punto de partida esta conceptualizacidn, los e-PLE son un giro de tuerca mayor, pues com-
binan las bondades del e-learning —apuntadas con anterioridad- con las del PLE. Sin embargo, debemos tener
presente que esta herramienta trata de superar el formato tradicional de las LMS (Llorente, 2013b), puesto
que si estas trataban en sus inicios, circunstancia que hoy contindan haciendo, de ayudar a la comunidad edu-
cativa en general, es decir, en todos los aspectos que abarca el proceso de ensefianza-aprendizaje; su principal
escollo lo encontrabamos en la participacién de los estudiantes en ella, pues se encontraba -y se encuentra-
adn muy limitada (Dabbagh & Kitsantas, 2011), quedando reducida al empleo de unas pocas y muy concretas
herramientas 2.0, las cuales el estudiante no podia seleccionar de manera arbitraria, sino que eran, en cierta
manera, “impuestas” por el profesor/disefiador del entorno de trabajo online, por lo que en muchos caso resul-
taban poco atractivas y los alumnos mostraban su opinién acerca de no encontrarse demasiado vinculadas a
los contenidos a desarrollar, aspectos que esta nueva forma de entender el entorno personal de trabajo del
alumno, soluciona al introducir todas las que el docente y el discente crean necesarias para la consecucién de
la formacién. Por ejemplo, facilidades que Castafieda y Adell (2013, 15) apuntan a través de los componentes
fundamentales de un PLE, en tanto en cuanto establecen sus partes a través de los siguientes elementos:

a.“Herramientas y estrategias de lectura: las fuentes de informacién a las que accedo que me ofrecen dicha
informacién en forma de objeto o artefacto (mediatecas);

b.Herramientas y estrategias de reflexién: los entornos o servicios en los que puedo transformar la infor-
macién (sitios donde escribo, comento, analizo, recreo, publico), y

c.Herramientas y estrategias de relacién: entornos donde me relaciono con otras personas de/con las que
aprendo”.

Evidentemente, todos estos elementos, componentes, herramientas, y la propia evolucién que se ha apun-
tado en apartados anteriores del paso del e-learning al P-learning, repercuten de manera inevitable en las trans-
formaciones en lo que a los roles a desempenar por los profesores y los estudiantes en el proceso formativo se
refiere; los primeros, dejan de ser los Gnicos depositarios de la informacidn, y se convierten mas en disefiadores
de situaciones medidas de aprendizaje, y los segundos, adquieren un papel més activo en su proceso formativo.
Llorente (2013b) apuntaba como los profesores podian guiar y orientar a los estudiantes en el uso de los
medios sociales en los diferentes niveles de estructura que Kitsantas y Dabbagh (2010) establecian para incor-
porar la creacién del propio e-PLE por parte de los estudiantes como ayuda y soporte en lo que a las habilida-
des de autorregulacién se refiere, y que se estructuraban en: (1) la gestidn de la informacién personal, (2) la
interaccién social y la colaboracién, y (3) la agregacién de informacién y gestién.

Sin embargo, no es el propésito de este articulo desvincular ambos entornos de aprendizaje, pues los dos,
en sus respectivos contextos, momentos, y siempre en funcidén de los objetivos y necesidades didacticas con-
cretas que se quieran cubrir, presentan multitud de ventajas que las hacen estar més cercanas que lejanas para
su posible incorporacién en los procesos de ensefianza universitarios, aspectos como por ejemplo: eliminacién
de distancias fisicas y temporales, flexibilidad horaria, interactividad, control de la comunicacién por parte del
sujeto, potenciadora del trabajo cooperativo y colaborativo, posibilita diversos tipos de comunicacién (asincré-
nica y sincrénica), acercan a diversos tipos de recursos (Mufoz, 2004; Cebrian, 2004; Cabero, 2005, 2006).

En definitiva, permiten un aprendizaje activo en funcién de las metas y/u objetivos marcados por el docente
y el estudiante. No obstante, a nuestro juicio, esta nueva manera de formacién implica, también como benefi-
cios para los profesores y alumnos, la posibilidad de adaptar el proceso de aprendizaje en virtud de las dife-
rentes herramientas seleccionadas, desarrolla un ejercicio continuado de reflexién por parte de los dos impli-
cados, la satisfaccién del sujeto es mayor, dado que la retroalimentacién en el proceso formativo es casi instan-
tinea, de manera que la construccién de nuevos conocimientos es inmediata, facilita el uso y consumo de mate-
riales y recursos, asi como de la creacién de nuevos.
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3.-Un ejemplo de e-PLE: el caso de DIPRO 2.0

En diversidad de trabajos sobre los que se ha abordado el concepto de e-PLE una de las conclusiones fina-
les a las que suele llegarse, es que en muchas ocasiones tratar de profundizar sobre el paso del e-learning al
p-learning, lo cual conlleva un discurso confuso en torno a la aplicacién didactica de estos dGltimos, resultando
complicado acudir a un modelo de disefio instruccional existente en torno al mismo, y de ahi la necesidad del
desarrollo de experiencias, estudios e investigaciones, que establezcan este marco tedrico necesario para poder
incorporar, de manera adecuada, estas herramientas pedagdgicas a nuestra practica educativa como docentes

(Cabero, Marin & Infante, 2011; Cabero, 2012; Llorente, 2013a; Llorente, 2013b).
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Por tanto, seria conveniente para iniciar este apartado, comenzar reflexionando sobre el siguiente interro-
gante: realmente en la practica équé es y en qué consiste un e-PLE? Para dar respuesta, es necesario empren-
der de forma grafica, tomando como ejemplo un e-PLE de reciente creacién, destinado al pablico universitario,
que, ademas, puede ser consultado y empleado por cualquier internauta interesado por la temética tecnolégica
bajo la url http://tecnologiaedu.us.es/portal/, mas concretamente, nos referimos al e-PLE DIPRO 2.0. Nacido
al amparo de un proyecto de investigacién bajo la modalidad [+D+i, y denominado Disefio, produccién y eva-
luacién en un entorno de aprendizaje 2.0. Para la capacitacién del profesorado universitario en la utilizacién

educativa de las TIC (EDU2009-08893), concedido por el Ministerio de Ciencia e Innovacién.

HBedv He 'm

Figura 2: e-PLE DIPRO 2.0

DIPRO 2.0 es un e-PLE que ofrece al docente universitario la posibilidad de trabajar 14 unidades temati-
cas, todas ellas vinculadas con el 4mbito de las TIC, y que de manera mas exhaustiva se concretan en materias
tales como: Uso de las tecnologias en la ensefianza universitaria, Las WebQuest, La tutoria virtual, los hiper-
media y los hipertextos... Para la seleccién de las tematicas se consulté tanto a un grupo de expertos nacionales
como internacionales con mas de 7 afos de experiencia en la docencia con TIC y en los sistemas de telefor-
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macién. Adem4s de ello, y para la correcta configuracién el e-PLE, se suministran una serie de herramientas o
gadgets, las cuales tienen diferente naturaleza dado que son herramientas tanto de comunicacién, como de
publicacién, siendo algunas de ellas, por jemplo: Youtube, Skype, Picasa, Google Reader, Twitter, Facebook o
Diigo. (Infante, Gallego & Sanchez, 2013). Todo ello estuvo basado en estudios y trabajos realizados con ante-
rioridad, tal es el caso del efectuado por el Center for Learning & Performance Technologies (2012)
(http://clpt.co.uk/), quienes consiguieron establecer un listado con las 100 herramientas 2.0 mas utilizadas en
la educacién y en la investigacién (http://c4lpt.co.uk/top100tools/) como modelo de referencia, y que ademés,
se complementaba con una guia practica sobre dichos recursos (http://c4lpt.co.uk/top100tools/subscribe/). En
consecuencia, y tal como se apuntaba en lineas anteriores, se establecié un marco de resefia para incorporar
al proyecto sobre las herramientas mas empleadas.

B (O |cyc

Figura 3: e-PLE DIPRO 2.0. Herramientas disponibles

Discusién

Compartimos con Moravec (2011) que el éxito clave de una formacién sustentada por herramientas tec-
nolégicas dentro de la red estriba, principalmente, en cédmo se aprende, y no en qué es lo que los individuos
aprenden. Pero ojo, con ello no abogamos por una formacién banal y parca de contenidos, todo lo contrario.

Desde estas lineas, nuestra intencién era la de hacer ver a los lectores que la formacién online ha sufrido
una evolucidén y una gran transformacién en los dltimos afios, y que esta debe ir mas alla del adoctrinamiento
y la simple transmisién de contenidos, y donde una de las responsabilidades que los docentes deben asumir es
la de invitar al estudiante universitario a desarrollar un creciente interés por su proceso formativo, el cual con-
lleva, sin lugar a dudas, a crear sus propios entornos de aprendizaje y de formacién ajustados a sus conoci-
mientos, necesidades y demandas.

Debemos superar aspectos tales como los que sefiala Paredes (2009: 61) que son caracteristicos de una
metodologia tradicional, la cual, en la mayoria de las ocasiones, se ha podido comprobar cémo se ha traspasado
a las empleadas a través de los LMS. Con ello estamos hablando de los “usos escasos de herramientas de
comunicacidn, fijacién por el correo electrénico, escasa variedad de recursos, pocas propuestas de actividades
colaborativas, evaluacién limitada a procesos sumativos, tutoria como momento de control y no de crecimiento,
corresponden, por el contrario, a un colectivo orientado hacia una ensefanza de naturaleza transmisiva, donde
las plataformas vienen a reproducir lo que ya ocurre en las aulas”, entre otros.
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El nuevo modelo de aprendizaje universitario apoyado en un e-PLE va maés alla, y pasa por aportar un
modelo centrado en la construccién y reconstruccidén continua del contenido por parte de los agentes implica-
dos en el proceso, por aceptar que de lo que se trata es de aprender a navegar, indagar, seleccionar y discri-
minar, competencias que en la practica comprobamos no poseen la mayoria de nuestros estudiantes.

Consideramos que el nuevo modelo de universidad demanda esta nueva manera de entender el proceso
de aprender a aprender que el EEES ha traido de la mano, por lo tanto, se debe provocar, como sefiala Smeets
(2004), la promocién de la transferencia del conocimiento junto con las habilidades/competencias necesarias
para desenvolverse en la sociedad de la informacién del siglo XXI.
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RESUMEN
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1. Hacia dénde se encamina la formacién

Los cambios en la sociedad del conocimiento son muy rapidos e imprevistos. Por este motivo, cada vez se
hace méas necesario plantear las acciones educativas teniendo en cuenta los horizontes hacia los cuéles parece
encaminarse aceptando que las predicciones no pueden ser a un plazo de tiempo muy elevado. En este sentido,
los estudios prospectivos que tratan de dibujar hacia donde debe dirigirse la educacién son abundantes
(Mayes, T et al. 2009; Redecker et al. 2010; Sharples, Mike, et al. 2012; Sinay y Yashkina 2012) y existe bas-

tante coincidencia en el enunciado de los principales retos de futuro.

Un aspecto que conviene destacar es que los avances de las tecnologias digitales tienen una influencia muy
importante en la educacién. Las dltimas investigaciones sobre el impacto de los medios sociales en el aprendi-
zaje en Europa (Redecker et al., 2010) indican que el uso de Internet y de los medios sociales esta creciendo
y que la educacién formal se estd quedando atras en el aprovechamiento de los beneficios de las TIC para
aumentar y mejorar las oportunidades de aprendizaje. El uso de los medios sociales en la educacién informal
esta sometiendo a presidn a las estructuras formales de educacién y estin provocando cambios que afectan a
los aspectos pedagdgicos y organizativos.
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Para Redecker et al. (2010), los medios de comunicacién social, ofrecen oportunidades para los cuatro
desafios de las politicas de educacién y formacién Europeas para el horizonte 2020: a) mejorar la innovacién
y la creatividad, b) mejorar la calidad y la eficacia de las herramientas y los resultados de aprendizaje, c) hacer
realidad el aprendizaje permanente y la movilidad de los aprendices, y d) promover la equidad y ciudadania
activa. Los desafios para el uso de los medios sociales en educacién son: el acceso a las TIC y las habilidades
basicas de competencia digital avanzada, las necesidades especiales, las habilidades pedagégicas, la incertidum-
bre, la seguridad y la intimidad, y los requisitos en materia de cambio institucional. En cuanto a las implicacio-
nes politicas, es necesario el apoyo a la experimentacidn, animar a los profesores, catalizar los esfuerzos de las
instituciones, revisar las estrategias de evaluacidén y crear sinergias (investigadores, profesionales y quienes
toman las decisiones).

En el trabajo de Redecker et al. (2010) se apunta claramente que la personalizacién, la colaboracién y el
aprendizaje a lo largo de la vida son los tres aspectos claves de la formacién.

En la formacién inicial, la personalizacién se traducira en un aprendizaje centrado en el estudiante permi-
tiendo la integracién social y cultural y promoviendo el seguimiento personalizado de las necesidades y capa-
cidades de los estudiantes. Sera clave el aprendizaje social, promoviendo la colaboracién no sélo dentro del
aula, sino también con la comunidad y con personas de otros grupos sociales, culturales o de otras edades. La
informalizacién implicard que las escuelas se conviertan en centros de aprendizaje que ofrezcan orientacién y
apoyo centrado en el alumno, itinerarios de aprendizaje adaptados a las necesidades de aprendizaje, lugares,
modos y preferencias individuales.

En la formacién permanente, la personalizacién conllevara oportunidades formativas especificas y flexibles
ligadas a las necesidades laborales, las limitaciones temporales, las competencias y los estilos de aprendizaje.
La colaboracién se traducird en un aprendizaje por pares donde se promovera el intercambio de conocimientos
entre companeros y pares, entre mayores y jévenes, y entre trabajadores con experiencia y sin experiencia. La
informalizacién hari que las competencias adquiridas de modo informal deban reconocerse formalmente.

El informe de Sinay y Yashkina (2012) proporciona una visién sistémica de los retos de la formacién tal y
como se muestra en la figura 1.

Se parte de la premisa de que la tecnologia tiene sentido para mejorar el aprendizaje siempre y cuando se
utilice una perspectiva constructivista a través de experiencias basadas en la interaccién social, la participacién
activa y los entornos complejos. Cuatro aspectos basicos centran la estrategias de formacién: la personaliza-
cién, el aprendizaje activo, el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje auténomo o autodirigido.
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Figura 1. Basado en el modelo de Sinay y Yashkina (2012)

Una de las grandes ventajas que aportan las tecnologias digitales a la formacién es la personalizacién. El
aprendizaje estandarizado en un sistema de ensefianza tradicional no es compatible con las exigencias del
mundo globalizado. La educacién debe adaptarse a las necesidades individuales de los estudiantes y los siste-
mas basados en modelos de e-learning facilitan los sistemas de aprendizaje personalizado para dar cabida al
mayor rango de diferentes estudiantes.

La tecnologia permite utilizar un sistema de aprendizaje basado en el “just in time” substituyendo el modelo
tradicional que se esfuerza por ofrecer un aprendizaje "just-in-case"- Por este motivo, las universidades deben
cambiar el enfoque basado en el contenido por un enfoque mas centrado en las habilidades de aprendizaje.
Deberian animar a los estudiantes a aprender de forma mas activa e independiente involucrindolos en la expe-
riencia y en las actividades de aprendizaje.

La tecnologia también ofrece oportunidades a los estudiantes para el aprendizaje independiente y auténo-
mo. Existen madltiples recursos para adquirir conocimientos: videos, cursos on line, demostraciones, simulacio-
nes, juegos, etc., que permiten acceder al conocimiento y gestionar los propios avances.

2. Tendencias metodoldgicas

La mayoria de los estudios prospectivos analizan, como hemos visto, aspectos relacionados con las carac-
teristicas del futuro de la educacién o de las tecnologias. Son muchos mas escasos los que se sitGan en el ani-
lisis de las metodologias para el aprendizaje. Un informe interesante es el publicado por Fundacién Telefénica
(2012) ya que se centra especificamente en dibujar los escenarios pedagdgicos del futuro analizando también
las diferencias de enfoques pueden darse a nivel internacional.

En este informe (Fundacién Telefénica, 2012) se identifican tres escenarios pedagdgicos de futuro: apren-
dizaje estimulante, aprendizaje colaborativo y aprendizaje personalizador.

El aprendizaje estimulante es un escenario educativo en el que se busca utilizar las tecnologias que usan
los estudiantes fuera del entorno formal (videojuegos, simulaciones) para el aprendizaje de los contenidos curri-
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culares. Se trata de disefiar entornos de aprendizaje que garanticen la motivacién y la experimentacién en pri-
mera persona sin renunciar a la adquisicién de unos conocimientos previamente determinados por el profeso-
rado. Dos modelos pedagdgicos se pueden utilizar en este escenario: el desafio y el aprendizaje incentivado.

La idea fundamental del aprendizaje estimulante es utilizar el modelo pedagdgico basado en el desafio. Se
trata de garantizar un aprendizaje estimulante a partir del disefio de situaciones educativas que reten a los
alumnos. Los profesores presentan un desafio, siguiendo una estructura parecida a un videojuego, que no se
resuelve de forma rapida sino que requiere avanzar superando distintos niveles de consecucién. Esta tendencia
rompe la idea de curriculum tradicional ya que los retos se presentan de forma interdisciplinar. De este modo,
el profesor debe planificar en equipo los retos a plantear y seleccionar los recursos mas adecuados para resol-
verlos. La tecnologia tiene un papel muy importante como mediador de este tipo de aprendizaje a partir del
uso de recursos de aprendizaje, repositorios, contenidos estimulantes usando programas de realidad aumenta-
da, videojuegos, etc.
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Otra forma interesante de incrementar la motivacién es el modelo de aprendizaje incentivado que apoya
el aprendizaje auténomo del alumnos. En este caso, también son los profesores los que establecen los conte-
nidos especificos de aprendizaje y facilitan los recursos y materiales estimulantes pero son los alumnos los que
han de crear su propia base de conocimientos a partir del material aportado por el profesorado y el que ellos
mismos han descubierto.

El aprendizaje colaborativo se percibe como un enfoque pedagdgico basado en crear situaciones que pro-
voquen la necesidad de compartir y colaborar. Hay una evolucién hacia un escenario formativo colaborativo
en el que la formacién no se da en un aula cerrada sino que se abre implicando y comprometiendo a nuevos
agentes sociales. La formacién no sélo se centra en los contenidos sino también en las competencias siguiendo
un modelo de aprendizaje centrado en el estudiante. De este modo, las competencias sociales y comunicativas
tienen un gran valor en este escenario.

El escenario de aprendizaje personalizador es la tendencia hacia modelos de formacién que buscan adaptar
la formacién a las necesidades individuales en un contexto educativo amplio con participacién de mdltiples
agentes. Pensemos en una gran red de formacién con nodos que proporcionan contenidos diferenciados. En
este modelo, los agentes se agrupan bajo diferentes entornos, en funcién de valores y principios pedagdgicos
compartidos. Los distintos entornos estin gestionados por entidades educativas que son un nodo de la red glo-
bal de educacién y que proporcionan contenidos y apoyo en el proceso formativo. Bajo este escenario, las ins-
tituciones formales dejan de tener sentido tal y como estan estructuradas actualmente. Es substituida por una
red global de educacién con proveedores de contenidos y agentes educadores (profesores, tutores) y entidades
certificadoras que aseguran el cumplimiento de normativas y directrices educativas internacionales, nacionales
o locales. Es el estudiante el que selecciona la entidad certificadora y los proveedores educativos con los cuales
va a desarrollar sus proyectos.

Otro informe interesante es el realizado por Sharples, M et al. (2012) en la Open University. Se trata de
un informe sobre metodologias innovadoras de aprendizaje en el que se destacan aspectos muy variados que,
de hecho, hacen referencia tanto a elementos tecnoldgicos como pedagdgicos. En este estudio se considera
que habrin cambios importantes en la manera de producir los contenidos (e-books, contenidos de cursos ofre-
cidos directamente por editoriales), en la manera de enfocar el aprendizaje (aprendizaje indagativo), en las for-
mas de acceder a los cursos (MOOC:s) y en las formas de acreditar el conocimiento (evaluacién formativa y
insignias para acreditar el aprendizaje).

Si, como hemos sefialado previamente, la personalizacién, la colaboracién y el aprendizaje a lo largo de la
vida son los aspectos clave, vemos como las metodologias formativas claramente apuntan hacia este tipo de for-
macién. En este sentido, algunas tematicas que se repiten en la mayoria de los informes destacan la necesidad
de implicar a los estudiantes en la produccién del conocimiento y los cambios en las formas de evaluacién.
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Con el fin de garantizar las experiencias participativas de los estudiantes, Luckin et al. (2010) han desarro-
llado el modelo de “Learner Generated Context”. Se busca aumentar la democracia educativa a través de la
creacién y la publicacién, por parte de los alumnos, de sus propios materiales, combinado con contenidos
abiertos e iniciativas de cddigo abierto que ofrecen las distintas herramientas TIC. Se proponen crear marcos
donde el uso de las TIC sea mas eficaz para dar soporte a este tipo de aprendizaje. Para la conceptualizacién
de este modelo, sus autores han tenido en cuenta, tanto el desarrollo tecnoldgico (su capacidad de socializar,
colaborar, co-publicar) como los aspectos de ubicuidad. También han tenido en cuenta la preocupacién por el
papel de la tecnologia en el sistema educativo y la baja perspectiva de los estudiantes sobre el uso de las TIC
en las aulas. Por dltimo, han potenciado que las fronteras entre los disefadores y los estudiantes se difuminen
para diferenciarse de las practicas habituales en las que los disefios de aprendizaje se construyen sin considerar
al estudiante.

3. Tendencias tecno-pedagdgicas

En el afio 2002, el New Media Consortium impulsé el proyecto « NMC’s Horizon Project » con el que se
propusieron iniciar una investigacién para identificar y describir las tecnologias emergentes que pueden tener
un gran impacto en la docencia, el aprendizaje o la expresién creativa en educacién superior. Como resultado,
en 2004 se publicé el primer « Horizon Report ». En éste se establecié la estructura, que después se ha man-
tenido, en la que se presentan las tecnologias emergentes bajo tres horizontes temporales: un afio o menos,
entre dos y tres afos, y entre cuatro y cinco anos. Ademaés, cada publicacién ofrece una visién general sobre
las tendencias y retos de futuro, asi como ejemplos de cada una de las tecnologias. Estos informes se han segui-
do publicando anualmente y se han ido diversificando geograficamente y educativamente.

Son muchas las instituciones y personas que siguen fielmente estos informes y que esperan las publicacio-
nes anuales. Nosotros hemos querido analizar la evolucién de las tecnologias, las tendencias y los retos pre-
sentados en los informes Horizon con el fin de establecer un punto de inflexién y reflexionar sobre los hori-
zontes de implementacién de las TIC. Esta retrospectiva nos puede ayudar a ver la velocidad de cambio y, tal
vez, a establecer nuevos horizontes temporales.

3.1 Tecnologias emergentes

Si analizamos las tecnologias emergentes en educacién superior (ver Tabla 1) en Norte América (2004-
2012) e Iberoamérica (2010, 2012), segin el horizonte temporal, observamos que en términos generales, las
tecnologias detectadas son cada vez mas sociales, ubicuas y centradas en el usuario y en la comparticién y aper-
tura del conocimiento. La telefonia mévil juega un papel clave en el futuro de la educacién superior.

Si observamos la evolucién de las tecnologias del horizonte “un afio 0 menos” vemos que, inicialmente, ya
se detecta la importancia de las tecnologias ubicuas y que poco a poco han ido deviniendo, también, més socia-
les y masivas. Sin embargo, no es hasta 2009 que se habla por primera vez del mévil como tecnologia emer-
gente. A partir de entonces, éste se repite como tendenciay en 2012 se le unen, también, las tabletas. En 2009
la computacién en la nube y los contenidos en abierto van tomando mayor importancia.

En Iberoamérica, vemos que en el afio 2010 las tecnologias emergentes giran en torno a la colaboracién y
lo social y que en 2012 se mantienen los aspectos sociales pero también se tiende hacia la apertura de conte-
nidos y al uso de méviles, de acuerdo con las tendencias de Iberoamérica.

Si atendemos al horizonte “dos o tres afios”, vemos que los juegos educativos son una constante aunque si
analizamos lo que sucede, realmente, dos o tres afios después, éstos nunca aparecen como tecnologia emer-
gente en el horizonte “un afio 0 menos”. En 2007 destacan los mundos virtuales, que en su momento parecian
abrir todo un mundo de posibilidades en educacién pero que, al menos en estos informes, no han tenido mayor
relevancia. En este horizonte, la telefonia mévil ya aparece en 2007 y, efectivamente, en 2009 se detecta por
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Afo Un afio o menos Dos o tres afos Guatro o cinco afos
Q
g 2004 | Objetos de | Pratatinadn répide, | Compulacidn  sensible a
— aprendizaje, Graficos | interfaces multimodales. contexta, webs de
~ vectoriales escalables. conocimignto.
S
4 2005 | Aprendizaje exiendido. | Busgqueda inteligente, | Redes sociales y webs de
g acceso inalambrico | juegos educativos. conocimiento, computacidn
E ubicua. sensible a
?,, wantextarealidad
2 aumentada.
g
] 2006 | Computacidn social, Contenidos  y  servicics | Realidad aumentada vy
difusign personal | educatives en los moviles, | visualizacion mejorada,
MaSIVA. juegos educativos. enforncs vy dispositives
sensibles al contexto.

2007 | Contenids genzrade | Telefanlz  mdvil, mundaz | Musvs zanacimisnts
por  usuarios, redes | virtuales. académico ¥ formas
sociales. emergentes de publicacion,

juegos educativos
soufiupadar masives.

2008 | Wideo social,  webs | Mdviles de banda ancha, | Inteligencia colectiva,
colaborativas. aplicacidn web hibrida de | sistemas operativos

datos. sociales.

2000 | Méwviles, computacidn | Datos  geocodificados.  la | Aplicaciones sensibles a la
an la nubea. web personal. semantica. objetos

inteligentes.

2040 | Computacién mévil, | Libros electrénicos, realidad | Computacién  basada en
contenido abierto. aumentada simple. gestos, andlisis de datos

visual
[Ibercamérica}: {lbercamérica).  contenide | {Ibercamérica): Realidad
entorngs colaborativos, | en abiero, mdwviles. aumentada, web
medics sociales. semantca.

2011 | Liores electrdnicos, | Realidad aumentada, | Compulacidn Dasada en
mewiles. aprandizaje  basado  en | geslos, analiticas  ce

juegos. aprendizaje.

2012 | Aplicaciones  mdviles, | Aprendizaje  basado  en | Compulacidn basada en
compulacién en | juegos, znallticas  de | gestos, infernat de  las
tabletas. aprendizaje. cosas.

{Ibercaménca): {Ibercamérica): aprendizaje | {|bercamérica): realidad
computacién  en  la | basado an Juegos, | aumentada, analiicas de
nube, entamos Gito,  Entormos | aprendizaje, MOOGs,
colaborativos, Pergonales de Aprondizaje, | aplicaciones semdnticas.
aplicaciones  mdviles, | computacién en tabletas.

wenienide en akierta.

Tabla 1. Comparativa de tecnologias del Informe Horizon.

primera vez como tecnologia emergente en el horizonte de “un afio o menos”.

Al igual que ha sucedido con los mundos virtuales, los libros electrénicos parecian tener gran salida en edu-
cacién pero han perdido peso rapidamente. En 2010 se detectan como tecnologia emergente en el horizonte
de “dos o tres afios” y se reitera al afo siguiente como tecnologia emergente en el horizonte “un afio o menos”.
Sin embargo, los libros electrénicos parecen no haber alcanzado el status de tecnologia emergente para un
futuro a medio plazo ya que no vuelven a aparecer en el informe Horizon. La realidad aumentada también se
cita en 2010 y 2011 como tecnologia para los siguientes “dos o tres afos”, aunque en 2012 ya no se repite.

En Iberoamérica, en 2010 se tiende a los contenidos en abierto y los méviles, lo cual concuerda con las
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tecnologias emergentes en el horizonte “un afio o menos” de 2012. En 2012, el aprendizaje basado en juegos
toma importancia asi como la geolocalizacién, los Entornos Personales de Aprendizaje y la computacién en
tabletas.

En el horizonte “cuatro o cinco afios” podemos observar como la tecnologia basada en el conocimiento, la
computacién sensible y la realidad aumentada son constantes en casi todos los afios. Se parte del énfasis en el
conocimiento pero ya en 2005 se detecta la importancia de las redes sociales para los préximos “cuatro o cinco
afios”. Sin embargo, su evolucién es méas ripida de lo previsto, y en 2006 (sélo un afio después) la computacién
social se cita como tecnologia emergente para el horizonte “un afio o menos”.

La realidad aumentada, aunque se destaca en 2005, no aparece como tecnologia emergente en el horizon-
te “un afio o menos” en ningn afo. Lo mismo ocurre con la computacién sensible al contexto que se nombra
en 2004, 2005 y 2006 pero no se cita en las tecnologias emergentes en el horizonte “un afio o menos”. En
este horizonte, los juegos educativos no son visibles hasta 2007, aunque en el horizonte “dos o tres afios” ya
se citan en 2006. En 2007, también, se detectan por primera vez las nuevas formas de publicacién aunque
antes de lo previsto, en 2010, ya se empieza a hablar de contenido en abierto en el horizonte “un afio o

”
menos”.

En 2009 se comienza a prever el potencial de la web seméntica y, aunque la computacién en la nube apa-
rece en el horizonte “un afio o menos” desde 2009, la web semantica no se establece como una tecnologia
emergente en el horizonte “un afio o menos” ni en el horizonte “dos o tres afios”. En 2009 comienza a parecer
una tendencia hacia los objetos inteligentes que, del 2010 al 2012, se transforma en la computacién basada en
gestos y en el internet de las cosas. Esta tendencia adn no se ha visto reflejada en los otros horizontes. Una
tecnologia que parece tomar fuerza son las analiticas de aprendizaje que se citan por primera vez en 2011 pero
que ya en el 2012 aparecen también en el horizonte de “dos o tres afos”.

En Iberoamérica, en 2010 se apuesta por la realidad aumentada y la web semaéntica, y se mantiene en 2012
afiadiendo los MOOC:s y las analiticas de aprendizaje.

A partir de 2011, el New Media Consortium ha lanzado también la serie de informes “Technological
Toolkit” por regiones. En estos se analizan las tendencias tecnoldgicas a cinco afios, dividas en los mismos hori-
zontes temporales que en el informe Horizon. Si atendemos al “Technological toolkit” de Iberoamérica para
2012-2017, se contempla que en el horizonte “un afio o menos” las tecnologias serdn: computacién en la nube,
entornos colaborativos, aplicaciones méviles y contenido abierto. En el horizonte “dos o tres afios”, las tecno-
logias emergentes sern: realidad aumentada, analiticas de aprendizaje, MOOC:s y aplicaciones semanticas. Y
en el horizonte de “cuatro o cinco afios”, las tecnologias seran: aprendizaje basado en juegos, geolocalizacién,
entornos personales de aprendizaje y computacién en tabletas.

En sintesis, podemos observar que las tecnologias emergentes relacionadas con aspectos sociales, de aper-
tura de conocimiento y mévil previstas en el horizonte “cuatro o cinco afios” han evolucionado con mucha mas
rapidez de lo previsto, estableciéndose como la base en el presente de la educacién superior. Otras tecnologias
como los mundos virtuales y los libros electrénicos se han quedado atrés, frente a tecnologias emergentes inte-
ligentes como la computacién sensible, la computacién basada en gestos y el internet de las cosas. El futuro de
la educacién superior parece que seguird siendo colaborativo, abierto y mévil. La realidad aumentada, las ana-
liticas de aprendizaje, los MOOC:s vy las aplicaciones semanticas permaneceran hasta 2015 para dar lugar en
2016 y 2017 a la proliferacién del aprendizaje basado en juegos, la geolocalizacién, los entornos personales
de aprendizaje y la continuacién de la computacién a través de tabletas.
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3.2 Tendencias y retos pedagdgicos

Los informes Horizon también proporcionan informacién sobre las tendencias y los retos de la educacién
superior. Al igual que con las tecnologias, hemos procedido a analizar las tendencias pedagdgicas afio a afio en
Norte América (2004-2012) e Iberoamérica (2010, 2012):

*En 2004 se destaca el mayor acceso de los estudiantes a materiales mas reales y sensibles, la ubicuidad,
la contextualidad de las aplicaciones y su uso generalizado, y la capacidad de los estudiantes para generar, uti-
lizar y compartir el conocimiento.

*En 2005, se observa un cambio en la propiedad intelectual en la creacién de conocimiento y las nuevas
posibilidades de comparticién de éste, el mayor acceso a la informacién gracias a tecnologias inaldmbricas y
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como esto promueve la interaccién social. También se destaca la multimedialidad de contenidos.
*En 2006 se detecta un aumento en la creacién dindimica de conocimiento y de interaccién social, el uso

de tecnologia mévil, la necesidad de personalizacién, de acceso abierto al conocimiento y el aumento del
aprendizaje generado en los medios de comunicacidn.

*En 2007 comienza a crecer la necesidad de educacién a distancia, se insiste en la alfabetizacién informa-
cional de los estudiantes y en los nuevos métodos de difusidén y evaluacién de la publicacién cientifica (debido
a la inteligencia colectiva), y se observa que la visién de los estudiantes y profesores sobre la tecnologia esta
cada vez mis alejada.

*En 2008, el conocimiento académico sigue cambiando debido a la web 2.0, los modos de comunicarse y
colaborar se estan volviendo més globales, se estin implantando dispositivos méviles que permiten el acceso y
la portabilidad de contenido, y la brecha entre la percepcién de los estudiantes y el profesorado sobre la tec-
nologia continua creciendo. En este informe Horizon de 2008 también se incluye una revisién de las tenden-
cias de los Gltimos afios donde se establecen las siguientes metatendencias: la evolucién de aproximaciones
sobre la comunicacién entre humanos y maquinas, la comparticidn colectiva y la generacién de conocimiento,
la computacién en tres dimensiones, la conexién de personas a través de la red, los juegos como plataformas
pedagdgicas y el cambio de la produccién de contenido a usuarios y la evolucién de plataformas ubicuas.

*En 2009, la globalizacién sigue afectando al modo de colaborar, trabajar e interactuar, se sigue dando
importancia a la inteligencia colectiva, aumenta la visién de los juegos como herramienta de aprendizaje, y se
enfatiza la importancia de las herramientas de visualizacién y los méviles.

*En2010y 2011 se empieza a observar un cambio en el rol del profesor debido a la proliferacién de recur-
sos e interaccidn via Internet, se destaca que la gente espera poder trabajar, aprender, y estudiar cuando quie-
ran y donde quieran, se observa que las tecnologias estin cada vez mas basadas en la nube y que el aprendizaje
de los estudiantes cada vez mas se entiende como colaborativo. En Iberoamérica, en 2010 y 2012, se observa
que el conocimiento est descentralizado y que la tecnologia afecta el modo de colaborar, trabajar e interactuar.
Ademas, destacan que la tecnologia deviene no sélo una herramienta sino el modo de interactuar entre profe-
sores y estudiantes, que la distincién entre offline y online estd desapareciendo en las instituciones, que el modo
en el que entendemos los entornos de aprendizaje estd cambiando y, como en Norte América, que la tecno-
logia cada vez més est4 centrada en la nube.

*En 2012 se mantienen las tendencias de 2010 y 2011 y se afiade que los paradigmas educativos estan
cambiando para incluir el aprendizaje en linea, el aprendizaje hibrido y modelos colaborativos, y que existe un
nuevo énfasis en el aula hacia un aprendizaje basado en retos y activo.

Esta revisién de las tendencias nos permite ver que, como ya anuncidbamos tras revisar las tecnologias, el
aprendizaje colaborativo, la apertura y comparticién de conocimiento y la telefonia mévil son claves en educa-
cién. Ademas, se reiteran otras tendencias como la personalizacién del aprendizaje, la alfabetizacién informa-
cional de los estudiantes, los métodos de evaluacién de la publicacién cientifica, la distancia entre profesores
y estudiantes respecto a las tecnologfas, la importancia de los juegos en educacidn y la creciente importancia
del aprendizaje en linea, basado en retos y activo.

Cabe destacar, sin embargo, que muchas de las tendencias se repiten afo a afio. Esto puede significar que

las tendencias requieren de un tiempo de implantacién prolongado para convertirse en practicas habituales.
Las tecnologias se desarrollan y difunden con velocidad pero su integracidn en la educacién superior es mucho
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més lenta.
Nos hemos interesado también por los retos planteados cada afo, en Norte América (2006 -2012)
y en Iberoamérica (2010, 2012):

*En 2006 se empieza a dudar de los métodos de validacidn y difusién de la publicacién cientifica, se plan-
tea la necesidad de alfabetizacién informacional de los estudiantes, se plantean retos respecto de la propiedad
intelectual y se pone como objetivo la escalabilidad de practicas exitosas con tecnologias.

*En 2007 y 2008 la evaluacién deviene un reto a distintos niveles, se aboga por un liderazgo en los niveles
maés altos de la academia que atienda a los cambios respecto del conocimiento académico, y la propiedad inte-
lectual continda siendo un reto. Ademas, se destaca la necesidad de nuevas formas de interaccidn y evaluacién
colaborativa en educacidn, y se espera que la Educacién superior se adapte a los dispositivos méviles y perso-
nales.

*En 2009 se pone el énfasis en la alfabetizacién informacional, visual y tecnolégica, y se observa que la
evaluacién deberia cambiar a la vez que los métodos de ensefanza, las herramientas y los materiales. Se man-
tiene, también, la preocupacidn sobre la publicacidn cientifica, la evaluacién y la adaptacién de la Educacién
superior a la tecnologia mévil.

*En 2010 se plantea que hay que adaptar las pricticas de ensefianza y aprendizaje para acercarse a las
necesidades de los estudiantes de hoy, que siguen faltando métricas para evaluar el conocimiento académico,
que la alfabetizacién en medios digitales continua creciendo en importancia y que las instituciones de centran
cada vez més en objetivos clave. En Iberoamérica, se pone el foco en la formacién de profesorado en el uso
pedagdgico de las tecnologias, en la necesidad de un cambio integral en Educacién superior, en la alfabetiza-
cién en medios y lenguajes audiovisuales de los estudiantes, en el uso adecuado de tecnologias para el proce-
samiento de la informacién y la construccién de conocimientos, y en nuevas practicas educativas adaptadas a
las necesidades de la sociedad del conocimiento.

*En 2011 se sigue dando importancia a la alfabetizacién en medios digitales y a las métricas de evaluacién
del conocimiento académico asi como emergen nuevos modelos educativos que compiten con la educacién tra-
dicional debido a presiones econémicas. Se destaca, también, la necesidad de mantener el ritmo de la ripida
proliferacién de la informacién, y apuntan que las herramientas de software y los dispositivos devienen un reto
para estudiantes y profesores.

*En 2012 se repiten los retos del afio anterior, exceptuando la necesidad de mantener el ritmo de la pro-
liferacién de informacién, y se ponen de manifiesto los desafios que presentan las barreras institucionales para
avanzar de un modo constructivo con las tecnologias emergentes asi como los desafios de los nuevos modos
de conocimiento académico para las bibliotecas y colecciones universitarias. En Iberoamérica, al igual que en
Norte América, se ponen de relieve las presiones econdmicas, las métricas de evaluacién de la publicacién
cientifica y la alfabetizacién de medios digitales.

Como ocurre con las tendencias, los retos se repiten a lo largo de los afios y parecen no haberse resuelto
en los Gltimos 6 anos. Los retos tienen que ver con la alfabetizacién informal, visual y tecnolégica de estudian-
tes y profesores, la evaluacién de la difusién cientifica y el liderazgo en esta cuestién. También se siguen plan-
teando como objetivos la propiedad intelectual, la escalabilidad de practicas exitosas con las tecnologias emer-
gentes, las nuevas formas de interaccién y evaluacién colaborativa, la adaptacién de la Educacién superior a
la tecnologia mévil y los métodos de ensenanza.

4. Conclusiones

En este articulo hemos analizado los estudios que apuntan las tendencias hacia las que se dirige la educa-
cién, las metodologias formativas y las tecnologias. Es importante entender que entre estos tres aspectos hay
una relacién dindmica y constante. Elaborar conocimiento sobre el uso de las tecnologias digitales en el apren-
dizaje supone entrar en un terreno de didlogo entre los disefios tecnoldgicos y pedagdgicos. La falta de inte-
gracién de las tecnologias digitales en la formacién esté relacionada con una falta de cambio en las orientacio-
nes pedagdgicas necesarias para abordar el conocimiento y las competencias de los alumnos actuales. Las tec-
nologias digitales han de estar plenamente integradas, pero, a menudo, se presentan como una herramienta

© ISSN: 2255-1514

o)
S
3
N
S
£
<
i
>
&
2
g
o




mas para alcanzar un determinado aprendizaje. Sin embargo, las tecnologias emergentes van mas all4 de un
cambio en los medios que favorecen un aprendizaje, suponen trabajar en un nuevo contexto que modifica for-
mas de aprender y que responde a las necesidades formativas especificas de la sociedad del conocimiento.

La tecnologia como tal no determina la naturaleza de su aplicacién, pero evoluciona con la transformacién
gradual de las practicas. No es una simple adaptacidn, sino un proceso en el que reciprocamente las herra-
mientas facilitan las practicas y las practicas innovadoras se crean con el fin de hacer un mejor uso de las nue-
vas posibilidades que ofrecen las tecnologias. Es importante entender esta relacién. Elaborar conocimiento
sobre el uso de las tecnologias digitales en el aprendizaje supone entrar en un terreno de didlogo constante
entre los disefios tecnolégicos y pedagdgicos.
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La interrelacién se evidencia en los estudios analizados. Como hemos visto, la personalizacién, el apren-
dizaje auténomo, la colaboracién y el aprendizaje a lo largo de la vida son los aspectos claves para la formacién
que requieren metodologias de aprendizaje basadas en la experiencia y la indagacién. Estos cambios afectan
la manera de producir los contenidos, la manera de enfocar el aprendizaje, las formas de acceder al conoci-
miento y las formas de acreditarlo. Y, si analizamos, los tipos de tecnologias que aparecen en los informes
Horizon, vemos como éstas se corresponden con los cambios mencionados.

Efectivamente, la revisién sobre las tecnologias emergentes segdn los informes Horizon, nos muestran una
tendencia hacia un uso de las tecnologias en educacién de carcter colaborativo y social, centrado en el usua-
rio, con un conocimiento cada vez mas abierto y mévil. Sin embargo, el anélisis sobre la evolucién en la proli-
feracién de algunas tecnologias en educacién superior nos muestra que las previsiones no siempre han sido
acertadas. Aunque se prevefan cuatro o cinco para que las tecnologias sociales, de apertura de conocimiento
y mévil fuesen destacables en educacién, éstas escalaron ripidamente en la comunidad educativa y en tan solo
un afo ya se citaron como tecnologias emergentes para un horizonte corto. Sin embargo, los mundos virtuales
y los libros electrénicos no han llegado a establecerse aunque en los inicios se apostase fuertemente por ellos.

El futuro de la educacién superior gira en torno a la personalizacién del aprendizaje, los juegos educativos,
la geolocalizacién y la computacién a través de tabletas. Pero siguen existiendo retos en la implantacién de tales
tecnologias, como: la alfabetizacién de estudiantes y profesores en el uso de las tecnologias y medios audiovi-
suales, el malestar respecto de los métodos de evaluacién de la publicacién cientifica, y la creciente distancia
entre profesores y estudiantes respecto a la percepcién y uso de las tecnologias. El uso de tecnologias sociales,
abiertas y ubicuas requiere de distintos métodos de ensefianza que se adecuen a los requerimientos de la socie-
dad de la informacién. Como decfamos, la integracién de las tecnologias emergentes requiere de un disefio
pedagdgico para que su uso conlleve précticas efectivas.

La implantacién de los cambios no es rapida pero llama la atencién la repeticién de los retos que se plan-
tean en la educacién superior en los diferentes informes y nos sugiere que conocer las tendencias tiene poco
valor si realmente no hay acciones politicas que contribuyan a cambiar la orientacién de la formacién inicial y
permanente del profesorado.

Referencias bibliograficas

Durall, E. & otros. (2012). Technology Outlook: Iberoamerican Tertiary Education 2012-2017. Austin, Texas: The New Media

Consortium.

Fundacién Telefénica (2012): Aprender con tecnologia. Investigacién internacional sobre modelos educativos de futuro. Madrid:
Ariel/Fundacién Telefénica.

Garcia, |. & otros. (2010).Horizon Report: 2010 Iberoamerican Edition. Austin, Texas: The New Media Consortium and the Universitat
Oberta de Catalunya.

© ISSN: 2255-1514



Hénard, F. & Roseveare, D. (2012). Fostering Quality Teaching in Higher Education: Policies and Practices. Paris: OECDE.
Johnson, L. (2004). The 2004 Horizon Report. Austin, TX: The New Media Consortium.

Johnson, L. & Smith, R. (2005). The 2005 Horizon Report. Austin, TX: The New Media Consortium.

Johnson, L. & Smith, R. (2006). The 2006 Horizon Report. Austin, TX: The New Media Consortium.

Johnson, L., Levine, A. & Smith, R. (2007). The 2007 Horizon Report. Austin, TX: The New Media Consortium.

Johnson, L., Levine, A. & Smith, R. (2008). The 2008 Horizon Report. Austin, Texas: The New Media Consortium.

o)
S
]
N
S
%
S
S
E
>
v
&
2
=
3
o

Johnson, L., Levine, A. & Smith, R. (2009). The 2009 Horizon Report. Austin, Texas: The New Media Consortium.

Johnson, L. & otros. (2010). The 2010 Horizon Report. Austin, Texas: The New Media Consortium.
Johnson, L. & Haywood, K., (2011). The 2011 Horizon Report. Austin, Texas: The New Media Consortium.

Johnson, L., Adams, S. & Cummins, M. (2012). The NMC Horizon Report: 2012 Higher Education
Edition. Austin, Texas: The New Media Consortium.

Mayes, T. & otros (2009). Transforming higher education through technology-enhanced-learning. Recuperado de
www.heacademy.ac.uk/assets/York/documents/ourwork/learningandtech/ Transforming.pdf

Redecker, C.; Leis, M. & Leendertse, M. (2010). The Future of Learning: Preparing for Change. Sevilla: Institute for Prospective
Technological Studies.

Sharples, M. & otros (2012). Innovating Pedagogy 2012: Open University Innovation Report 1. Milton Keynes: The Open University.
Sinay, E. & Yashkina, A. (2012). Technology and Innovation in Education: Towards a Single Vision and Plan for the Toronto District School

Board. Toronto.Recuperado de
www.tdsb.on.ca/wwwdocuments/about_us/external_research_application/docs/TechnologyAndlnnovationInEducation.pdf

© ISSN: 2255-1514



€102 ‘Il ‘20 ‘serenmip sndwe))

© ISSN: 2255-1514



eDavid Luis La Red Martinez y Nelson Fabidn Rodriguez.
Argentina

Sistema Abierto Para La Ensenanza de
Sistemas Operativos Mediante un
Simulador

Open System for Teaching Operating Systems by Using a Simulator

RESUMEN

El estudio y comprensién de los algoritmos de gestién de recursos computacionales por parte de los sistemas operativos es funda-
mental para una adecuada asimilacién de la importancia de los sistemas operativos como administradores de recursos. Esto ha
motivado la realizacién de un simulador basado en la web, pero también descargable y ejecutable localmente sin conexién a
Internet, que permita estudiar el comportamiento y comprender dichos algoritmos, el que se ha basado en applets de Java y ha
resultado de utilidad para los alumnos dada su sencillez y amena presentacién, aspectos estos muy valorados por los alumnos.
Cada algoritmo implementado esta acompafiado de una descripcién resumida de los fundamentos teéricos que lo sustentan y de
las indicaciones para su utilizacién, la que ademas es muy intuitiva. Los algoritmos implementados en el simulador con los siguien-
tes: planificacién del procesador, estrategias de reposicién de paginas en la memoria principal, anlisis del rendimiento de un sub-
sistema de disco, ejecucién concurrente de hilos y sincronizacién y sincronizacién de procesos en sistemas operativos distribuidos.

ABSTRACT

The study and understanding of the algorithms of computational resources management by operating systems, is essential for pro-
per assimilation of the importance of operating systems, such as resource managers. This has motivated the realization of a simu-
lator based on the web, downloadable and executable locally without Internet connection; the simulator allows studying the beha-
viour and understanding these algorithms, is based on Java applets and has proved useful for students, given its simplicity and
entertaining presentation, highly valued aspects by the students. Each algorithm implemented is accompanied by a short description
of the theoretical foundations underpinning it and indications for use, which is also very intuitive. The algorithms implemented in
the Simulator are as follows: planning of the processor, strategies of replacement of pages in main memory, the performance analy-
sis of a disk subsystem, concurrent execution of threads and synchronization and synchronization of processes in distributed ope-
rating systems.
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1.- Introduccién

Este trabajo fue realizado teniendo como objetivo principal que los alumnos de una catedra universitaria
de Sistemas Operativos puedan ejecutar simulaciones de algoritmos de administracién de recursos de los siste-
mas operativos en un entorno web. Estos algoritmos corresponden distintos casos de estudio analizados fre-
cuentemente en actividades de laboratorio de las mencionadas catedras.

Para lograr esto se desarrollé una serie de applets en el lenguaje Java, que se ejecutan desde un sitio web,
o localmente, en donde se podra observar y estudiar el funcionamiento de algunos algoritmos de administracién
de recursos de los sistemas operativos.

)
S
]
o
S
%
(M}
Ei
E
>
v
S
£
O

Este trabajo presenta para cada caso de estudio un marco tedrico explicando el funcionamiento de los algo-
ritmos desarrollados y analizados.

2.- Marco tedrico

En los Gltimos afios se han realizado numerosos trabajos relacionados con la produccién de e-contenidos y
su disponibilidad a través de plataformas de e-learning, pero no en lo referente a simuladores didacticos para
la ensefanza — aprendizaje de los sistemas operativos. Actualmente se tiene una concepcién global e integral
del e-learning, que trasciendo a la mera disponibilidad de contenidos para el aprendizaje en cualquier momento
y lugar (Nichols, 2008). La concepcidn actual es que queda mucho por hacer en la reingenieria de los procesos
de aprendizaje para explotar la tecnologia superando la mera representacién de contenidos y su disponibilidad
para ser compartidos, debiendo ofrecerse escenarios de aprendizaje nuevos (Motschnig-Pitrik & Holzinger,
2002), (Papert, 1999). Estos escenarios incluyen el aprendizaje combinado (blended learning o b-learning),
donde se combina la utilizacién de herramientas de e-learning con la interaccién presencial alumno - docente.

En este sentido, en este trabajo se considera que las modernas tecnologias de la informacién y comunica-
cién (TIC) tienen el potencial para desempenar un papel importante al permitir un abordaje mas eficaz, en el
sentido de los procesos de aprendizaje mas profundos y mas persistentes (Motschnig-Pitrik & Holzinger, 2002),
mientras el peso de un aprendizaje efectivo permanece con las personas, sus capacidades y valores interper-
sonales (Derntl et al., 2011). Resumiendo, que la tecnologia ha contribuido a proporcionar mayor espacio para
la auto-direccién, la interaccién significativa en clase y experiencias de aprendizaje mas ricas (Derntl &

Motschnig-Pitrik, 2005).

3.- Objetivos y Metodologia

Se consideraron los principales algoritmos de planificacién del procesador, donde se puede comprender el
funcionamiento y los distintos estados de los procesos internos de un sistema operativo convencional. Se con-
templaron distintas estrategias de planificacién, como ser, FIFO, Round Robin, HRN y RNM, cada una de
estas explicadas con detalle (Deitel, 1993), (La Red Martinez, 2004), (Tanenbaum, 2009), (Gagne et al.,
2006), (Stallings, 2005). Se llevé a cabo la simulacién por medio del desarrollo de un applet, donde se debe
introducir la cantidad de procesos, la cantidad de ciclos de control y las estrategias que se desea simular, de
esta manera se podra observar un informe detallado de cada una de las estrategias seleccionadas al inicio de
la simulacién.

Se incluyeron las estrategias de reposicién de paginas en la memoria principal determinadas por el esquema
FIFO, detallaindose algunas de sus caracteristicas y estudidndose la llamada anomalia Belady o anomalia FIFO
(Aggarwal & Chandra, 1988), (La Red Martinez, 2004), (Tanenbaum, 2009), (Vitter, 2008), mediante un
applet donde se deberi introducir la cantidad de marcos de pagina para iniciar la simulacién; se podra observar
el resultado de la simulacién por medio de reportes escritos y graficos, teniendo en cuenta distintas cargas de
trabajo.
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Se implementé el anélisis del rendimiento de un subsistema de disco de una peticién a la vez (La Red
Martinez, 2004), (Tanenbaum, 2009), (Tanenbaum & van Steen, 2008), donde se puede estudiar el rendi-
miento de discos con un solo brazo cuando es sometido a distintas cargas de trabajo. Se simula conjuntos de
peticiones de operaciones de acceso a los discos, que configuran cantidades de trabajo distintas a ser atendidas,
calculando los tiempos de llegadas, tiempo de servicio, tiempo de espera, capacidad de la cola, etc. Al applet
que soporta esta simulacidn se deben ingresar los valores representativos de la carga de trabajo a simular, pro-
duciéndose informes detallados de los calculos efectuados, un analisis estadistico de los resultados y un grafico
donde se muestran los datos obtenidos.

También se implementé el anilisis del rendimiento de un subsistema de disco de varias peticiones a la vez,
que a diferencia del anterior, contempla el estudio del rendimiento de un disco con varios brazos independien-
tes entre si para atender solicitudes. En este caso también se realiza la simulacién calculando los tiempos de
llegadas, tiempo de servicio, tiempo de espera, capacidad de la cola, etc. Se muestran informes detallados de
los célculos efectuados, un andlisis estadistico de los resultados y un grafico de los datos obtenidos.

Ademas se implementd el estudio de la ejecucién concurrente de hilos y la sincronizacién de los mismos
(Deitel, 1993), (La Red Martinez, 2004), (Tanenbaum, 2009), (Stallings, 2005). Se desarrollé un applet que
implementé el problema de procesos productores y consumidores, donde los procesos productores generan
informacién en un buffer y los procesos consumidores retiran informacién del mismo buffer. El applet se disenid
de manera tal que permitiera generar en un arreglo el seguimiento de dicha simulacién para posteriormente
efectuar el analisis de la forma en que se ha desarrollado la misma.

Se desarrollé ademas un simulador de algoritmo de sincronizacién de procesos en sistemas operativos dis-
tribuidos para el uso de recursos criticos con exclusién mutua (La Red Martinez, 2004), (Tanenbaum, 2009),
(Gagne et al., 2006), (Stallings, 2005). En este caso se planteé un esquema de control centralizado similar al
de los sistemas operativos convencionales, donde existe un proceso coordinador para un conjunto determinado
de procesos. El proceso coordinador actda como administrador, otorgando el recurso critico en el caso de que
esté libre, bloqueando en el caso de que el recurso critico esté siendo usado por otro proceso y desbloqueando
los recursos criticos en el caso de que algin proceso termine de forma anormal cuando tenga apropiado algin
recurso critico. La simulacién es realizada por medio de un applet que hace uso de hilos para representar a los
procesos y de arreglos para representar cada regién critica. Para dar inicio a la simulacién se debe introducir
la cantidad de procesos, la cantidad de regiones criticas y el tiempo de simulacién en segundos.

Asimismo se desarrollé una aplicacién web para contener a los applets que simulan cada uno de los algo-
ritmos de administracién de recursos por parte de los sistemas operativos.

4.. Resultados

En las figuras 1 y 2 se muestran las principales pantallas del simulador de algoritmos de planificacién del
procesador.
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Figura 1: Pantalla principal.
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Figura 2: Resultados de la simulacién.

Las figuras 3 y 4 muestran las principales pantallas del simulador de la reposicién de paginas de memoria
mediante la estrategia FIFO, lo que eventualmente podria conducir a la anomalia Belady.
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Figura 3: Pantalla principal.
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Figura 4: Resultados de la simulacién.

Las figuras 5 y 6 muestran las principales pantallas del simulador de un subsistema de discos de una peti-
cién a la vez.

Las figuras 7 y 8 muestran las principales pantallas del simulador de un subsistema de discos de varias peti-
ciones a la vez.
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Figura 8: Resultados de la simulacién.

Las figuras 9 y 10 muestran las principales pantallas del simulador de concurrencia e hilos.
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Figura 10: Resultados de la simulacién.

Las figuras 11 y 12 muestran las principales pantallas del simulador de sincronizacién de procesos y exclu-
sién mutua.

En las figuras 13 y 14 se muestran las principales pantallas del aplicativo que contiene a los applets que
realizan las distintas simulaciones.
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Figura 11: Pantalla principal.
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5.- Conclusiones

En primer lugar se hace notar que se han cumplido la totalidad de los objetivos planteados al inicio del pre-
sente trabajo.

Con las herramientas utilizadas se consiguié una aplicacién amigable al usuario e intuitiva para ser utilizada
como parte del trabajo de laboratorio de una asignatura universitaria de sistemas operativos.

Se ha comprobado la facilidad de uso del sistema con un grupo voluntario de alumnos, quienes han desta-
cado su sencillez y amigabilidad.

Asimismo se ha verificado que los resultados obtenidos por los distintos componentes del aplicativo son
totalmente coherentes con las previsiones tedricas aplicables en los distintos casos.

Como lineas futuras de trabajo se propone la incorporacién de distintos sistemas expertos para optimizar
la gestién de recursos computacionales, distintos casos de sincronizacién de procesos, sincronizacién de relojes
en sistemas distribuidos, algoritmos de seleccién de procesos, etc.
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