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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 Espariol 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 espafolas como de centros de investigacidn e instituciones superiores de América y
Europa esencialmente.

- campus
virtuales.es
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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-
tidn 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 ambito 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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Los mapas conceptuales multimedia en la
educacién universitaria: recursos para el
aprendizaje significativo

The multimedia concept maps in higher education: significant learning resources

Esther Fernandez-Marquez!, Esteban Vazquez-Cano?, Eloy Lépez-
eneses!

I' Universidad Pablo de Olavide, Sevilla, Espana
2 Universidad Nacional de Educacién a Distancia. Madrid, Espana

estfdez@gmail.com , marcela.gomez(@itesm.mx , elopmen@upo.es

RESUMEN. Con la presente investigacién pretendemos dar continuidad a la linea de trabajo inicia-
da en la investigacién “Innovacién docente 2.0 con Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TIC) en el Espacio Europeo de Educacién Superior”, situada en el marco de la Accién 2 de
Proyectos de Innovacién y Desarrollo Docente de la Universidad Pablo de Olavide. La investigacién
describe un estudio sobre la evolucién de las concepciones del alumnado sobre las 4reas de inter-
vencién laboral y social del futuro Educador y el Trabajador Social correspondiente a la asignatura
de Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) y Educacién Social de la titulacién de
Doble Grado de Educacién Social y Trabajo Social correspondiente al curso académico 2014-15.
Entre los resultados mas relevantes referentes al anilisis de los &mbitos de intervencién del futuro
Educador y Trabajador Social, fueron el 4mbito de intervencién de la Drogodependencia (24%), la
Discapacidad (14%), Inmigracién (12%) y Tercera Edad (11%), seguidos muy de cerca de los pro-
blemas relacionados con la Violencia de Género (7%), y las tematicas relacionadas con la infancia y
la adolescencia (5%). Por el contrario, se aprecia un menor interés por los &mbitos relacionados con
la Atencién Comunitaria / Servicios Sociales (3%), Pobreza, Género, Violencia Infantil, Exclusién
Social, Racismo o Adultos (2%) y, por Gltimo los aspectos de Alcohol en menores, discriminacién por
género, Mediacién Familiar, Educacién, Formacién y Asesoramiento, Justicia y Salud (1%).

ABSTRACT. With this research we pretend to continue the following research initiative: "2.0
Teaching innovation with Information and Communication Technology (ICT) in the European
Higher Education Area" inserted in Action 2 Educational and Development Innovation Projects at
University Pablo de Olavide. The research describes a study on the evolution of the students’ con-
ceptions about the future Social educator and Social worker main social and employment interven-
tion areas, corresponding to the subject of Information and Communication Technology (ICT)
taught on the dual Social Education and Social Worker University Degree during the academic year
2014-15. Among the most relevant results based on the analysis of the future Educator and Social
worker intervention areas, we can mention: intervention on Drug Dependence (24%), Disability
(14%), Immigration (12%) and Seniors (11%), followed closely by Gender violence (7%), and the
issues related to Children and Teenagers (5%). Conversely, lower interest areas are related to:
Community attention/ Social Services (3%), Poverty, Gender, Child violence, Social exclusion,
Racism or Adults (2%) and finally problems of Alcohol in children, Gender discrimination, Family
Mediation, Education, Training ancr Consulting, Justice and Health (1%).

PALABRAS CLAVE: Mapas conceptuales multimedia, Educacién Superior, Educador Social,
Trabajador Social, Ambitos de intervencién social, Educacién Tecnoldgica.

KEYWORDS: Multimedia concept maps, Higher Education, Social Educator, Social Worker, Social
intervention areas, Technological Education.
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1. Introduccién

Actualmente, cada vez se cuestionan més los modelos y estrategias transmisivas de ensefianza, el apren-
dizaje memoristico por parte del estudiantado y su control a través de pruebas escritas. Por el contrario, se
insiste en que los métodos de ensenanza deben potenciar la capacidad de aprendizaje auténomo por parte de
los y las estudiantes, el desarrollo de competencias sociales, intelectuales y tecnoldgicas, el fomento de la
reflexién colectiva y la evaluacién formativa (Lépez-Meneses et al., 2011). Igualmente, desde esta nueva Sptica
curricular, més que guiarse por un temario poco flexible y un calendario preestablecido, se promueve una figura
distinta de docente, sobre todo si se extrapola al plano de la comunicacién, del intercambio de ideas y experi-
encias educativas. En este sentido, como apuntan Benito y Cruz (2007), la adopcién de la filosofia del Espacio
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Europeo de Educacién Superior implica cambios en la forma de actuar tradicional de profesorado y estudi-
antes. En la actual Sociedad de la Comunicacién y del Conocimiento, es de vital importancia que la figura del

docente universitario evolucione a una dimensién mas tecno-social e innovadora a través de metodologias
didacticas activas y colaborativas orientadas al desarrollo de comunidades de conocimientos colectivos utilizan-
do aplicaciones asociadas al software social.

Diferentes especialistas como Del Moral (2004), Egan y Akdere (2005), Varvel (2007), Rué¢ (2009),
Cabero y Cérdoba (2010), entre otros, coinciden en manifestar que en los entornos sociotecnolégicos el
docente tienen un papel de mediador, consejero, asesor, orientador, disefiador, organizador y de facilitacién
cognitiva y social. Actuardn ademds como informadores, canalizando los diferentes recursos de aprendizaje:
bibliografia, recursos en Internet y multimedia, materiales de trabajo..., manteniendo un contacto personalizado
de comunicacién periddica a través de canales de comunicacién. Y atendiendo no sélo a las consultas académi-
cas de sus estudiantes (itinerarios curriculares, optatividad...) sino también, en la medida de sus posibilidades,
a aquellas de caricter profesional o personal que puedan influir en el desarrollo de sus estudios. Asimismo, los
docentes, con la aparicién de entornos interactivos 2.0 mas abiertos, colaborativos y gratuitos, pueden utilizar-
los como recursos didacticos para la implementacién de metodologias més flexibles, activas y participativas en
coherencia con la convergencia europea. A su vez, los inmigrantes digitales deben utilizar en menor medida
las metodologias centradas en el profesor (expositivas y pasivas) para ir evolucionando hacia otras metodologias
donde el estudiante sea el protagonista (activas, dinimicas y participativas) (Miranda et al., 2010). En este sen-
tido, como apuntan Pérez-Lagares et al. (2012), es muy importante que los “nativos digitales” (Prensky, 2004),
como se suele llamar a las generaciones jévenes hoy en dia, conozcan las capacidades que les brinda el mundo
de la tecnologia digital en el 4mbito educativo, desde los primeros afios de escolarizacién hasta la ensefianza
superior universitaria, que suele ser el paso anterior a la incorporacién al mercado laboral.

2. Los mapas conceptuales: representaciones del conocimiento

Los mapas mentales constituyen una nueva técnica para desarrollar la capacidad de “pensar” creativamente
e incrementar la competencia para construir el conocimiento de una manera organizada e integradora (Mufoz,
2010). En este sentido, Novak (2000), indica los principales elementos que componen un mapa conceptual:

*  Concepto. Se entiende por concepto la palabra o término que manifiesta una regularidad en los
hechos, acontecimientos ideas y/o cualidades.

*  Proposicién. Se establece a partir de la unién de dos o mas conceptos ligados por palabras de enlace
en una unidad semantica. Corresponde a la unidad principal del significado.

*  Palabras de enlace. Son palabras que unen los conceptos y sefialan los tipos de relacién existente
entre ellos.

El uso educativo de los mapas conceptuales se fundamenta inicialmente en la teoria del aprendizaje signi-
ficativo (Gonzalez Garcia, 2008) y se vincula con la corriente constructivista sobre los procesos de ensefianza
y aprendizaje (Novak y Canas, 2005; Miller et al., 2009), donde los conocimientos previos del estudiantado
pueden expresarse en esquemas cognitivos que evolucionan y progresan con el aprendizaje. Estos no solo se
caracterizan por la cantidad de conocimientos que contienen, sino también por su nivel de organizacién inter-
na, es decir, por las relaciones que se establecen entre los conocimientos que se integran en un mismo esquema

m Fernandez-Marquez, E., Vazquez-Cano, E., & Lépez-Meneses, E. (2016). Los mapas conceptuales multimedia en la educacién universitaria: recursos para el
aprendizaje significativo. Campus Virtuales, Vol. 5, Num. 1, pp. 10-18. Consultado el [dd/mm/aaaa] en www.revistacampusvirtuales.es
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y por el grado de coherencia entre dichos conocimientos (Pontes et al., 2015). La creacién de mapas mentales
se apoya en la utilizacién de diferentes elementos, como pueden ser imigenes o icénicos cargados de valor
seméntico, cdigos de colores, diferentes tipos y tamafios de letra, etc., con objeto de crear un modelo mental
capaz de explicar las relaciones entre distintos niveles de informacién sobre un concepto o tépico (Villaustre-
Martinez y Del Moral-Pérez, 2010). Hay que destacar el hecho de que este tipo de mapas, utilizados como
actividades de aula, obligan a reflexionar sobre el propio conocimiento a quienes los realizan, ayudan a visu-
alizar las deficiencias del proceso de aprendizaje de cualquier materia en un momento dado (Pontes, 2014;
Vizquez-Cano, Lépez Meneses y Colmenares, 2014; Vizquez-Cano, Lépez Meneses y Sinchez-Serrano,

2015).

3. Escenario de la innovacién didactica

La investigacién describe un estudio sobre la evolucién de las concepciones del alumnado sobre las 4reas
de intervencién laboral y social del futuro Educador y el Trabajador Social correspondiente al primer curso de
la asignatura de Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) y Educacién Social de la titulacién
de Doble Grado de Educacién Social y Trabajo Social correspondiente al curso académico 2014-15 desarrol-
lado en la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Pablo de Olavide (Sevilla, Espafa).

En una primera instancia, coincidiendo con la linea discursiva de Villalustre-Martinez y Del Moral-Pérez
(2010), consideramos que las actividades formativas que utilizan organizadores graficos, mapas conceptuales,
mapas mentales, lineas del tiempo, etc., constituyen unas interesantes herramientas que no sélo facilitan al
estudiantado la comprensién y asimilacién de los contenidos, si no la creacién de significados.

En este sentido, de una forma global la experiencia innovadora consistia en plantear a los estudiantes una
reflexién introspectiva a través de mapas conceptuales multimedia sobre los principales 4mbitos de interven-
cién laboral que tendrin que afrontar el futuro educador y trabajador social, con el empleo de la aplicacién
informatica: "Mindomo" (http://www.mindomo.com). Este software social permite disefiar mapas digitales
multimedia (MindMaps) de forma dindmica y facil a partir de los conceptos que se le indica. La actividad se
podia realizar de forma individual o grupal (2-4 personas) y pretendia, posteriormente, que el estudiante
reflexionase sobre los principales 4&mbitos de intervencién laboral del educador y trabajador social para poder
apreciar la evolucién diacrénica de su percepcién conforme al desarrollo de los estudios universitarios y la per-
cepcién social del momento. Se solicitaba que para cada 4mbito de intervencién se incorporara una imagen y
un video que representara su significado y relevancia socioeducativa. Una vez terminado cada MCM se
insertaba en el Edublog personal de cada estudiante y también se enviaba al edublog de la asignatura:
http://mapasconceptualesestudiantes.blogspot.com.es/ un breve comentario sobre la descripcién de los princi-
pales aspectos del MCM elaborado con un méximo 500 palabras y con los siguientes datos: titulacién, curso,
nombre, apellidos y el enlace operativo del edublog elaborado (Figura 1).

Figura 1. Edublog de la experiencia innovadora universitaria. Fuente: http://mapasconceptualesestudiantes.blogspot.com.es/p/actividad-

mcm-bienvenidos-la-comunidad.html
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Asimismo, en el Edublog de la actividad se ofrecian diferentes tutoriales electrénicos y nubes de palabras
para clarificar el concepto de mapa conceptual elaborado por los estudiantes de cursos académicos anteriores.

3. Objetivos

La presente investigacién se estructurd atendiendo a los siguientes objetivos prioritarios:

1. Averiguar los tipos de representacién graficas que utilizan los estudiantes del primer curso de la asig-
natura de TIC y Educacién Social correspondiente al Doble Grado de Educacién Social y Trabajo Social del
curso académico 2014-15.
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2. Analizar las dreas de intervencién del futuro Educador y Trabajador Social mas determinantes segiin
los estudiantes del primer curso de la asignatura de Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) y
Educacién Social de la titulacién de Doble Grado de Educacién Social y Trabajo Social del curso académico

2014-15.

4. Metodologia

Para el analisis se revisaron las aportaciones realizadas por 55 estudiantes del curso académico 2014-15 de
Doble Grado de Educacién Social y Trabajo Social de la Universidad Pablo de Olavide, analizando las palabras
o conjuntos de significados como unidades de registro. Posteriormente se transcribid y categorizé la trama con-

ceptual tomando como marco de referencia las pautas establecidas por diferentes autores (Bogdan y Biklen,
1992; Miles y Huberman, 1994).

En la fase primera, se realizé el anélisis en bruto de los textos y mapas conceptuales multimedia por medio
de la técnica de "reduccién de datos". Esta fase constituye la realizacién de procedimientos racionales que con-
sisten en la categorizacién y codificacién de los datos, identificando y diferenciando unidades de significado.
En primer lugar, se procedié a la "categorizacién de los datos". Esta categorizacién implica la simplificacién y
seleccién de informacién para hacerla mis manejable. Este proceso se estructurd en varias subfases:
"Separacién de unidades": consiste en separar segmentos de informacién siguiendo algin tipo de criterio como
puede ser espacial, temporal, tematico, gramatical. "ldentificacién y clasificacién de unidades": consiste en
clasificar conceptualmente las unidades que son cubiertas por un mismo tdpico con significado. El proced-
imiento puede ser inductivo, es decir, a medida que se van examinando los datos, o deductivo, habiendo
establecido previamente el sistema de categorias sobre el que se va a categorizar, tras la revisién de literatura
especifica sobre la tematica objeto de estudio. En este estudio optamos por una clasificaciéon mixta por medio
de la técnica de "sintesis y agrupamiento". Esta fase estd unida realmente a la anterior dado que la propia cat-
egorizacién implica la sintesis. Esta fase también estuvo presente una vez que ha concluido el proceso de cat-
egorizacién y algunas categorfas se agrupan en metacategorias. Una vez finalizado el proceso de "codificacién”,
se asignd cada categoria a cada unidad textual. Por dltimo, en la siguiente fase se realizaron los procesos de
“interpretacidn e inferencia”

5. Resultados

Los resultados obtenidos a partir del andlisis cualitativo ponen de manifiesto la gran implicacién de los estu-
diantes a la hora de elaborar mapas conceptuales multimedia, reflejando mediante los mismos la concrecién de
los conceptos clave solicitados en cada una de las experiencias citadas, pero se ha detectado que adn no tienen
bien integrado la dinidmica de elaboracién de mapas conceptuales, no encontrando ningdin estudiante que haya
elaborado un mapa conceptual multimedia con todos sus descriptores, es decir, los elementos clave integrados
en elipses, y unidos por proposiciones o palabras clave que a actan como descriptores de dicha relacién.

Referente al primer objetivo del estudio, el estudiantado empleaba representaciones jerarquizadas como se
muestra en la figura 2 o bien lo estructuraban de forma radial o de arafia como se visualiza en la figura 3. Por
otra parte, cabe mencionar el predominio de la estructura jerarquizada (88%) (grafica 1), prevaleciendo la rep-
resentacién vertical (69%) (grafica 2), lo cual consiste en ubicar el elemento clave principal bien en la parte
superior y disponer el resto de elementos por debajo del mismo, frente a una disposicién conceptual horizontal
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ampliando los conceptos hacia la derecha (31%), mas acorde con la imagen visual de los esquemas tradi-

cionales.
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Figura 2. Ejemplo de estructuras jerarquizadas.

El resto de representaciones estructurales de mapas mentales elaborados por el alumnado refleja la forma
radial o en arafia (12%) como se expresa en la grafica 1, es decir, que se establece en el centro el concepto
principal y alrededor se disponen el resto de elementos. Por dltimo, referente al primer objetivo es resefiable
sefalar que el 98% de los estudiantes incluyesen en los mapas conceptuales elaborados diferentes elementos
multimedia, contabilizindose un total de 61 videos y 24 imagenes incluidas, todos ellos representativos de los
conceptos tratados.

i B Uy -

Figura 3. Ejemplo de representacién de MCM de estructura radial, elaborado por el alumno Francisco Javier Galan Cubillo de 1° de
Doble Grado en Educacién y Trabajo Social en la Universidad Pablo de Olavide (Sevilla) durante el curso académico 2014/15
https://www.mindomo.com/mindmap/ambitos-f0 1bb78617d5415ba88a7¢723 1 4fb6ca
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Referente al anlisis de los ambitos de intervencién del futuro Educador y Trabajador Social mas determi-
nantes segin los estudiantes del primer curso de la asignatura de Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién (TIC) y Educacién Social son:

e El conjunto del estudiantado, en sus representaciones destacan una media de 3,25 ambitos de accién
destacables.

. El alumnado combinan temas genéricos (infancia, juventud, tercera edad), con especificos (drogode-
pendencia, exclusién social, inmigracién, violencia...).

En consonancia con Caride (2003) y Ortega (2005), se identificaron un amplio repertorio de 4mbitos de
intervencién social. Los mas relevantes, (grafica 3), fueron especialmente el 4mbito de intervencién de la
Drogodependencia (24%), con gran importancia también concedida a los temas de Discapacidad / Salud
Mental (14%), Inmigracién (12%) y Tercera Edad (11%), seguidos muy de cerca de los problemas relacionados
con la Violencia de Género (7%), y las teméticas que se encuentren relacionadas con la infancia y la adoles-
cencia (5%).

Ambitos de Intervencion del Educadory el
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Grifica 3. Ambitos de Intervencién del Educador y el Trabajador Social por porcentajes.
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Por el contrario, se aprecia un menor interés por los &mbitos relacionados con la Atencién Comunitaria /
Servicios Sociales (3%), Pobreza, Género, Violencia Infantil, Exclusién Social, Racismo o Adultos (2%) y, por
Gltimo los aspectos de Alcohol en menores, discriminacién por género, Mediacién Familiar, Educacién,
Formacién y Asesoramiento, Justicia y Salud (1%). (gréfica 4).
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Grifica 4. Ambitos de Intervencién del Educador y el Trabajador Social por frecuencias.

6. Conclusiones

En concordancia con Pontes (2014) hay que destacar el hecho de que este tipo de mapas, utilizados como
actividades de aula, obligan a reflexionar sobre el propio conocimiento a quienes los realizan, ayudan a visu-
alizar las deficiencias del proceso de aprendizaje de cualquier materia en un momento dado.

Entre las posibilidades mas destacadas por los estudiantes con relacién al uso de las herramientas web 2.0,
para el desarrollo de este tipo de experiencias, pueden subrayarse las siguientes: El aprendizaje tiene lugar a
través de la interaccién en un contexto social, ya sea de forma presencial o mediante un soporte tecnolégico
de comunicacién; el proceso de aprendizaje se fundamenta en la actividad de cada estudiante que se encuentra
inmerso en una colectividad colaborativa. También, contribuyen al desarrollo de habilidades para la repre-
sentacién conceptual, estimulan los principios perceptivos de la psicologia de la Gestalt ya que la repre-
sentacidn espacial de los contenidos ayuda a su retencién, estimula la percepcién visual y facilitan la compren-
sién. Por otra parte, el software social permite evidenciar las interconexiones de las ideas desde diversos pun-
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tos de vista y facilitar la reflexién metacognitiva e influyen positivamente en actividades de construccién y
reconstruccién colaborativa del conocimiento.

También, es de resaltar de esta experiencia, como apuntan en otros trabajos autores como O’Donnell
(2006), Farmer, Yue y Brooks (2008), Lépez-Meneses, Vazquez-Cano y Ferndndez, 2014; Lépez Meneses y
Llorente (2010); Cabero, Ballesteros y Lépez-Meneses (2015), la buena valoracién que nuestros estudiantes
realizan del software Mindomo y de los blog, como aplicaciones de facil manejo, colaborativas, intuitivas y
muy dtiles con la posibilidad de agregar imigenes, comentarios, enlaces, grificos y videos de todo tipo y
difundirlo a través de Internet. Es decir, permiten corroborar cémo la utilizacién de aplicaciones relacionadas
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con el software social constituye una practica adecuada y dtil para que los estudiantes puedan desempefar un
papel activo en su proceso formativo y pongan en juego habilidades de aprendizaje de orden superior.

De igual manera, con la integracién de los blogs en la experiencia universitaria, permite la elaboracién de
repositorios de experiencias de aprendizaje y recursos didacticos para la investigacién educativa, objetivos
todos ellos que se consideran claves a la hora de desarrollar competencias genéricas/transversales en los
nuevos planes de estudio de las titulaciones universitarias.

Respecto a las limitaciones de la investigacién, coincidiendo parcialmente con anteriores experiencias uni-
versitarias (Lépez-Meneses y Ballesteros, 2008; Cabero et al., 2009), indicar la falta de tiempo y el problema
de las aulas masificadas para un desarrollo éptimo de los procesos formativos. También es interesante resaltar
que en algunas composiciones visuales interactivas realizadas por los y las estudiantes predominaban excesiva-
mente los textos en detrimento de lo visual. Por otro lado, cabe mencionar la necesidad de establecer procesos
de autoevaluacién y heteroevaluacién entre los y las estudiantes para potenciar procesos de evaluacién mas
reflexivos y enriquecedores. En el caso concreto de nuestro estudio la falta de tiempo hizo imposible su puesta
en préctica.

Por dltimo, consideramos que investigaciones de este tipo, que permiten valorar la comprensién didactica
de los contenidos de la asignatura y son interesantes estrategias metodolégicas metacognitivas, no se deben
implementar de forma aislada, sino con otras Universidades, tanto nacionales o internacionales, para la
creacién de macrocomunidades internacionales de conocimientos compartidos. En esta linea, actualmente,
estamos estudiando su viabilidad para desarrollarlo en el colectivo docente internacional interdisciplinario
sobre docencia, innovacidn e investigacidn educativa, denominado Grupo Innovagogia®:
http://innovagogia.jimdo.com/
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RESUMEN. La aplicacién de las TIC en la educacién y el impacto de Internet han fomentado el
aprendizaje online, rompiendo muchas barreras limitantes de la educacién tradicional como el espa-
cio, tiempo, cantidad y cobertura. Sin embargo, las nuevas propuestas afectan la calidad de los ser-
vicios educativos, como el acceso lineal a los contenidos y métodos no flexibles al estilo de aprendi-
zaje de los usuarios (Vicari, Ovalle 2005).
En este contexto se propone un Modelo Inteligente de Gestién de Aprendizaje Personalizado en un
Ambiente de Simulacién Virtual Basado en Instancias de Objetos de Aprendizaje. Utilizando para
ello una funcién de similar dad a través la Distancia Euclidiana Multidimensional Ponderada para el
preprocesamiento de los datos y una Red Neuronal Perceptron Multicapa para la seleccién de la
mejor estrategia de ensefianza de acuerdo al estilo de aprendizaje del estudiante. Se implementa la
lataforma experimental MIGAP para el montaje de cursos de dominio de la Mecinica Newtoniana.
os resultados muestran que el modelo propuesto tiene una eficiencia de un 99.5 %; por encima de
los modelos: Simple Logistic con un 98.99 %, Naive Bayes con un 97.98 %, Tree J48 con un 96.98
%, y Redes Neuronales con un 94.97% de aciertos.
La aplicacién de este modelo en otras areas del conocimiento permitira la identificacién del mejor
estilo de aprendizaje; con la finalidad de permitir que los recursos, actividades y servicios educativos
sean flexibles al estilo de aprendizaje derestudiante, mejorando la calidad de los servicios educati-
vos.

ABSTRACT. The application of TIC in education and the impact of Internet have promoted online
learning, breaking many limiting barriers of traditional education as space, time, quantity and cove-
rage. However, the new proposals affect the quality of educational services, such as linear access
to the contents and methods are not flexible learning style of the users (Vicari, Ovalle 2005).

In this context, Intelligent Management Model Personalized Learning proposes a Virtual Simulation
Environment based on Learning Object Instances. Using an function similar ity through the
Multidimensional Euclidean distance weighted for preprocessing of data and Multilayer Perceptron
Neural Network for the selection of the best teaching strategies according to the learning style of the
student. MIGAP experimental platform is implemented for assembling courses domain of
Newtonian mechanics.

The results show that the proposed model has efficiency of 99.5%; above models: Simple Logistic
with 98.99%, Naive Bayes with 97.98%, J48 Tree with 96.98%, and Neural Networks with 94.97%
correct.

The application of this model in other areas of knowledge allowed the identification of the best lear-
ning style; in order to allow resources, activities and educational services are flexible to student's
learning style, improving the quality of educational services.

PALABRAS CLAVE: Modelo, Sistema, Aprendizaje, Inteligencia, Artificial, Estilos, Razonamiento

Basado en Casos.

KEYWORDS: Model, Learning Management System, Artificial Intelligence, Learning Styles, Case

Based Reasoning, Neural Networks.
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1. Introduccién

La Inteligencia Artificial (Artificial Intelligence, Al) en la educacién constituye un campo creciente de
interés, donde se trata fundamentalmente de aportar en la formulacién y aplicacién de técnicas al desarrollo
de sistemas que soporten los procesos de ensefanza y de aprendizaje asistidas por computador con el propésito
de construir sistemas mas inteligentes (Carbonel, 1998; Murray, 1998; Adriessen, 1999). El término
“inteligente” utilizado en estos sistemas queda determinado fundamentalmente por su capacidad de adaptacién
continua a las caracteristicas del aprendizaje y del conocimiento de los diferentes usuarios (Wenger, 1997).

El objetivo principal de la presente investigacidn, es desarrollar métodos dindmicos para la bdsqueda e
identificacién del mejor estilo de aprendizaje de un estudiante. Estos métodos son aplicados en tiempo real,
utilizando el Razonamiento Basado en Casos RBC, a través de la funcién de similaridad, utilizando la Distancia
Euclidiana Multidimensional Ponderada. El RBC proveerd un método para la personalizacién de la mejor
estrategia de aprendizaje. La eficiencia en cuanto a seleccién de estilos de aprendizaje via RBC son compara-
dos con los resultados obtenidos por otros algoritmos de seleccién de estilos de aprendizaje como: Redes
Neuronales, Naive Bayes, Tree J48 y Simple Logistic.
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En este contexto se disefia e implementa la plataforma MIGAP (Modelo Inteligente de Gestién de
Aprendizaje Personalizado), para presentar contenidos de aprendizaje, los cuales se adaptan al mejor estilo de
aprendizaje de acuerdo al modelo de Honey-Alonso (Honey, 1994).

2. Marco tedrico

2.1. La Inteligencia Artificial en Educacién

En el 4mbito de la Inteligencia Artificial IA en educacién, las investigaciones son enfocadas al desarrollo de
sistemas para la educacién, basindose aspectos del conocimiento (Vicari, 2005). En la figura 1 se muestra las
principales técnicas de la IA que se aplican a la educacién.
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Figura 1. Principales técnicas de IA aplicadas a la educacién. (Vicari, 2005).
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2.2. Estilos de aprendizaje
En relacién a las definiciones existentes sobre estilos de aprendizaje, consideramos las siguientes como
importantes:

Los estilos de aprendizaje son los rasgos cognoscitivos, afectivos y fisioldgicos que sirven como indicadores
relativamente estables, de cémo los alumnos perciben interacciones y responden a sus ambientes de aprendiza-

je (Keefe, 1998).

Se puede concluir que cada persona tiene su propia “huella digital” de aprendizaje. Cada persona desar-
rolla y potencia cierta estrategia (algunos aprenden de su lectura, otros practicando, algunos del trabajo en
grupo, otros del trabajo aislado), sin embargo todos poseemos en diferentes porcentajes algdn rasgo de los
diferentes estilos de aprendizaje.

Estilos de aprendizaje seleccionados:

Los modelos que se mencionan a continuacién se enfocan en el proceso de aprendizaje, razén por lo cual
son analizados.

El modelo de Honey, basado en el modelo de Kolb, especifica 4 estilos (Honey, 1994):

Estilos: Activo, reflexivo, tedrico y pragmatico.

Exfiloa da

Aprendizaje Princlpates Caracteristicas

Activa Anireador,  Improvissdor,  Descosncar
Ardesgas, Espankinen

Rrflekive Zgndaradn, | Concipreudn,  Becasdivo
Araiiico, Exhsusivo

Tearico Metadica,  Logico,  Obetvo,  Crifico,
Estructuraco

Fragmatico caparmentadar. Prachco, Directo, Efcsz
Bealsta

Tabla 1. Caracteristicas de cada estilo de aprendizaje (Alonso y Domingo, 1994).

2.3. Técnica de la Inteligencia Atrtificial aplicada a la propuesta

La técnica de la Inteligencia Atrtificial aplicada es el Razonamiento basado en casos, la cual primeramente
detecta el estilo de aprendizaje del estudiante para determinar la mejor estrategia de aprendizaje que se adecue
mejor a este estilo de aprendizaje. El RBC es el proceso de solucionar nuevos problemas basindose en las solu-
ciones de problemas anteriores. Por ejemplo un mecanico de automéviles que repara un motor porque recordé
que otro auto presentaba los mismos sintomas estd usando razonamiento basado en casos. Un abogado que
apela a precedentes legales para defender alguna causa esta usando razonamiento basado en casos.

2.3.1. Razonamiento Basado en Casos:

El Razonamiento Basado en Casos (RBC) es un cuerpo de conceptos y técnicas que tocan temas relaciona-
dos a la representacién del conocimiento, razonamiento y aprendizaje a partir de la experiencia (Pal y Shiu,
2004). La similaridad es el concepto que juega un papel fundamental en el RBC.

a. Definicién de un caso:
También conocido como instancia, objeto o ejemplo. Puede ser definido como una pieza de conocimiento
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contextualizado que representa una experiencia significativa.

b.  Etapas del RBC:

Las principales etapas son cuatro: Recuperacién, Reutilizacién, Revisién y Retencién. Estas cuatro etapas
envuelven tareas basicas como: agrupamiento y clasificacién de casos, seleccién y generacién de casos, apren-
dizaje e indexacién de casos, medicién de similaridad de casos, recuperacién e inferencia de casos, razon-
amiento, reglas de adaptacién y mineria de datos.

c.  Ciclo de vida del RBC:

El ciclo de vida para la solucién de problemas usando un sistema RBC consta de cuatro estados.
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. Recuperacién de casos similares de una base de experiencia.

. Reutilizacién de casos mediante copia o integracién de soluciones desde los casos recuperados.
. Revisién o Adaptacién de la solucién(es) recuperada(s) para resolver el nuevo problema

. Retencién de una nueva solucidn, una vez haya sido confirmada o validada.

Hirw lmai i

Figura 2. Ciclo de vida del RBC (Pal y Shiu, 2004).

2.3.2. Descripcién de la solucién propuesta

Un sistema basado en casos tiene tres componentes principales: una interfaz de usuario, un motor de infer-
encia y una base de casos. La base de casos contiene las descripciones de los problemas resueltos previamente
en forma de rasgos (predictores y objetivos). Cada caso puede describir un episodio particular o una general-
izacién de un conjunto de episodios relacionados. El motor de inferencia es la maquina de razonamiento del
sistema, la cual compara el problema insertado con los que estin almacenados en la base de casos y como
resultado infiere una respuesta con el mayor grado de semejanza a la que se busca. La interfaz de usuario per-
mite la comunicacién entre el sistema y el usuario, dando la posibilidad de interactuar con la base de casos,
plantear nuevos problemas y consultar los resultados inferidos.

En el estilo de solucién de problemas con el uso de esta técnica se recupera un caso semejante al nuevo y
la solucién del problema recuperado se propone como solucién potencial del nuevo problema. Esto se deriva
de un proceso de adaptacién en el cual se adecua la vieja solucién a la nueva situacién. Estos sistemas definen
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una serie de pasos y componentes que interact(an en un ciclo de razonamiento. A partir de un nuevo problema
son recuperados los casos similares al introducido, que posteriormente pasan por un proceso de adaptacién
lograndose una respuesta acorde a la situacién planteada. Luego, de ser necesario y posterior a su revisidn, el
sistema decide si aprender o no la solucién dada. Lo anteriormente expuesto es considerado el ciclo de razon-
amiento basado en casos como se muestra en la figura 2.

3. Caso de estudio

3.1. Arquitectura del modelo propuesto

Modulo Tulor RBC

E\Sdnlo de I
Adaptaclin

{

Wadulo de
Reruperacion

Comienidoa pan cailn

L. RN . SRS S ——

Base decasos

1
1 Propssode s=ecokin- de Mot |0 il esiund e
| Dbjeton de Aprendizajs :"':—'

e A e Rt i e
& = 7
I corccimisnio :
L]
RN y Distancia Euclidiana i

ldenthcacsn de ks
Estlos de |
Bprondizajs 4

BB bt e e L B L BT

Figura 3. Arquitectura general del modelo propuesto.

En esta seccién se describe la arquitectura propuesta, la cual se basa en la estructura general de un Sistema
Inteligente de Gestién de Aprendizaje el cual considera estilos de aprendizaje del estudiante, integrando el
Razonamiento Basado en Casos, para la seleccién de las estrategias de ensefianza-aprendizaje y Redes
Neuronales para la identificacién de los estilos de aprendizaje. La arquitectura plantea innovaciones en la rep-
resentacién del médulo tutor y del médulo de conocimiento. En particular, en el médulo tutor se incorpora la
técnica del RBC, el cual se encargara de elegir los contenidos considerando las estrategias de ensefianza que
favorezcan los estilos de aprendizaje del alumno.

El modulo de conocimientos esta influenciado por las estrategias de ensefianza de los estilos de aprendizaje
del alumno. Estas estrategias de ensefianza seran el vinculo de los objetos de aprendizaje a través de las estrate-
gias de ensefanza-aprendizaje aplicadas al disefio de los contenidos del 4rea.

A continuacién se describen las modificaciones realizadas a los médulos de la arquitectura general del
Sistema Tutorial Inteligente STI:
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3.2. Descripcién del modelo

La descripcién del modelo incorpora a la arquitectura clasica de un Sistema Tutor Inteligente, un proceso
de seleccién de objetos de aprendizaje (contenidos), influenciado por las estrategias de ensefanza de los estilos
de aprendizaje del alumno. Estas estrategias de ensefianza seran el vinculo de los objetos de aprendizaje a
través de las estrategias de ensefianza-aprendizaje aplicadas al disefio de los contenidos del curso.

A continuacién se describen las modificaciones realizadas a los médulos de la arquitectura general del STI:

En el médulo tutor se incorporan las estrategias de ensefianza-aprendizaje consideradas en el disefio de los
temas de los diferentes cursos, asi como la redefinicidn de las estrategias de ensefianza segdn el estilo de apren-
dizaje del alumno. También se incorporan un proceso para adecuar los contenidos que se presentaran:
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. Identificar los estilos de aprendizaje utilizando Redes Neuronales.

. Seleccionar los temas a mostrar al alumno, vinculando su estilo de aprendizaje con las estrategias de
ensefanza utilizadas en la creacién de los temas y asi favorecer su aprendizaje.

. En el médulo de conocimiento se afiade una base de datos que almacenara las competencias de la
asignatura. Asi como la utilizacién de algunos metadatos en los contenidos del curso para caracterizar las com-
petencias que se buscan desarrollar.

. El médulo de interfaz mostrara los objetos de aprendizaje elegidos por el proceso de seleccién del
médulo tutor.

. Se afiade el médulo del Razonamiento Basado en Casos, el cual es un enfoque que aborda nuevos
problemas tomando como referencia problemas similares resueltos en el pasado. De modo que problemas sim-
ilares tienen soluciones similares.

Base da
Casos

Ealn de e 1 Permonagldracion
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Figura 4. Propuesta RBC para personalizar contenidos.

Una base de datos conformada por 199 estudiantes de acuerdo a sus estilos de aprendizaje es ingresada
al mecanismo Razonador Basado en Casos. Este, previo a un proceso de indexacién de casos, recupera casos
usando como medida de similaridad la distancia euclidiana en n dimensiones. Concluido el proceso de evalu-
acién el ganador es revisado, retornando el contenido personalizado de acuerdo al estilo de aprendizaje ingre-
sado, si este caso es significativo es retenido; tal como se observa en la figura 4.

3.3. Personalizacidén de contenidos de acuerdo al estilo de aprendizaje de

estudiante

Para llevar a cabo la experimentacién se trabajé en el Centro de Innovacién Virtual de la I.E. Juan Velasco
Alvarado, con una muestra de 199 estudiantes que interactuaron con la plataforma MIGAP con la finalidad de
determinar el estilo de aprendizaje predominante y también se les aplicé un cuestionario sobre preferencias de
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estrategias de ensefanza.

También se analizaron las frecuencias de los estilos de aprendizaje detectados a cada uno de los estudiantes
de cada curso, para conocer si estos influyeron en el desempefio de los estudiantes. En la figura 5 se presenta
el grafico correspondiente a los estilos de aprendizajes, donde se puede observar una preponderancia de los
estilos de aprendizaje reflexivo y pragmatico.

A continuacién desarrollamos un resumen estadistico de los estilos de aprendizaje detectados en los 199
estudiantes, los cuales sirvieron de muestra para formar la base de casos.

En el grafico 5 se puede observar que 37 estudiantes poseen el estilo de aprendizaje activo, 59 estudiantes
poseen el estilo de aprendizaje reflexivo, 44 estudiantes poseen el estilo de aprendizaje tedrico y 59 estudiantes
poseen el estilo de aprendizaje pragmético.

Resutado

Sctivo Reflexivo Teorico Pragrmatico

Figura 5. Estilos de aprendizaje detectados.

4. Experimentacidn y resultados

Para realizar la evaluacién de la propuesta con otros algoritmos se utiliza la técnica de la validacién cruzada
o cross-validation que es utilizada para evaluar los resultados de un anilisis estadistico y garantizar que son
independientes de la particién entre datos de entrenamiento y prueba. Consiste en repetir y calcular la media
aritmética obtenida de las medidas de evaluacién sobre diferentes particiones.

Se utiliza en entornos donde el objetivo principal es la prediccién y se quiere estimar cdmo de preciso es
un modelo que se llevard a cabo a la practica. Es una técnica muy utilizada en proyectos de inteligencia artificial
para validar modelos generados.

A continuacién en los siguientes graficos se puede observar un anélisis estadistico desarrollado con las
diferentes técnicas de Inteligencia Atrtificial utilizadas en la propuesta.
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Figura 7. Matriz de Confusién aplicando el Algoritmo Simple Logistic.
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Figura 8. Matriz de Confusién aplicando el Algoritmo Naive Bayes.
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Figura 9. Matriz de Confusién aplicando el Algoritmo Tree J48.
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Figura 10. Matriz de Confusién aplicando Redes Neuronales.

Como conclusién del andlisis desarrollado se puede observar que el mayor ndmero de aciertos en la clasi-
ficacién corresponden a la técnica propuesta del Razonamiento Basado en Casos con un 99.50% de aciertos
y un 0.5% de error, en contraposicién con la utilizacién de las demas técnicas utilizadas que tiene un porcentaje
de aciertos por debajo de la propuesta.
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Figura 11. Comparacién del indice de error de RBC con otras técnicas.

Se aprecia que el mayor ndmero de casos correctamente clasificados 198 corresponde al RBC con solo un
caso incorrectamente clasificado, con un error absoluto medio de 0.0279. Luego de realizadas las compara-
ciones con otros algoritmos de clasificacién le siguen en segundo lugar Simple Logistic, en tercer lugar Naive
Bayes, en cuarto lugar Tree J48 y en quinto lugar por debajo de las anteriores aplicando Redes Neuronales
Acrtificiales.

B0.D
al.0
0.0 W Curso Perscnelizado
0.0 B Curso Mo Personalizado
Senel
oo - - 3

Curen Cursn No
Farsonalizads Parsonalizads

Figura 12. Promedio general de las calificaciones por curso.

Maraza, B. (2016). Hacia un Aprendizaje Personalizado en Ambientes Virtuales. Campus Virtuales, Vol. 5, Num. 1, pp. 20-29. Consultado el

[dd/mm/aaaa] en www.revistacampusvirtuales.es

www.revistacampusvirtuales.es

\o
=)
I
>
)
@
=
<
=
=2
E
>
w
2
£
<
O




En el gréfico 12 se muestran los promedios generales de calificaciones obtenidas por los estudiantes de
cada curso, donde se observa que los promedios de las calificaciones obtenidas por los estudiantes que llevaron
el curso personalizado es de 60.5 puntos, mientas que el promedio de los estudiantes que llevaron el curso no
personalizado es de 39.5 puntos, notindose por consiguiente una diferencia muy considerable de 21 puntos.

5. Conclusiones

1.  Se ha logrado proponer un Modelo Inteligente de Gestién de Aprendizaje Personalizado basado en
instancias de objetos de aprendizaje cuyos resultados muestran que el modelo propuesto tiene una eficiencia
de un 99.5%; por encima de los modelos: Simple Logistic con un 98.99%, Naive Bayes con un 97.98%, Tree
J48 con un 96.98%, y Redes Neuronales con un 94.97% de aciertos.

Un prototipo de demostracién se puede observar en www.migap.my-place.us

2.  Después de proponer, experimentar, analizar y evaluar el Razonamiento Basado en Casos, se aprecia
un comportamiento muy aceptable y significativo en la personalizacién de contenidos de acuerdo al estilo de
aprendizaje de los estudiantes.

3. Se ha logrado identificar los problemas en los sistemas tradicionales asi como los fundamentos tedri-
cos, determinando los aspectos que reducen la calidad de los sistemas de gestién de aprendizaje y proponiendo
estrategias de mejora basado en la teoria.

4.  Se ha plasmado un modelo que facilita las actividades de ensefianza —aprendizaje en los sistemas e-
Learning.

5. Las pruebas con este prototipo permiten proyectar que el uso de esta tecnologia e-Learning afectaria
directamente en la calidad educativa de la regién. Permitiendo optimizar algunos elementos del proceso de
aprendizaje que aun son tradicionales en nuestro medio.

6.  Se ha logrado Modelar al estudiante en el Médulo Modelador del Estudiante atribuyéndole capaci-
dades de flexibilidad y atributos de personalizacién dotados por un sistema de Razonamiento Basado en Casos
basado en la distancia euclidiana en un espacio de n dimensiones.

=
o
3
>
>
@
&
<
=1
E
=
w
=3
£
<
o

Cémo citar este articulo / How to cite this paper

Maraza, B. (2016). Hacia un Aprendizaje Personalizado en Ambientes Virtuales. Campus Virtuales, Vol.
5, Num. 1, pp. 20-29. Consultado el [dd/mm/aaaa] en www.revistacampusvirtuales.es

Referencias

Alonso, C. M., & Domingo, J. (1994). Los estilos de aprendizaje: procedimientos de diagnéstico y mejora. Bilbao: Ediciones Mensajero.
Andriessen, J. (1999). Where is education and how about Al?. International Journal of Artificial Intelligence in Education.

Carbonell, J. (1998). An Artificial Intelligence Approach to Computer assisted instruction. CAl, 4(6).

Honey, P. (1994). Los estilos de aprendizaje: procedimientos de diagnostico y mejora, 104-116. Bilbao: Ediciones Mensajero.

Keefe (1998). Estilos de aprendizaje, generalidades. In EA.

Murray, W. (1998). Control for intelligent tutoring systems: A comparison of blackboard architecture and discourse management net-
works. Research Report R-6267, FMC Corporation, USA.

Pal, S., & Shiu, S. (2004). Foundations of soft case-based reasoning, 8. Wiley-interscience.

Pefia, C. (2004). Intelligent agents to improve adaptivity in a web-based learning environment. Espafia: Universidad de Girona.

Vicari, R., & Ovalle, D. (2005). ALLEGRO: Ambiente Multi-Agente de Apoyo a la Ensefianza-Aprendizaje utilizando Planificacién
Instruccional y Razonamiento Basado en Casos (CBR). In Proceedings of XlIl Congreso Iberoamericano de Educacién superior en
Computacilth Latin-American Conference on Informatics CLEI, Medellin, Colombia.

Wenger, E. (1997). Artificial intelligence and tutoring systems.

Ly,
5‘:!1':-5 Maraza, B. (2016). Hacia un Aprendizaje Personalizado en Ambientes Virtuales. Campus Virtuales, Vol. 5, Num. 1, pp. 20-29. Consultado el

[dd/mm/aaaa] en www.revistacampusvirtuales.es

www.revistacampusvirtuales.es



CAMPUS VIRTUALES

Recibido: 23-11-2015 / Revisado: 18-01-2016
Aceptado: 18-01-2016 / Publicado: 28-03-2016

Percepciones de estudiantes de secundaria
sobre el uso del museo virtual 3D para el
aprendizaje de la ciencia

Perceptions of high school students on the use of 3D virtual museum for learning
science

Lucrecia Chumpitaz Campos!, Angel Feijoo Hermoza2, José
Llaullipoma Romani!, Carol Rivero Panaqué!

I Pontificia Universidad Catdlica del Perd, Lima, Pera
2 Innovacién para el Progreso SAC, Lima, Perd

Ichumpi@pucp.edu.pe , feijoo.aa@pucp.edu.pe , jose.llaullipoma@pucp.pe ,
crivero@pucp.edu.pe

RESUMEN. Los avances tecnolégicos de los Gltimos afos ofrecen nuevas posibilidades para el redi-
sefio de las practicas educativas. Los mundos virtuales y en particular los museos virtuales 3D tienen
un potencial para el proceso de ensefianza-aprendizaje y en particular para la ciencia. Este estudio
de enfoque cualitativo y de nivel descriptivo tuvo como objetivo identificar las percepciones sobre
un prototipo de Museo 3D para la ensefianza de la ciencia por parte de veinte estudiantes pertene-
cientes al cuarto afio de secundaria. Adicionalmente, se identificé el posible uso de las aplicaciones
de la tecnologia 3D para el desarrollo de otras areas y temas curriculares.

ABSTRACT. Technological advances in recent years offer new possibilities for the redesign of edu-
cational practices. Virtual worlds and 3D virtual museums particularly have a potential for the tea-
ching-learning process and in particular to science. This qualitative and descriptive study approach
aimed to identify perceptions about a prototype 3D Museum for science education by twenty stu-
dents from the fourth grade. Additionally, the possible use of the applications of 3D technology for
the development of otﬁer areas and curricular issues identified.

PALABRAS CLAVE: Museo virtual, 3D, Mundos virtuales, Educacién en 3D, Educacién en mundos

virtuales, Percepciones de estudiantes.

KEYWORDS: Virtual Museum, 3D, Virtual worlds, 3D Education, Education in virtual worlds,

Perceptions of students.
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1. Introduccién

Los mundos virtuales pueden ser definidos como entornos digitales inmersivos que tienen tres caracteristi-
cas predominantes: a) la navegacidn se realiza con una representacidn grafica, por lo general un "avatar"; b)
no son juegos en los que no hay ninguna meta impuesta artificialmente o actividades competitivas; y c) el medio
ambiente en 3D se construye y aumenta tanto por los participantes y disefiadores (McKerlich y Anderson,
2007). Asimismo, los mundos virtuales inmersivos (3-D) son medios emergentes que actualmente se utilizan
en las aulas tradicionales y en la educacién a distancia (Dickey, 2005) y pueden ser considerados como herra-
mientas de tecnologia educativa emergentes para el aprendizaje.
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Estos museos virtuales son una coleccién de artefactos electrénicos y recursos informativos de todo aquello
que pueda digitalizarse y donde se incluyen pinturas, dibujos, fotografias, videos, textos, graficos, imagenes,
bases de datos, etc. (Mackenzie, 1999), es decir, un conjunto patrimonial de informacién y de objetos que pue-
den ser guardados en un servidor de un museo virtual.

Considerando que el alumno puede construir sus propios significados, segdn Avila y Rico (2004), los muse-
os virtuales y su incorporacién al 4mbito educativo promueven la creacién de nuevos entornos didacticos que
afectan a los actores del proceso ensefanza-aprendizaje como al escenario donde se lleva a cabo.

Una ventaja educativa de los museos virtuales es conservar objetos que testimonian distintos momentos his-
téricos y que pueden hacer referencia a elementos individuales o colectivos, que muchas veces, resultan lejanos
al comdn del pdblico y por lo tanto son dificiles de comprender. Conscientes de estos problemas, los museos
han tratado de subsanar estas dificultades buscando soluciones que pasan por la creacién de laboratorios didac-
ticos en sus propios dmbitos de trabajo, donde los alumnos aprenden observando, experimentando, jugando,
expresando libremente sus pensamientos y sensaciones, o a través de la red, creando portales virtuales, cuyo
desarrollo se logra a partir de la idea de que los museos sean maés participativos e interactivos (Cano y Ruiz,

2004).

Teniendo esto en cuenta, los museos virtuales, se convierten en museos viajeros, transportables, a veces,
imaginarios y sin muros, en la linea defendida por Malraux o Duchamp (Hernandez et. al., 2000 y BellidoGant,
2001) quienes defendian la idea de tener un museo propio y transportable, creando un Museo Imaginario que
albergase todas las obras de arte del mundo. En este sentido, los museos virtuales aprovechando la tecnologia
ofrecen innovadoras posibilidades de aportar al sistema educativo, desde modelos abiertos y flexibles.

Para Santibafiez (2006), los museos virtuales deben ser utilizados y rentabilizados en las diferentes materias
a lo largo de las distintas etapas educativas como un medio de comunicacién propio de siglo XXI ya que pro-
porciona a los profesores recursos para sus clases practicas e incluso teédricas. El efecto motivador en el apren-
dizaje de los alumnos es inmediato y por lo tanto muy recomendable de usarlo como recurso educativo de gran
valor.

Los museos virtuales como soportes de nuevos ambientes de aprendizaje permiten potenciar la autonomia
de los aprendizajes, debido a que la tecnologia facilita la eleccién de contenidos y tareas, el ritmo de progreso
de los aprendizajes de los estudiantes, la autoevaluacién e incluso la coevaluacién como elemento regulador
del proceso de ensefianza y aprendizaje. Asimismo, los museos virtuales al ser programas multimedia, configu-
ran un contenido de aprendizaje en una organizacidn reticular de la informacidn en base a criterios seménticos,
es decir contienen informacidn textual, icénica, sonora,etc.,dondelosconocimientosseorganizandemaneranoli-
neal,ofreciendounaformadindmica e interactiva de acceso a la informacién y posibilitando asi la interaccién per-
sona-medio, persona-grupo, etc.(Alburquerque,2000).

Plataforma Kitely y el desarrollo del museo virtual para educacién
Kitely es una plataforma de mundos virtuales que a diferencia de SecondLife, perteneciente a Linden
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Research Inc., Kitely fue disefiada para ser utilizada con fines especificamente educativos siendo esa una de
sus principales ventajas.

Esta plataforma est4 basada en una tecnologia Open Sim la cual es desarrollada y usada por universidades,
pequeias empresas y grandes compaiias como Intel e IBM. Kitely ofrece una versién mejorada, que tiene por
ejemplo la funcionalidad de islas independientes no interconectadas, lo cual no existe en ninguno de los demas
grids. El atributo de las islas independientes es el motivo principal por el cual Kitely se presta mejor para fines
educativos con alumnos menores de edad, que Second Life y que todos los dem4s "grids" basados en OpenSim.
La isla independiente protege de contenido no apropiado y de contacto con personas ajenas a los objetivos
educativos.

La presente experiencia disefié un prototipo de museo virtual 3D para la ensefianza de la ciencia que con-
sistié en una “isla” de una regién o sim de extensién (6.5 hectireas a escala) con caminos, jardines, colinas y
algunas edificaciones; dentro de la cual se exhibe contenido 3D educativo elaborado para distintas tematicas
relacionadas con la ciencia: Una exhibicién de dinosaurios -los cuales se mueven automaticamente de una
manera realista-; un par de cafiones que se pueden manipular para pruebas de cinematica; una exhibicién de
Sptica con réplicas sencillas de un telescopio, cAmara fotografica y un proyector histérico; una exhibicién de
instrumentos musicales con sonidos reales pregrabados; un bio-reactor y una exhibicién de mariposas.

Adicionalmente se implementé un auditorio para clases o presentaciones virtuales, un 4rea “sandbox” para
ejercicios de creacién de objetos 3D, varios “laberintos 3D”, una ruta llamada “de aventura”, un 4rea de tutorial
que muestra el manejo basico del entorno 3D y en general bastante area libre en la cual los participantes pue-
dan “pasear” y explorar.

Sobre las percepciones de los estudiantes sobre el mundo virtual

En relacién a las percepciones, de acuerdo con Massarik y Wechsler (2000), percepcién es la formacién
de opiniones, ya sean favorables o desfavorables, que influyen sobre nuestra conducta social. Existen tres
aspectos basicos de la percepcién social: a) el perceptor o la persona que mira e intenta comprender; b) lo per-
cibido y; c) la situacién o el medio donde se ubica el acto de la percepcién.

Como parte de las percepciones intervienen varios factores las expectativas, los motivos, el 4nimo, el con-
texto, las creencias y la frecuencia de activacién (Barra, 1998). Por lo tanto, es importante reconocer estos fac-
tores como influyentes de las percepciones de las personas y que en el presente estudio se aplica a los estu-
diantes.
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2. Metodologia

Esta investigacién se desarroll$ bajo un enfoque cualitativo, de nivel exploratorio y de tipo descriptivo; ya
que se buscé obtener informacién de un fenémeno relativamente poco estudiado y describirlo; dando énfasis
a entender las categorias involucradas y buscando comprender el fenémeno de estudio en el ambiente usual
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014).

La muestra consistié en 20 estudiantes mujeres entre 14y 16 afios del 4to afio de secundaria de una ins-
titucién educativa privada parroquial docentes de nivel secundario a quienes se les solicitd la autorizacién res-
pectiva para la presente investigacidn.

Los instrumentos utilizados fueron un cuestionario para conocer las percepciones de las 20 alumnas sobre
el museo virtual. Adicionalmente, para profundizar en la descripcién de las percepciones, se realizaron tres
grupos focales con cinco estudiantes cada uno. Finalmente, se registrd el recorrido de las alumnas por las dife-
rentes secciones del museo virtual.

Luego se analizaron los resultados organizados de acuerdo a la categoria de estudio “Percepcién sobre el
uso del museo virtual 3D” y se desarroll$ el procesamiento de los datos.

3. Resultados

Considerando la encuesta realizada, en primer lugar se indagé desde cuando las estudiantes navegaban por
internet, dando como respuesta que el 65.6% lo realiza hace mas de 5 afios con un promedio de tres (37.5%)
a cuatro horas por dia (40.6%).Asimismo se pregunté si conocian museos en general y si aprendieron cuando
los visitaron. El 87.1% confirmé que si habia visitado anteriormente un museo y el 93.8% sefalé que si apren-
dié durante su visita. De este grupo de estudiantes, el 62.5% sefialé que ingresé o conocié mundos virtuales
como SecondLife pero sélo un 40.6% habia ingresado a un museo virtual.

Luego que las estudiantes ingresaran a un museo virtual dentro de Kitely se les consultd si tenian interés o
no en este museo, a lo cual, el 90.6% afirmé que si estaba muy interesado pero disminuy$ este porcentaje cuan-
do se les preguntd si estarian interesadas en aprender a través de este entorno (78.1%) vy si les gustaria parti-
cipar en clases desarrolladas en mundos virtuales (87.5%). A pesar de esta disminucién, mas del 50% consi-
dera interesante la propuesta de realizar clases a través de este espacio.

Asimismo, mas del 78% esta en desacuerdo que los museos virtuales solo servirian para divertirse conside-
rando que sf les podria ayudar para su aprendizaje (100%) y su concentracién (90.6%)

Otro punto interesante es que el 100% considera que los museos virtuales permiten una interaccién con
las comparieras de clase y se aprenderia la Ciencia de una manera mas divertida e interactiva. Ademas el
93.8% menciona que estos museos virtuales deberian ser utilizados por los profesores para la ensefianza y que
se podrian aprender los conceptos de ciencia mas facilmente (93.8%).
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En cuanto a los resultados de los tres grupos focales realizados a 15 estudiantes podemos mencionar los
siguientes:

Ante la consulta équé les gusté mas del Museo virtual dentro de Kitely? Las estudiantes mencionaron prin-
cipalmente a los dinosaurios porque no era comdn ver este tipo de criaturas y poder tocarlos, el museo también
permite la interaccidén con diferentes elementos y sobre todo el sentir que podian volar visitando diferentes
lugares:

El: “Los Dinosaurios... porque no es muy com(n que se vean dinosaurios u otro tipo de criaturas”.
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E2: “A mi me gustaron los dinosaurios porque td cuando entras a otro juego hay dinosaurios pero
ellos estan quietos... o solo hay huesos, y ac4 si los podias ver, podias montarlos”.
E3 “El museo estaba bonito... hay como que mas cosas, se puede interactuar més”.

E4: “Me gusté la parte de poder volar...porque es tan interesante poder hacerlo, por lo menos ahi,
ya que en la vida real seria imposible. Y la posibilidad de ir a cualquier sitio... y poder trabajar con lo
que hay ahi”.

E5: “Bueno, yo pude tocar el piano y escuchar mi propia melodia... podia tocar el arpa y salia de
mi mano como unas lucecitas que comenzaban a moverse y sonaba un poco”.

En relacién a lo que menos les gustd dentro de este entorno del Museo virtual mencionaron la dificultad
para salir de los laberintos asi como de la laguna y la poca interaccién con las mariposas:

E2: “Yo me quedé atrapada en el laberinto”.

E4: “Hubo un momento en que me perdi, pero me ubiqué con el mapa y con la tele-transporta-
cién”.

E5: “Lo que menos me llamé la atencién fueron las mariposas porque solo se movian...eran bonitas
pero...no se podian tocar”.

Ante la pregunta si les parecia interesante el museo virtual para aprender, las estudiantes confirmaron que
si por ser mas dindmico, interactivo, didactico, lddico y especialmente porque les permitia experimentar y tocar
sin miedo a hacer dafio.

E2: “Si, porque es para interactuar, mas didactico, entonces al momento que t( interact(as se te
queda en la memoria, no es como ver un museo y tan solo pasas y no puedes tocarlo o no puedes sen-
tirlo”.

E3: “Si, el museo tiene que ver mucho con lo lddico y es como que desarrollas tu mente en ese sen-
tido....se enfoca la parte lddica con el aprendizaje y tiene un fin y se supone que el museo trata de
experimentar eso”.

Ademas de ciencias también consideran que se puede usar el museo virtual para mdsica, matematica, lite-
ratura o historia:

El: “Podria ver historias, mas cosas”.

E3:"Que César Vallejo se aparezca y nos hable... que nos cuente de su vida...o Shakespeare”.

E5: “Veriamos personajes de la historia, y td estarias ahi adentro y verias los personajes y que ellos
mismos te hablen”.

E6: “Si quieres aplicar las matematicas en un salén en donde estén explicando la clase y sales a la
pizarra y haces “x + 1”.

Esto demuestra interés en participar en clases desarrolladas en los museos virtuales, los cuales pueden ser
utilizados por los profesores para la ensefianza.
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4. Conclusiones

El presente estudio tuvo dos objetivos. El primero identificar las percepciones de las estudiantes del 4to.
Ano de secundaria sobre un prototipo de Museo 3D para la ensefianza de las ciencias con ocho secciones. Y
el segundo objetivo fue identificar las percepciones de las estudiantes sobre otros usos o aplicaciones de la tec-
nologia 3D de los mundos virtuales para el desarrollo de otras areas y temas curriculares.

Frente al primer objetivo, la percepcidn de las estudiantes fue favorable. En términos generales a las estu-
diantes les atrae y les divierte el contenido educativo en mundos virtuales.
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De manera especifica las alumnas sefalan que tienen interés en aprender en mundos virtuales, a través de
las sesiones de clases. Comprenden ademas que es dtil no sélo para divertirse sino también para aprender algo.
Y manifiestan un marcado interés por que sus docentes usen estas herramientas en otras asignaturas.
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RESUMEN. Este estudio presenta una investigacién enfocada a la evaluacién que se realizé a la pla-
taforma educativa Blackboard utilizada para impartir los cursos de maestrias en linea por una uni-
versidad privada mexicana, con la finalidad de conocer el nivel de satisfaccién de los alumnos de
primer ingreso del irea de educacién con relacién al manejo de esta herramienta. Debido a las
demandas de las instituciones educativas, se han promovido diversas estrategias para lograr una
mayor calidad en la educacién y la integracién de la tecnologia en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. El aprendizaje en linea ha sido impulsado por los avances de la tecnologia, lo cual ha
traido grandes retos para profesores y alumnos. El estudio se realizé mediante la aplicacién del méto-
do mixto utilizando como instrumento un cuestionario desarrollado con base a una revisién tedrica
y una comparacién con la estructura de la plataforma, analizando los resultados de la investigacién
a través de la estadistica descriptiva. Los resultados muestran que en general los alumnos consideran
satisfactoria su experiencia en el uso de la plataforma Blackboard. Los resultados muestran una serie
de indicadores los cuales se proponen para la valoracién de las plataformas educativas, a través del
cual podra ser necesario medir el nivel de satisfaccién de los usuarios de una plataforma educativa
en los cursos en linea.

ABSTRACT. This study presents an evaluation of the educational platform Blackboard which was
used to offer online master courses in a private Mexican university, the research aimed to know the
level of satisfaction of freshman students of education in relation to the use of the tool. Due to the
demands of educational institutions, various strategies have promoted to achieve a higher quality of
education and the integration of technology in teaching and learning. Online learning has been dri-
ven by the advances in technology, which has brought great challenges for teachers and
students. The study was carried out with a mixed method and a questionnaire as a data collection
instrument which was developed based on the literature review and a comparison of the platform’s
structure. The results were analyzed through descriptive statistics. The results show that students
in general consider satisfactory tlzl,eir experience with the use of the Blackboard platform, however
it is recommended for future research to evaluate students in different semesters to compare the
satisfaction among different groups. The results show a series of indicators which are proposed for
the assessment of educational platforms, through which it may be necessary to measure the level of
satisfaction of users of an educational platform for online courses.

PALABRAS CLAVE: Calidad de la educacién, Educacién a distancia, Internet, Tecnologia de la

informacién, Tecnologia, Aprendizaje en linea.

KEYWORDS: Quality education, Distance education, Internet, Information technology, Technology,
Online learning.
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1. Introduccién

Hoy en dia las instituciones han evolucionado de acuerdo a las expectativas y demandas de la sociedad,
por lo tanto, los centros educativos se han revolucionado con nuevas estrategias para promover la excelencia
y la calidad de la educacién. Como parte de la implementacién de dichas estrategias, se pueden mencionar el
uso de las nuevas tecnologias de la informacién para la formacién educativa a través de plataformas virtuales,
las cuales permiten el acceso a la informacién como materiales educativos, publicaciones, eximenes, envio de
tareas, entre otras actividades que permiten contar con un espacio de interaccién entre profesor y alumno sin
importar su ubicacién geografica.
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Los cambios que se han generado con la ayuda de las tecnologias digitales han ido en incremento que cada
dia mas personas tienen acceso a ellas, y ha influenciado en todos los niveles y modalidades educativas. Tal es
el caso de la educacién a distancia, la cual ha incursionado de manera sorprendente tomando cada vez mis
terreno, dando la oportunidad a sus estudiantes de elegir el espacio y el tiempo para sus estudios, ofreciendo
la flexibilidad que quiza es dificil encontrar en la educacién tradicional (Parra, Gémez-Zermefio y Pintor, 2015).
Sin embargo, a pesar del auge del e-learning esto no garantiza que exista una mayor calidad educativa o que
los alumnos se adapten ficilmente a ellas.

La plataforma educativa es una herramienta indispensable para la interaccién y comunicacién de los cursos
que se imparten en modalidad a distancia, sin embargo, al inicio puede resultar complicado adaptarse al uso
de esta herramienta porque la mayoria de los alumnos estan acostumbrados al modelo tradicional. Adn y cuan-
do existe un profesor de apoyo, el alumno puede sentirse confundido o con dudas porque no tiene la seguridad
de cémo hacerlo y desconoce la plataforma, por la tanto, puede presentar frustracién y resistencia al cambio,
lo que dificulta su interaccién con eficacia debido al tiempo que pueda llevarle familiarizarse o sentirse cémodo
con la nueva modalidad, provocando en algunos casos la desercidn.

Por lo anterior, en el presente estudio se planteé la siguiente pregunta de investigacién (Cuales son los
indicadores de calidad pedagdgica que se deben considerar al implementar un curso de maestria dentro de una
plataforma tecnolégica que se ofrece como estrategia para promover la calidad en la educacién a distancia? En
el presente documento se hace referencia acerca de la evaluacién de la plataforma comercial llamada
Blackboard la cual es utilizada para impartir las materias de las maestrias en linea de una institucién educativa
privada de gran relevancia en Latinoamérica, por lo que se pretende evaluar con la finalidad de conocer la cal-
idad de la misma de acuerdo a la perspectiva y vivencia de sus alumnos.

Se establecié el objetivo de conocer el nivel de satisfaccién de los estudiantes de primer ingreso de
maestrias en linea de los cursos del area de educacién del semestre agosto-diciembre de 2014, impartidos por
una institucién de posgrados en linea con relacién al uso de la plataforma educativa llamada Blackboard.

2. Educacién a distancia y la calidad pedagdgica

Conforme ha pasado el tiempo la educacién ha ido evolucionando y respondiendo a los cambios que la
sociedad exige constantemente, propiciando el desarrollo y crecimiento por medio de adecuaciones que han
permitido la transformacién en los aspectos culturales, sociales, politicos y econémicos de nuestro pais para
enfrentar los retos de la actualidad, siendo ésta una estrategia importante para resolver las problematicas con
relacién a los planteamientos educativos.

A lo largo de los afios hemos sido testigos del fenémeno de la globalizacién que cada dia exige mayores y
mejores resultados para ser competentes, donde las tecnologias de la informacién han jugado un papel muy
importante en este proceso.

Para Correa y Pablos (2009), las tecnologias de la informacién han dado un nuevo impulso a la pedagogia
abriendo distintos caminos para aprender, lo que ha generado tres perspectivas sobre esta modalidad como
son: los aspectos técnicos, el medio de distribuir el contenido convencional y un catalizador para la educacién.
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Hacer uso de las nuevas tecnologias en educacién a distancia contribuye en el desarrollo de una serie de
habilidades que no estin disponibles en ambientes tradicionales como, tener acceso al curso desde cualquier
lugar, interactuar con el maestro y los compafieros de clase en el tiempo que decida, tener debates mediante
foros de discusién, entre otros aspectos que ayudan a construir el aprendizaje por el propio alumno (Dorrego,

2006).

De esta manera se pretende cambiar la idea de la ensefianza centrada en el profesor donde los alumnos
tengan un papel mas sobresaliente y la tecnologia digital sea una herramienta para el cambio educativo, dicho
cambio depende de cada escuela y de los agentes que trabajan para ella, asi como de la relacién que establez-
can entre si, con los alumnos y con la comunidad en la que estin inmersos (Brunner, 2002).

Bates (2004) define la educacién a distancia como la formacién que se da por medio del uso de las TIC y
que a través de diferentes recursos facilitan la comunicacién entre el profesor y el alumno permitiendo asi un
aprendizaje interactivo y flexible.

Dentro de la educacién a distancia es importante considerar el tema de la calidad educativa la cual
Aguerrondo (2004) define desde diferentes conceptos ya que dice que es totalizante y multidimensional, asi
como socialmente determinado ya que permite definir la imagen-objetivo del proceso de transformacién,
sirviendo ademés de patrén de comparacidn para tomar decisiones o bien para reorganizar los procesos.

Para que el crecimiento de las instituciones se dé favorablemente y puedan ofrecer una excelencia en la
calidad educativa a distancia, los actores deben estar comprometidos e interesados en mejorar y ser verdaderos
agentes de cambio, buscando una capacitacidén continua y evaluando si las estrategias llevadas a cabo tienen
los resultados esperados. Por otra parte, “un proceso de mejoramiento de la calidad total se preocupa por todos
los alumnos, no por lograr lo mejor en algunos de ellos” (Schmelkes, 1994, p.56).

En una investigacién realizada por Heinemann (2003) muestra que para que exista calidad en los resulta-
dos de aprendizaje dentro de la educacién a distancia es importante se lleve a cabo una adecuada interaccién
entre profesor y estudiante, que ademas, es un factor sustancial en el aprendizaje cognoscitivo y afectivo.

Entre algunos medios que pueden ser utilizados para establecer una interaccién y comunicacién se encuen-
tran: videoconferencias web, trabajo colaborativo, empleo de correo electrénico, uso de blogs, foros, listas de
distribucién, debates, chats, teléfono y cualquier otra linea digital. Sin embargo, la responsabilidad y el com-
promiso por parte del profesor y el alumno deben ser reciprocos para que la ensefianza-aprendizaje pueda
darse de manera positiva, manteniendo una comunicacidn activa que propicie un autoaprendizaje.

Teniendo en cuenta que el aprendizaje en linea promueve la autonomia, se ha observado que entre mas
control tenga el estudiante sobre su proceso de aprendizaje, mejor serd su desempefio. Sin embargo, se debe
mantener un acompafamiento por parte del profesor porque de no ser asi el estudiante se podria sentir sélo y
perdido en la red.

El aprendizaje autodirigido de acuerdo a Barber4 y Rochera (2008) se realiza en el marco de un entorno
digital donde la tecnologia aporta elementos estructurales de materializacién y organizacién de contenidos, uti-
lizando recursos interactivos de multimedia donde el foco de atencién lo conforma la actividad cognitiva del
alumno en relacién con los contenidos de aprendizaje proporcionindole la oportunidad de construir su propio
conocimiento.

3. Uso de internet y plataformas educativas

Sin duda, el internet se ha convertido en una herramienta fundamental para los seres humanos ya que per-
mite encontrar informacién, interactuar con personas de todas partes del mundo, asistir de manera virtual a
cualquier evento, tener reuniones, estudiar, entre otras actividades.
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Ballesteros, Lépez y Torres (2004) mencionan que las tecnologias y el uso de internet pueden ayudar a
mejorar la calidad de los procesos formativos con relacién a mayor riqueza en el proceso, incremento en el
aprendizaje, comunicacién entre los agentes educativos y seguimiento en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Con el crecimiento de los servicios de red se ha incrementado la interaccién para el desarrollo de la edu-
cacién social dando la oportunidad a construir espacios colaborativos de ensefianza a distancia basada en
plataformas de teleformacién. “El objetivo primordial de una plataforma e-learning es permitir la creacién y
gestidn de los espacios de ensefianza y aprendizaje en Internet, donde los profesores y los alumnos puedan
tener interaccién durante su proceso de formacién” (Fernindez-Pampillén, 2009, p. 2).
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Las plataformas pueden permitir el acceso a muchos servicios como: intercambio de nuevo conocimiento
por medio de foros de comunicacidn, facilidad para colaborar y resolver problemas, un aprendizaje indepen-
diente, etc.

Para Dans (2009) las plataformas son una herramienta que proporciona flexibilidad en cuanto al acceso a
la informacién para aquellas personas que tienen dificultad de tiempo debido a sus diferentes obligaciones
tanto personales, como familiares y laborales, por lo que permite cubrir las demandas de la sociedad en cuanto
al conocimiento, permitiendo que las personas puedan seguirse preparando de manera continua.

En la actualidad se pueden encontrar diferentes nombres para referirse a un sistema de educacién a través
de Internet como: entorno virtual de aprendizaje, plataforma de aprendizaje, sistema de gestidn de cursos, cam-
pus virtual, plataformas de teleformacién, entre otros.

Hoy en dia existen varios tipos de plataformas de acuerdo a las necesidades que se deseen cubrir, entre
algunos ejemplos de ellas se encuentran Blackboard, WebCT (adquirida por Blackboard en 2006), Virtual
Profe, e-training, jenzabar, e-ducativa y ANGEL Learning (Charcas, 2009).

En estudios similares que buscan analizar el uso de plataformas educativas, se puede mencionar el trabajo
realizado por Ferreiro, Garambullo y Brito (2013), quienes mencionan que Blackboard es un sistema para la
ensefanza y el aprendizaje que provee un ambiente con la infraestructura y condiciones que buscan brindar
soporte al usuario. Cuenta con diversas herramientas que permiten la colaboracién y comunicacién, tales como
chats, calendarios, mensajes, foros y retroalimentacién.

4. Metodologia

Para este proyecto se opté por emplear el disefio de método mixto, definido por Creswell y Plano Clark
(2006) como una estrategia donde el investigador recolecta, analiza, e integra datos tanto cuantitativos como
cualitativos en un solo estudio. Se consideré realizar el estudio a través de este disefio por las implicaciones
analiticas y descriptivas del tema propuesto tomando como punto de referencia lo cuantitativo con elementos
del cualitativo para lograr los objetivos de la investigacidn.

La seleccién de la muestra se llevé a cabo por medio de una muestra no aleatoria, entendiéndose como un
subgrupo de la poblacién en la que la eleccién de los elementos no depende de la probabilidad sino de las car-
acteristicas de la investigacién (Hernindez, Fernandez y Baptista, 2010). Lo anterior debido a que los partic-
ipantes a considerar para la aplicacién del instrumento debian tener algunas caracteristicas en comdn: estudi-
antes de maestrias en linea de los cursos del 4rea de educacién de primer ingreso del semestre agosto-diciem-
bre de 2014, por lo que no se podia elegir cualquier grupo de estudiantes.

El instrumento utilizado en la investigacién (cuestionario), se elabordpara ser contestado de manera elec-
trénica e individual a través de la herramienta Qualtrics, con preguntas de opcién mdltiple y una pregunta
abierta para hacer énfasis en las citas textuales de los alumnos dentro del anélisis de los resultados.
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Lo anterior con el objetivo de conocer las impresiones y nivel de satisfaccién de estudiantes de primer
ingreso de los cursos semestrales (agosto-diciembre 2014) de maestrias en linea impartidos por una institucién
de posgrados en linea.El total de cuestionarios respondidos fueron 52 entre el 30 de septiembre y el 19 de

octubre de 2014.

Dentro de la revisién tedrica para conocer cuales indicadores se debian considerar al valuar una plataforma
educativa, se consideraron los indicadores desde el punto de vista de autores como Arias (2007), Menéndez
y Castellanos (2014), y Chacén y Solano (2009), como se describen en la tabla 1.

Para respaldar que los indicadores de calidad pedagégica coincidieran con la estructura de la plataforma
Blackboard, se realizé una valoracién y comparacién con elementos actuales de la herramienta con la finalidad
de analizar los aspectos que la conforman y sobre eso evaluar el nivel de satisfaccién de los alumnos en el uso
de la misma, quedando definidos los siguientes indicadores:

Indicador IYescripcifn

Usahilidad FEvahina la clandad del curso en cuanto al fial manejo de la
plodforaeia.

Metodologia Maide la calidad de los elementos del curso tales como;
ebyetavos, foros, hermnuentas, evaluscion, ofc.

Recursos dididcticos Evalta la diversidad v versanlidad del sistema pars ensefar lo

smo de distias formas
Culicdad del contenido Mide o mivel de conoomientos en cusnto & los prodesos de
ensclianza-aprendizaje gue se exponen dentro de |a platatorma,

Ohrganizacion de Evaloa L estruciurd de los conlemdos de2l cursa.

conlemitos

Capacidad de Beladde el tivel de mwobvasdn gue pusde Jograr J pludafonne
mokivicion

Interaccion Mide et mvel de sahisfacerdn en cumio a la iilerssqon gue s

ia dentro de | plataforma

Tabla 1. Definicién de indicadores de calidad pedagégica.

El instrumento se formé por una escala de Likert, es decir, una serie de items que reflejan los diferentes
aspectos donde los participantes adjudican un valor numérico, lo cual permite expresar su opinién acerca de
determinado tema planteando un proceso sencillo y fiable (Bozal, 2005).

Para calificar o medir las respuestas del cuestionario se utilizé una ponderacién basada en Net Promoter
Score conocida como NPS, cuya métrica es utilizada para medir la satisfaccién de los clientes. Los niveles uti-
lizados en dicho cuestionario fueron del 1 al 10, donde los rangos del 8 al 10 se consideran “satisfactorios”, 6
y 7 “aceptables” y del 1 al 5 como “bajos”. El puntaje obtenido de cada uno de los items pone en evidencia el
nivel de satisfaccién de los alumnos en cuanto al tema planteado, dando oportunidad de describir y analizar
este fendmeno desde el punto de vista cuantitativo y cualitativo.

Por cuestiones de privacidad de datos de los alumnos, la institucién de posgrados en linea hizo llegar de
manera directa el instrumento por medio de un correo electrénico donde se envié un mensaje incluyendo el
consentimiento informado explicAndoles el objetivo de la investigacién e invitindoles a formar parte de ella de
manera voluntaria, informandoles sobre la proteccién de su confidencialidad y explicindoles que sus datos per-
sonales no serfan divulgados.

Dentro del mensaje enviado a los alumnos se anexé una liga de acceso al cuestionario para que los partic-
ipantes que aceptaran la invitacién pudieran ingresar directamente respondiendo y enviando el instrumento por
medio de la herramienta Qualtrics, para que posteriormente el investigador pudiera analizar los resultados y
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subsiguientemente le permitiera dar respuesta al problema planteado.

5. Analisis y resultados

Para el anélisis de los datos de la investigacidn se utilizé la estadistica descriptiva conocida también como
andlisis cualitativo de datos estadisticos, entendiendo esta como los registros que proporcionan una serie de
datos los cuales deben ser ordenados de forma clara y evidente permitiendo una interpretacién y descripcién
de las variables de manera concisa (Fernandez, Sanchez, Cérdoba, Cordero y Largo, 2002).Para el estudio se
aplicé Gnicamente un instrumento donde el enfoque cuantitativo se centra en el andlisis estadistico de las
respuestas del cuestionario utilizando “datos duros” pero a su vez interpretindolos cualitativamente (descripti-
va-explicativa). A continuacidn se presentan los resultados de los items del cuestionario:
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Respuesta
Si 48 02%%
No 4 8%%

Total 52 100%

Tabla 2. {Ha tomado algdn curso o materia en linea en los Gltimos 18 meses?.

Dados los resultados de la tabla ndmero 2 se observa que el 92% de los estudiantes ha tomado un curso
en los dltimos 18 meses, en teoria debid haber sido el 100% de la poblacién ya que este estudio se realizé a
alumnos de maestrias en linea que comenzaron su curso en agosto, por lo anterior y debido a la confusién y
malinterpretacién se omitieron los resultados de esta pregunta ya que lo que se buscaba era saber cuantos estu-
diantes habian tomado un curso en linea sin tomar en cuenta el curso de maestria que estan llevando actual-

mente.
Fregunta Moada imperiante Moy imporiante Pmmn:_l:liq
Beleyancin practics del 0 41 946
conbemida
Diversidad de recursos 0 13 038
diddcticos
Capacided de motivaciin 0 i7 Q.46
Facilidod de uso 0 i7 03
Metodologia [ 38 948
Interaccién otros compaferes 1 el =50

Tabla 3. Respuestas sobre los aspectos importantes en un curso en linea.

Los resultados de la tabla revelan que el factor que los entrevistados consideran méas importante a la hora
de llevar un curso en linea es la metodologia con un promedio de 9.48, seguido de la capacidad de motivacién
y la relevancia practica del contenidos con un promedio de 9.46, posteriormente se encuentran la facilidad de
uso y la diversidad de recursos didacticos con 9.38 de promedio y finalmente el de menor importancia la inter-
accién con otros compaferos con un promedio de 8.50.
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~ Indicador  Pidme 3 3 4 5 & 7 & 9  LExcelente  Fromedio
Facllidad de 1o I no1 1 3 5 i1 7 14 101 +.h3 o
Coimpativilidiaal ] 1 2 1 5 1 M 1 T 15 T.rl =
COIN oTras >
{femulvzins =
Fsabililaal ile u g o 13 2 & 5 14 20 BB g
la plataforma E
Hapkiter 1] o -2 1 2 % 8 W 22 b £ =
Spar s Tecnbin L i n g F | 1 i 1011 21 AA3 §_
Tabla 4. Respuestas sobre el desempefio de Blackboard. §

Con relacién al desempefio técnico de la plataforma los resultados muestran que el soporte técnico y la
estabilidad de la plataforma son las mejor evaluadas con un promedio de 8.63 y 8.62 seguido de la rapidez con
8.46. Entre los aspectos con menor desempefio y que se podrian considerar como areas que necesitan mejorar
se encuentran facilidad de uso de la plataforma con 7.83 y finalmente la compatibilidad con otras tecnologias
con un promedio de 7.81.

En la tabla 5 se muestran los resultados de la pregunta {Cémo calificaria el contenido de los cursos que
actualmente cursa con Blackboard? donde se observa que el aspecto mejor calificado es que la plataforma
cuenta con contenido actualizado con un promedio de 9 seguido de la relevancia practica con 8.87, posterior-
mente se encuentra la diversidad del contenido con 8.79 y el proceso de ensefianza-aprendizaje con 8.77,
finalmente lainteraccién con un promedio de 7.92 por lo que se podria decir que este Gltimo es un aspecto que
necesita mejorar.

Prizunla Pesime 2 3 4 &5 6 7 & 9 FEuacelende Promedis
Brlovancls practics 0 Lol 0%k 1 ¥ 9%kl s B.E7
~ Cootenldo actaalizado 0 I Lo 132 T 1¥ an 4.0
Peaeesn de ensehanza-aprendizaje il g1 1 3 & 4 E 13 k] H.77
] Diverskdad { B-300 1 I 4 T A B BT
Inferacehim ¢l M08 CONKpATIEIIS it | S S ST S O | 1 B

Tabla 5. Calificacién a los cursos tomados por medio de Blackboard.

Por su parte, los resultados sobre cémo califican los estudiantes los médulos de la plataforma, se encontrd
la siguiente tendencia: la informacién del curso y el calendario son los médulos mejor evaluados con un prome-
dio de 8.75, posteriormente se encuentran los recursos de apoyo valiosos con 8.67, seguido de las herramien-
tas con 8.6, los avisos con 8.4 y los exdmenes con 8.31. En dltimo lugar se encuentran los foros de discusién,
siendo un 4rea de oportunidad dentro de la plataforma (véase figura 1).
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Figura 1. Calificacién a los médulos de Blackboard.

La tabla 6 muestra la opinién de los alumnos con respecto a la motivacién y percepcién de los elementos
que conforman Blackboard.
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Tabla 6. Percepcién de los alumnos sobre Blackboard. (Datos recabados por el autor).

De acuerdo a la tabla anterior, se observa que de las afirmaciones mencionadas el elemento de contenidos
es percibido de manera positiva asi como la posibilidad de participar en los foros de discusién y siento que
aprendo mucho al utilizar la plataforma. El aspecto percibido con menor puntaje es: me permite interactuar de
manera eficiente. De las siguientes afirmaciones con relacién a las dificultades del alumno en el uso de la
plataforma se muestran los siguientes resultados presentados en la tabla 7.
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Tabla 7. Dificultades en el uso de la plataforma.

Como se observa en la tabla anterior se considera de suma importancia una capacitacién previa al inicio
de los cursos como una de las prioridades de los estudiantes, asi mismo, se detecta que podria existir cierto
riesgo de desercién ya que algunos han considerado abandonar los cursos, sin embargo, se observa que en su
mayoria los alumnos no requieren de un instructor presencial y no se les hace dificil utilizar la plataforma para
aprender a distancia.

En lo relativo a la pregunta abierta dentro del cuestionario sobre las recomendaciones o sugerencias de
mejora que los estudiantes consideran importantes para la plataforma Blackboard, se realizaron 33 comentarios
de los 52 cuestionarios respondidos. Las sugerencias aunque no cuenten con una representatividad absoluta
son importantes para detectar ireas de oportunidad y a modo de investigacién exploratoria poder complemen-
tar el instrumento para futuros estudios.

De acuerdo a los indicadores de calidad pedagédgicalos resultados del cuestionario mostraron, por un lado,
que hay factores que los estudiantes consideran muy importantes al momento de cursar una maestria en linea,
entre los mejor evaluados se encuentran: la metodologia y la relevancia practica de los contenidos del curso y
en esto coincide Cabero (2006) ya que hace alusién que para construir entornos de calidad se debe considerar
la elaboracién de excelentes contenidos teniendo especial cuidado en la metodologia que se utilizara para la
ensefnanza-aprendizaje.
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Asi mismo, otro de los aspectos que se consideraron relevantes para los alumnos es la capacidad de moti-
vacién; en este punto Dichiara, Ortega y Juarez (2009) mencionan que para que exista una buena compren-
sién y transferencia del conocimiento el maestro debe tener la capacidad de motivar a sus alumnos para lograr
un aprendizaje reflexivo y significativo.

Sin embargo, se encuentran otros factores considerados en estos resultados como de menor importancia,
pero que sin duda son elementos que se deben tomar en cuenta dentro de una evaluacién, como es el caso de
la facilidad de uso de la plataforma, la diversidad de recursos didacticos y la interaccién con otros compafieros.
Este dltimo punto es sustancial en un curso en linea ya que como menciona Heinemann (2003) para que exista
calidad en los resultados de aprendizaje dentro de la educacién a distancia es importante se lleve a cabo una
adecuada interaccién entre profesor y estudiante.

Con relacién al desempefio técnico de la plataforma los elementos mejor evaluados por los alumnos fueron
el soporte técnico y la estabilidad de la plataforma, y entre los aspectos que se podrian considerar como areas
que necesitan mejorar se encuentran, por un lado, la facilidad de uso de la plataforma, sobre esto Ballesteros,
Lépez y Torres (2004) indican que es importante contar con una plataforma que brinde un servicio completo
y de facil manejo tanto para el profesor como para el alumno, ya que son ellos quienes estaran utilizando las
herramientas durante un periodo de tiempo considerable, en el siguiente parrafo se expresa el comentario de
un estudiante con relacién al uso de la plataforma:

“Soy de nuevo ingreso, y la verdad si es muy abrumante, tal vez es porque soy principiante, porque
también he notado que cada vez se me hace menos dificil conforme la sigo utilizando. Pero si considero
que es necesario mas apoyo de parte del equipo docente, pues aunque el método a distancia se basa
en el autoaprendizaje a veces es necesario un empujén y el no tenerlo es lo que provoca miedo y
resistencia a continuar.”

Por lo anterior, George y Turner (2009) mencionan que entre més control tenga el estudiante sobre su pro-
ceso de aprendizaje, mejor sera su desempefio.Por otro lado, otra de las 4reas de oportunidad relacionada al
tema del desempefio técnico es la compatibilidad con otras tecnologias. A continuacién se muestra el comen-
tario de un alumno con respecto a este tema:

“que tengan en cuenta que otros dispositivos que uno suele usar, no son compatibles con ciertas
aplicaciones del Blackboard, y se hace necesario usar un computador que en ocasiones no se tiene a
mano, y es més fécil usar por ejemplo la Tablet asi que sugiero que por favor el ebook, las sesiones
webex y otras aplicaciones comiencen a ser compatibles con estos dispositivos, gracias”.

Asi mismo, los resultados revelaron que los estudiantes consideran que los contenidos de los cursos son
actualizados, de relevancia practica y con diversidad para su proceso de ensefianza-aprendizaje, sin embargo,
un aspecto que necesita mejorar es la interaccién con otros compaferos dentro de la plataforma, ya que como
indica Stokes (2004) es de suma importancia la interactividad entre compaferos en la educacién a distancia ya
que esto facilita la creacién de comunidades de aprendizaje donde los alumnos se involucren en un discurso
que dé como resultado un aprendizaje construido socialmente.

Los resultados sobre cémo los estudiantes califican los médulos de la plataforma, la percepcién muestra
que los mejor evaluados son: la informacién del curso, el calendario, los recursos de apoyo, las herramientas,
los avisos y los exdmenes y en dltimo lugar considerado como el peor evaluado se encuentran los foros de dis-
cusién siendo un drea de mejora dentro de la plataforma.A continuacién se muestra un comentario de un alum-
no con relacién al tema de la interaccién en los foros:

“La usabilidad de los foros de discusién podria mejorar, en particular el seguimiento a una discusién
larga, no se puede editar un post para agregar algo aln si se acaba de enviar. Ver solo posts nuevos es
también algo confuso”.
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Por lo anterior, George y Turner (2009) hacen ver que un elemento fundamental para la interaccién dentro
de las plataformas es contar con foros de discusidn, chats o blogs donde se dé seguimiento a las dudas de los
alumnos ya que estas herramientas ayudan de cierta manera, a superar la brecha con a la que el estudiante
estaba acostumbrado en la educacién presencial.

De acuerdo a los resultados sobre las afirmaciones de la motivacién de los alumnos con relacién a algunos
elementos, los aspectos percibidos de manera positiva son que los contenidos son relevantes y tienen aplicacién
en la practica, asi como la posibilidad de participar en los foros de discusidn, y los percibidos con menor puntaje
son: siento que aprendo mucho al utilizar la plataforma y me permite interactuar de manera eficiente.
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Como menciona Shank (2004) el uso de la tecnologia puede promover una interaccidén beneficiosa pero

también pueden ser frustrante para quienes no estin acostumbrados a utilizarla y esto pudiera resultar compli-
cado para interactuar con eficacia debido al tiempo que pueda llevar familiarizarse con la herramienta.

Dentro de los resultados se observé que los estudiantes consideran como una de las prioridades la impor-
tancia de una capacitacidn previa al inicio de los cursos, a continuacién se cita de manera textual el comentario
de uno de los alumnos con respecto a este tema:

“Nos den un curso de cémo usar la plataforma antes de iniciar. Pues yo inicie y apenas hubo una incipiente
sesién donde solo dos personas ademas de mi estdbamos en la sala y cada una con una carrera diferente asi
que cada quien preguntando de su tema y no hubo ningén adelanto grupal. Me senti torpe al querer navegar
y los links no son tan ripidos como se suponen, asi que se te va mucho tiempo aclarando los ajustes del sistema
o registros de datos, y consume mucho tiempo adicional a la misma temética de la clase”.

Asi mismo, se detecta que podria existir cierto riesgo de desercién ya que algunos han considerado aban-
donar los cursos, sin embargo, en su mayoria los alumnos no requieren de un instructor presencial y no se les
hace dificil utilizar la plataforma para aprender a distancia, en esto coinciden Correa y Pablos (2009) ya que
hacen mencién que las tecnologfas de la informacién han dado un nuevo impulso a la pedagogia abriendo dis-
tintos caminos para aprender, permitiendo que cada vez mis personas pierdan el miedo a estudiar en una
modalidad online.

Se considera que se obtuvieron suficientes elementos para responder a la pregunta general de investigacién
que a su vez fueron de gran utilidad para dar respuesta a la pregunta especifica y cumplir con el objetivo
planteado en la investigacién. Los resultados mostraron que el 56% de los estudiantes consideran satisfactoria
su experiencia en el uso de la plataforma mientras que 23% lo consideran muy satisfactoria, 13% regular, el 4%
poco satisfactoria asi como un 4% lo encuentra nada satisfactorio.

De acuerdo con esta informacidn, se puede decir que los alumnos consideran su experiencia en el uso de
la plataforma Blackboard como satisfactoria, sin embargo se debe centrar la atencién en aquellos puntos que
se consideran como &reas de oportunidad dentro de la plataforma. Sélo asi se podra desarrollar una educacién
a distancia de calidad que ayude a atender las necesidades de un mercado educativo en continua expansidn.

6. Conclusiones

Dentro de los principales hallazgos en la investigacién con relacién a los indicadores propuestos para eval-
var la plataforma tecnolégica Blackboard, se encontré que los elementos que los alumnos consideran como
muy importantes al momento de cursar una maestria en linea son: la metodologia, la relevancia practica de los
curso, asi como la capacidad de motivacién, mencionando como de menor importancia la facilidad de uso de
la plataforma, la diversidad de recursos didcticos y la interaccién con otros compaiieros. Sin embargo, cuando
se les preguntd sobre el desempefio técnico de la plataforma, los resultados muestran como 4reas que necesitan
mejorar, la facilidad de uso de la plataforma y la compatibilidad con otras tecnologias.
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Por otro lado, la tendencia de las respuestas de los alumnos revela que los contenidos de los cursos son
actualizados, de relevancia practica y con diversidad para su proceso de ensefianza-aprendizaje, pero es nece-
sario fortalecer la interaccién con otros compafieros dentro de la plataforma, asi como los foros de discusién,
ya que cuando se les pregunta sobre como califican el contenido de los médulos este es evaluado con menor
puntaje.

Ademas, en los resultados se observé que de las afirmaciones sobre la motivacién de los alumnos con
relacién a algunos elementos de la plataforma, los detectados como 4reas de oportunidad por su menor califi-
cacidn, expresaron que aprenden mas al utilizar la plataforma y les permite interactuar de manera eficiente,
por lo que es importante reforzar estos puntos.

Otro hallazgo importante a resaltar sobre las dificultades que los alumnos enfrentaron acerca del uso de la
plataforma, es que se detecta que podria existir cierto riesgo de desercién ya que en los resultados se observé
que algunos consideraron abandonar los cursos sin especificar el motivo, por lo cual es necesario analizar los
factores de riesgo que pueden ocasionar el abandono de la educacién en linea. Por lo tanto, se encontrd cierta
dificultad en el uso y manejo de la plataforma lo cual, en algdn momento, pudiera afectar la calidad pedagdgica,
por la complejidad que pudiera presentar para los alumnos de nuevo ingreso.

A pesar que los estudiantes mostraron un nivel de satisfaccién en el uso de la plataforma, se debe tomar
como prioridad atender las areas de oportunidad detectadas en esta investigacién, tal es el caso de la impor-
tantica de una capacitacién previa al inicio de los cursos lo que permitiria tener una mayor seguridad y confi-
anza para los alumnos al momento de utilizar la plataforma tecnolégica Blackboard.

El trabajo realizado en este estudio brinda la oportunidad de analizar nuevas interrogantes para trabajar en
futuras investigaciones a quienes estén interesados en contribuir en un conocimiento de mayor profundidad
sobre la evaluacién de la plataforma Blackboard, como por ejemplo: {Qué nivel de satisfaccién existe entre los
alumnos de nuevo ingreso de un curso de maestria en linea comparado con alumnos de semestres méas avan-
zados con relacién al uso de la plataforma tecnolégica Blackboard?, por lo que a continuacién se proponen las
siguientes recomendaciones:

- Al realizar el instrumento tomar en consideracidn incluir un apartado que permita analizar
cuantos de los alumnos han tomado anteriormente un curso en linea utilizando la plataforma
Blackboard (diplomado, taller, seminario, etc.) sin contar el curso que estén llevando en el momento
del estudio, ya que esto permitiri observar y comparar qué porcentaje de los estudiantes tienen
conocimientos previo y si ello facilita el uso de la plataforma y su aprendizaje con relacién a su con-
tenido.

. Aplicar el instrumento tanto a alumnos de nuevo ingreso como alumnos de semestres avan-
zados para comparar su nivel de satisfaccién sobre el uso y manejo de la plataforma tecnolégica y poder
detectar areas de oportunidad en las que se pueda mejorar.
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RESUMEN. El propésito de este estudio fue conocer el uso didactico de las herramientas de la Web
2.0 por los docentes del irea de Comunicacién de educacién secundaria de la Red Educativa N°
03 de la UGEL Tacna. Las subvariables seleccionadas fueron herramientas para la comunicacién;
creacién y publicacién de contenidos y gestién del conocimiento. Esta investigacién corresponde a
un enfoque metodoldgico cuantitativo y a un disefio no-experimental descriptivo del tipo encuesta.
Los resultados indican que la mayoria de docentes de la muestra no utiliza las herramientas de la
Web 2.0 en sus estrategias de ensefianza, por lo que se deduce que adn utilizan metodologias didac-
ticas de corte tradicional. Se identifica también que las herramientas mas utilizadas, aunque no con
fines didacticos, fueron la red social Facebook y la herramienta de creacién y publicacién de conte-
nidos Youtube. Los resultados hacen aconsejable formar docentes que acrediten el uso y dominio
de estrategias basadas en las herramientas de la Web 2.0.

ABSTRACT. The purpose of this study was to know the didactic use of Web 2.0 tools for teachers
in subject of Communication for Secondary Education in N ° 03 net UGEL Tacna. The selected
subvariables were communication tools; creation and publication of contents knowledge manage-
ment. This research corresponds to a quantitative methodological approaching and non-experimen-
tal descriptive type survey design. The results indicate that the majority of teachers in the sample
does not use Web 2.0 tools in teaching strategies, so it follows that they still use traditional court tea-
ching methods. It also identifies that the tools used, but not for teaching purposes, were the social
network Facebook and tool creation and publication of contents Youtube. There is identified also
that the most used tools, though not with didactic ends, were the social network Facebook and the
tool of creation and publication of contents Youtube. The results suggest forming teachers who
accredit the use and domain of strategies based on the tools of the We%)gz 0.

PALABRAS CLAVE: Web 2.0, Estrategias de ensefianza, Creacién y publicacién de contenidos,

Gestién de la informacidén, Educacién secundaria.

KEYWORDS: Web 2.0, Teaching strategies, Creation and publication of contents, Knowledge

management, Secondary education.
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1. Introduccién

Hace tres décadas, lefamos con asombro y expectativa, las predicciones que hacian los futurélogos —como
Alvin Toffler o Michio Kaku- respecto a las tecnologias que gobernarian el siglo XXI. Dichas predicciones, al
igual que nuestras expectativas, han sido superadas considerablemente por la irrupcién de las nuevas tec-
nologias de la informacién y la comunicacién (TIC), las mismas que han transformado radicalmente el modo
de vida de la sociedad contemporanea. Ademads, han transformado la concepcién del mundo, el modo de rela-
cionarnos y, de manera excepcional, la forma de comunicacién. El didlogo, la conversacidn y la carta, por ejem-
plo, han sido reemplazados por el Twitter, el correo electrénico, Facebook y el WhatsApp.
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Dentro de las TIC, también ha habido una importante revolucién, sobre todo con la evolucién de la Web
1 ala Web 2.0. Las comunicaciones estaticas han cedido su lugar a formas mas dinidmicas e interactivas de

transferencia de informacién. Los canales tradicionales de transmisién se han transformado en medios digitales,
dando origen a una galaxia de medios y recursos tecnoldgicos que trae consigo también una “galaxia semanti-
ca” (Scolari, 2013, p. 25). Destacan entre ellos las redes sociales, cuyo vertiginoso avance estd acompafiado
de su expansién y masificacién por todos los estamentos de la mayoria de sociedades.

Como era de esperarse, esta revolucién también ha afectado a la educacién y de manera muy especial a
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Las estrategias tradicionales, dnicamente expositivas, estin siendo
seriamente cuestionadas por su caducidad, por no corresponder al contexto actual de comunicacién y adquisi-
cién de informacién y, por no concitar la atencién de los nifios y jévenes aprendices. Al respecto, Dussel (2010)
afirma: “La presencia de las nuevas tecnologias en las aulas ya no tiene vuelta atras. [...] hoy es dificil, si no
imposible, ponerle limites a su participacién en los procesos de ensefianza y aprendizaje” (p. 11).

La clasica figura del profesor omnisciente, quien exigia la atencidén plena de sus estudiantes esti siendo
reemplazada, primero por el docente facilitador y luego por el maestro digital y hasta por el maestro virtual. El
profesor facilitador era aquel que servia de nexo entre los estudiantes y la informacién, generalmente descar-
gada de Internet. Maestro digital es aquel que integré recursos TIC (Animoto, Mindomo, Prezi, por ejemplo)
a la labor docente. Por su parte, el profesor virtual dirige sus sesiones de ensefianza y aprendizaje de manera
remota, empleando e-learning o de b-learning.

Del mismo modo, el libro de texto escolar ha sido reemplazado, primero por enciclopedias —Encarta fue
la pionera— y libros electrénicos y luego por buscadores superdindmicos e hiperactivos, como Google, Bing o
Yahoo. De ese modo se explica el hecho de que los nifios y nifias de hoy cada vez leen menos textos impresos
en hojas de papel. A pesar de la riqueza que encierran los textos literarios y no literarios, no podemos “navegar
contra la corriente”, es decir, no podemos ir contra la formacién o naturaleza de los nifios y jévenes, que ya
nacieron con las nuevas tecnologias, a quienes Prensky (2009) llama homo sapiens digitales. Como apreciamos,
las TIC y la Web 2.0 se instalaron para transformar y enriquecer el mundo de la ensefanza y aprendizaje.

2. LaWeb 2.0

Las definiciones acerca de la Web 2.0 —y de la Web en general- son mdltiples y obedecen a diversos con-
textos, concepciones y también a la dificultad de definir de forma clara las mdltiples variables involucradas en
su concepto. Para algunos, la Web 2.0, no es més que la evolucién de los medios de comunicacién tradicional
(telégrafo y telefonia), mientras que para otros es una nueva tecnologia de comunicacién e informacién.

La Web 2.0 es la evolucién —continuacién o mejoramiento, si se prefiere— de la web o Web 1, como
resultado no solo de la innovacién tecnoldgica, sino del cambio y desarrollo de la sociedad en su conjunto. Tal
desarrollo lleva implicitos nuevas necesidades y nuevos medios y servicios para satisfacerlas. Es en ese contexto
en el que surgen herramientas y recursos mas dindmicos que permiten poner en movimiento y gestionar mas
facilmente la informacidn.

La Web 2.0, segiin Ribes (2007) es un conjunto de todas aquellas utilidades y servicios de internet que se
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sustentan en una base de datos, el cual puede ser modificado por los usuarios del servicio. Los usuarios
afaden, cambian, borran e intercambian informacién, tanto en la forma de presentarlos, en el contenido o en
ambas simultineamente. Segdn este autor, una aplicacién online podra considerarse como Web 2.0 cuando
permita procesos de interactividad entre usuarios.

Asi mismo, la Web 2.0 es una plataforma, como precisa O'Reilly (2007), porque permite que el usuario
utilice los servicios de la red como si fuera un programa sin necesidad de instalar un software en el ordenador.
El usuario puede acceder a su informacién desde cualquier dispositivo a través de internet con solo tener un
nombre de usuario y una contrasefia. La mayoria de aplicaciones son gratuitas, aunque hay algunas versiones
pagadas.

La Web 2.0, a decir de De Clercq (2009) citado por Fernandez (2014) brinda muchos nuevos servicios y
aplicaciones en linea que facilitan la publicacién y la difusién de contenidos digitales; fomenta la colaboracién
y la interaccién y ofrece instrumentos que facilitan la bdsqueda y la organizacién de la informacién en linea.
Constituye, por tanto un espacio virtual interactivo, participativo y colaborativo que permite posibilidades inédi-
tas en la Red, como sefialan Cé4ceres, Brindle y Ruiz (2013). Dichos autores, agregan que los contenidos de
la Web 2.0 son generados en su mayoria por los propios usuarios, quienes crean redes muy activas de sujetos
que permiten compartir gustos, aficiones y amistad.

Brodahl, Hadjerrouit y Hansen (201 1) sefialan que la Web 2.0 es una tecnologia muy atractiva debida a
su bajo costo, su ubicuidad, su facil accesibilidad y la facilidad de su uso. En efecto, es una tecnologia al alcance
de todos los que tienen acceso a Internet y cuentan con el dispositivo pertinente para acceder a ella, que usual-
mente era una Pc o laptop, pero que hoy esta siendo reemplazada por dispositivos méviles.

Entonces la Web 2.0 es una plataforma o espacio virtual constituido por servicios, aplicaciones y con-
tenidos en linea. Los servicios y aplicaciones son la evolucién tecnoldgica de las herramientas de navegacién
y bisqueda tradicionales de internet, mientras que los contenidos son construidos por los usuarios. Los con-
tenidos, que se sustentan en una base de datos pueden ser anadidos, cambiados e intercambiados de manera
libre sin necesidad de instalar un software en el ordenador. Para ello es suficiente que el usuario posea un dis-
positivo y una cuenta de acceso a Internet. Los usuarios pasan de ser consumidores pasivos a prosumidores o
productores de informacién y constituyen comunidades dindmicas e interactivas de publicacién y difusién de
contenidos digitales.

Debido a que la Web 2.0 se esta reinventando permanentemente es dificil tener un catalogo fijo y prede-
terminado de la cantidad y nombre de sus herramientas. Asimismo, tal como ocurre con las definiciones de la
Web 2.0, en la clasificacién de las herramientas web también ocurre una dispersién de criterios. Son diferentes
los puntos de vista en relacién a este tema. Cobo (2007) los agrupa en cuatro lineas fundamentales: 1) redes
sociales, 2) contenidos, 3) organizacién social e inteligente de la informacién y 4) aplicaciones y servicios. Por
su parte, Bernal (2009) los agrupa en relacién a sus usos en: 1) herramientas para la comunicacién, 2) her-
ramientas para la creacién y 3) publicacién de contenidos y herramientas para la gestién de la informacién.

3. Uso didactico de las herramientas de la Web 2.0

El debate sobre el uso de las herramientas Web 2.0 en educacién es inevitable, y segin Abad (2012), se
debe reflexionar sobre la construccién de espacios en internet para ensefar y aprender. Antdnez del Cerro
(2008) sefiala que dentro de esta sociedad que ensefia y aprende de manera continua y en diferentes ambitos,
se han ido estableciendo y definiendo nuevos contextos para desarrollar la educacién. Asimismo, Freire (2009)
asegura, que mientras las instituciones tradicionales intentan, con mayor o menor éxito, integrar las tecnologias
en los procesos pedagdgicos, una parte de la comunidad educativa explora nuevos caminos al entender que
estamos frente a un reto tecnoldgico y a un cambio cultural en el cual la tecnologia actda como facilitadora.

Por tanto, “la irrupcién de las nuevas tecnologfas nos obliga a educar a los nifios de una manera distinta”
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Gardner (2011), a no desatender las demandas de la sociedad ni posponer el desarrollo de capacidades y com-
petencias realmente necesarias (Cabero, 2002; Wagner, 2008 & Attwell 2007). Entonces, se reclama la
urgente insercién de las TIC al sistema educativo para que sea una competencia digital en los estudiantes y
por ende responda a sus necesidades, intereses y potencialidades. En consecuencia, requiere un cambio en el
rol y précticas pedagdgicas tanto de profesores como de estudiantes. Incluso en el argot académico algunos
hablan del “Aprendizaje 2.0”, donde internet es un espacio virtual en el que pasan cosas. Se trata, mas bien,
de un territorio potencial de colaboracién en el cual pueden desplegarse de manera adecuada procesos de
ensefianza-aprendizaje (Piscitelli 2005, p. 118).
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En esa linea, en un estudio de Childnet International (2007), se describe que los docentes no fueron for-
mados siguiendo el ritmo de evolucién de las TIC porque el sistema educativo no era consciente del uso gen-
eralizado de las tecnologias entre los estudiantes de hoy. Bernal (2009) cita a Green et al. (2005) y a Rudd et
al. (2006), quienes claman por un cambio de rol en los docentes. Attwell (2007) corrobora esta idea, pero

reafirma que todavia el sistema educativo es reticente a la Web 2.0. por lo que la insercién de las TIC en la
educacién se muestra a(in mis adversa. Martin (2009) sefiala que a pesar de la vertiginosa evolucién de las
TIC, la practica docente en las aulas sigue siendo la misma (Martin, 2009), en razén de que los profesores
todavia presentan limitaciones al adquirir las competencias digitales para la integracién de las TIC en su prac-

tica diaria (Almerich, Suérez, Belloch & Orellana, 2010).

De acuerdo al estudio de Vargas, Chumpitaz, Suarez y Badia (2014) existe una relacién causal entre las
competencias digitales y el uso de la tecnologia por parte de los profesores. En esta linea, Condie, Munro,
Muir y Collins (2005) citados por Vargas, et. al. (2014) sefialan un escaso uso de los recursos tecnolégicos por
parte de los docentes con un bajo nivel en las competencias digitales. Asi mismo, citan a Law y Chow, (2008);
Tejedor y Garcia-Valcarcel (2006) para sostener que los conocimientos que el profesorado posee sobre los
recursos tecnoldgicos prestablece el uso que realizara de las tecnologias en el aula. Finalmente, entre otros
aportes referidos a la relacidén causal se tiene el de Puentes, Roig, Sanhueza y Friz (2013). En suma, el
conocimiento de los recursos tecnolégicos que los docentes posean se convierte en parte sustancial para el pro-
ceso de integracién de las TIC en las aulas.

Respecto a cémo estin usando las herramientas de la Web 2.0, se han identificado diferentes clasifica-
ciones. Por un lado, de acuerdo al tipo de practica pedagdgica, Arancibia, Paz y Contreras (2010) distinguen
tres tipos: 1) En relacién a los contenidos disciplinares, 2) En relacién a la organizacién del trabajo en el aula
y, 3) En relacién a la interaccién con los alumnos. Por su parte, Muraro (2005), desde el punto de vista cur-
ricular, identificé tres tipos: 1) las TIC como objeto de aprendizaje, 2) las TIC como instrumento para apren-
dery, 3) las TIC como instrumento para ensefar. Asi también, seg(in su funcién como herramienta mediadora,
Coll, Mauri y Onrubia (2008) identificaron cuatro categorias de uso: 1) como instrumento de mediacién entre
los alumnos y el contenido, 2) como instrumento de representacién y comunicacién de significados sobre los
contenidos y el aprendizaje, 3) como instrumento de seguimiento, regulacién y control de las actividades, y 4)
como instrumento de configuracién de entornos de ensefianza y aprendizaje. Finalmente, desde el punto de
vista tecno-pedagdgico, Badia, Meneses y Garcia (2015) sefialan dos tipos de uso: 1) tecnolégico del contenido
y 2) tecnolégico de la interaccién (para el alumno y para el profesor).

A su vez, Vargas et al. (2014) a partir de numerosos estudios analizados con respecto al uso de las TIC
por los docentes, concuerdan en dos tipos de uso de las TIC: 1) El uso personal y profesional y 2) El uso con
los estudiantes. Finalmente, Cortés (2012), identifica tres subcategorias de uso pedagdgico de las herramien-
tas de la Web 2.0: 1) como estrategia de motivacién, 2) como ambiente para afianzar conocimientos y 3) como
tipo de comunicacidn para la difusién de informacién, donde tanto docentes y estudiantes publican, comparten,
interactdan e intercambian informacién en la red.

“La integracién de Internet (y de los numerosos servicios que ofrece) en nuestra realidad y en nuestras
propias vidas nos brindé la posibilidad de disponer de nuevos entornos donde llevar a cabo actividades
docentes” (Lépez, 2012: 50). Por tanto, en la actualidad, las formas de aprender de los estudiantes son cada
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vez més exigentes. Asi cuando Meléndez (2013) refiere que “la educacién ha sido una de las disciplinas mas
beneficiadas con la irrupcién de las nuevas tecnologias, especialmente las relacionadas a la Web 2.0” (p. 83)
resulta imprescindible conocer y utilizar la baterfa de dispositivos y aplicaciones digitales, las cuales abren inex-
ploradas potencialidades a la educacién y la investigacién.

Actualmente, existe una tendencia socializadora en los estudiantes, quienes ademas de aprender en el aula,
también aprenden fuera de ésta, es decir, tienen un “aprendizaje invisible” (Cobo & Moravec, 2011). Al
respecto, Santamaria (2005) citado por Hernandez (2007) refiere que el aprendizaje es una actividad social,
pues un estudiante aprende al tiempo que escucha al profesor o lee textos como también de los medios de
comunicacidn, como sus compafieros y sociedad en general aportan a su desarrollo personal.

En consecuencia, las herramientas de la Web 2.0 se presentan como alternativas de uso para que los estu-
diantes logren desarrollar sus competencias. Asi, Castafio, Maiz, Palacio y Villarroel (2008) describen algunas
caracteristicas de la Web 2.0, las que aportarian a la educacién el poder usar las aplicaciones en linea de la
Web 2.0, producir contenidos de manera individual y grupal, compartir en comunidades o de manera libre en
la Red, es decir, las posibilidades de un “aprendizaje flexible y abierto” (Salinas, 2013). Asi mismo, Primo
(2007) citado por Bernal (2009) presenta otras caracteristicas que fortalecerian las ideas antes escritas.

Sin embargo, “a pesar de esta fuerte evolucién de las TIC, no parece que las pricticas docentes domi-
nantes en las aulas hayan cambiado de forma notoria” (Martin, 2009). Por su parte Steve sefala:

En muchos casos simplemente se han sustituido las tradicionales pizarras de nuestras aulas por
modernas presentaciones power-point. Sin lugar a dudas, se trata de una clara muestra de que las tec-
nologias en si no producen innovacién educativa. Sélo asociadas a adecuadas pricticas educativas
pueden ser una gran fuente de posibilidades de aprendizaje contextualizado (2009, p. 60).

3.1. Usos didacticos de las herramientas de la Web 2.0 para la comuni-
cacidén

La denominacién de herramientas de comunicacién, segin Bernal, se refiere a las “herramientas que
favorecen y fomentan la comunicacién” (2009, p.77). Dichos instrumentos, constituyen el principal uso de la
Web 2.0 por usuarios de todas las edades. Destacan las redes sociales, los microblogging, las herramientas de
mensajeria instantinea y las herramientas de videoconferencia. Las redes sociales son, sin duda, las herramien-
tas simbolo de la Web 2.0, o al menos las mas populares. “Se trata de una revolucién acaso sélo comparable
con la aparicién y la popularizacién del correo electrénico, debido a su poder para modificar las relaciones
humanas por medio de la red.” (Espuny, C; Gonzélez, J; Lleixa, M & Gisbert, M. 2011, p. 173). Entre las
redes sociales mas populares estan Linkedin, de uso profesional; Facebook, Tuenty y Myspace, de uso gener-
alista o de ocio.

Las redes sociales, vinculadas con las teorias constructivistas y conectivistas de aprendizaje (Casanova,
Arancibia, Carcamo & Contreras, 2010, p. 175), han ido convirtiéndose en poderosos espacios de interaccién
(Espuny, et al., 2011). Pueden definirse, lato sensu, como asociaciones de personas unidas por motivos diver-
sos y que conforman una estructura compuesta por nodos, unidos entre ellos por mis de un tipo de relacién
(Hernandez, 2008, p. 30). Es asi que en educacién, las redes sociales han favorecido la creacién de comu-
nidades virtuales de aprendizaje y de redes de colaboracién entre iguales (Garcia, 2008) debido a que fueron
concebidas de acuerdo a los principios de reciprocidad y cooperacién (Cobo, 2007).

Segin Hernandez, “las redes sociales como herramientas constructivistas actdan como la prolongacién del
aula escolar ampliando el espacio interaccional de los estudiantes y el profesor” (2008, p. 30), dado que pro-
mueven la interaccién y la publicacién de materiales para la comunicacién, gracias a sus elevados pardmetros
de calidad de imagen y sonidos, instantaneidad, interconexidn y diversidad. En este contexto, vendrian a conc-
retarse como herramientas que permiten la participacién en debates o foros dentro o fuera del aula, la publi-
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cacién de fotos o videos para luego comentar, la publicacién de trabajos individuales y grupales, la realizacién
de comunicados sobre el curso, la creacién de grupos de trabajo colaborativo, el compartir enlaces que sirvan
de informacidn, entre otras acciones. Por su parte, Morelli (2011) y Rocha (2012) agregan que las redes
sociales ayudan en la creacién de grupos, en la asignacién de roles, en el intercambio de tareas y en el mejo-
ramiento de la participacién.

Respecto al uso de Twitter, Java, Song, Finin y Tseng (2007) y McFedries (2007), sefialan que es la her-
ramienta de microblogging mas popular y social entre los jévenes. Permite el intercambio de mensajes rapidos,
frecuentes y cortos (140 caracteres). Asimismo, se pueden publicar enlaces de blog, imigenes, podcast y otros
sitios web (Java et al., 2007). También permite la discusién de temas del curso (Ebner, Lienhardt, Rohs y
Meyer, 2010; Croxall (2010) y promueve la escucha atenta, la recopilacién de informacién y la multitarea
(Wankel, 2009). Es decir, representa un gran potencial para ampliar la ensefianza y el aprendizaje més all4 de
las aulas (Junco, Heibergert y Lokent, 2011, citados por Evans, 2014)
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3.2. Usos didacticos de la web 2.0 para la creacién y publicacién de con-

tenidos

Las herramientas para la creacién y publicacién de contenidos son aquellas que permiten disefiar, crear y
publicar contenidos. El usuario, quien comparte informacién, propia y ajena, pasa de simple consumidor de
tecnologia a usuario productor muy activo. Forman parte de estas herramientas los blog, las wiki, las herramien-
tas de edicién y publicacién de videos, imagenes y mapas y herramientas para crear y compartir documentos.

El blog es uno de los principales recursos con el cual el docente puede disefiar, crear y compartir con-
tenidos, propios o ajenos. Churchill sefala que el blog permite: “(1) reading blogs of others, (2) receiving com-
ments and (3) previewing tasks of others and reading feedback received in relation to these.” (2009, p. 182).
Por su parte, Cabezas (2008) y Ray, B. B. y Hocutt, M. M. (2006), agregan que a través del blog los docentes
crean un ambiente ideal para los estudiantes quienes pueden escribir sobre sus reacciones, reflexionar,
resumir y comentar lecturas, publicar escritura creativa y colaborar y desarrollar proyectos colaborativos, entre
otras actividades de aprendizaje.

Por otro lado, las wiki, tal como sefialan Cole (2009), Augar, Raitman y Zhou (2004) y Biasutti y Heba
(2012) promueven el aprendizaje colaborativo on-line. Este permite comentar sobre textos, peliculas u obras
de teatro, corregir la produccidén de textos escritos, preparar un proyecto de teatro, investigar sobre personajes,
autores u otros temas de interés e incentivar la escritura creativa.

Otra de las herramientas Web 2.0 de uso pedagégico es el Podcast. Elliot, King y Scutter (2012) mencionan
que el principal uso educativo del podcast se aplica en conferencias para educacién superior. Asi permite, a
quienes no pueden asistir a clase, escuchar la conferencia, ya sea en formato de sélo audio o junto con las pre-
sentaciones de PowerPoint, en cualquier momento o lugar que sea conveniente para ellos, posiblemente, inclu-
so al andar en bicicleta a la universidad o en el gimnasio. Es decir, sefialan Solano y Sanchez (2010) aportan
flexibilidad al permitir el acceso a la informacién sonora desde cualquier dispositivo, fijo y mévil y “han revolu-
cionado el panorama educativo al promover la libre edicién y horizontal de la informacién.” (p. 125)

Por su parte las herramientas de publicacién de videos permiten al estudiante descargar, generar, compartir
visualizar y crear listas de produccién de estos. Urbano, Chanchi, Campo y Paladines (2014) sefialan que
algunos, como Video-Streaming, son de uso comercial y brinda “acceso a contenidos multimedia de manera
remota, en vivo o en diferido” (56). Sobre YouTube que es el tercer sitio web mas popular del mundo, detras
de Google y Facebook, Guzmén y Del Moral (2014) sefialan que aporta en a) difusién de entrevistas con
expertos, cursos, conferencias, clases practicas y experimentales, b) compartimiento de materiales didacticos,
férmulas innovadoras de aprendizaje, experiencias reales, resolucién de problemas, casos practicos y c)
fomento de debates sobre hechos y fenémenos diversos, a través de los comentarios afiadidos a los videos pub-
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licados. Berk (2009) sefiala que YouTube y los videoclips tienen un altisimo potencial para influir en el apren-
dizaje debido a que generan sentimientos y emociones profundas, que los estudiantes relacionan con el
conocimiento adquirido.

3.3. Usos didacticos de la web 2.0 para la gestién de la informacién

Son aquellas herramientas en linea que ayudan a consolidar, reestructurar y descartar conocimientos que
ya tenemos (Casanova, et. al., 2010, p.175; Piscitelli, 2007). El permanente y acelerado incremento de datos
necesita de herramientas que faciliten su organizacién y recuperacién (Vargas, Sierra, Rodriguez & Duran,
2011). Los mas importantes, por ahora, son los agregadores de noticias, los lectores de informacién RSS, los
buscadores especializados y los escritorios personalizados.

Los agregadores de noticias, concebidos como paginas web, se alimentan de forma automética e inmediata
de una ingente cantidad de informacién (Chowdhury & Landoni, 2006) publicada bajo acceso libre y gratuito.
De este modo, el agregador se convierte en un potente buscador donde el usuario final accede a un conjunto
amplio de contenidos actualizados al minuto. Al mismo tiempo, le permiten personalizar los contenidos, en fun-
cién al interés tematico del usuario (Lavie, Sela, Oppenheim, Inbar & Meyer, 2010).

Asimismo, los agregadores de informacién a través de Really Simple Syndication (RSS) permiten compartir
los contenidos de otros sitios web con otras aplicaciones (Cold; 2006). Posibilitan el intercambio y difusién rap-
ida de experiencias, trabajos, estudios, avances y resultados, permitiendo crear comunidades en torno a un 4rea
particular del saber (Szvarc, 2008). La sindicacién de contenidos es Gtil en investigacién, debido a que permite
suscripcidn a lugares especificos y recibir la informacién inmediatamente cuando la misma se produce (Serrano,
Roman & Cabero, 2005). También puede ser dtil en la creacién de comunidades virtuales de investigadores,
de manera que puedan compartir e intercambiar informacién ripidamente.

Por su parte, los gestores de marcadores sociales y referencias cientificas permiten la creacién de una bib-
lioteca personal para conservar las referencias de los textos de interés detectados en la red y compartirlos. Para
Castano et. al, (2008) ayudan a la clasificacién de sitios web y sirven para conocer a otros usuarios con simi-
lares intereses. De acuerdo con Alexander (2006): los gestores de marcadores sociales son unas herramientas
que funcionan en linea y que facilita al usuario editar, publicar y almacenar enlaces de sitios Web que resultan
de interés para cada usuario.

Por otro lado, los gestores de referencias bibliograficas son similares a los gestores de marcadores sociales,
pero su objetivo no es compartir paginas Web, sino compartir bibliografia, facilitando sobre todo a la comu-
nidad cientifica almacenar, organizar y recuperar las referencias que necesitan para sus trabajos (Margaix
(2008). Por su parte, Tramullas, Garrido y Sinchez (2012) proponen algunas funcionalidades para los gestores,
tales como: 1) Captura de marcadores e identificacién de titulo, 2) Asignacién de descripcién o comentario
personal, 3) Etiquetado 4) Organizacién de marcadores mediante listas y colecciones, 5) Creacién de grupos
de usuarios o interés, 6) Sindicacién RSS, 7) Bdsqueda y seleccién por texto completo y por exploracién.

De acuerdo con Cabezas (2008), los buscadores especializados facilitan la exploracién de informacién
especifica, como por ejemplo blogs y archivos en PDF, por lo que facilita la organizacién de los contenidos.
Este autor describe que los buscadores especializados son mas Gtiles que los buscadores genéricos y suelen
ser adecuados para actividades de bisqueda y documentacién sobre una temética determinada porque ofrecen
resultados concretos.

Segtn Reig (2008), el escritorio del futuro consistird en un entorno personal de aprendizaje con soporte en
el propio navegador web que albergue muchos de los recursos que utilizamos habitualmente facilitando de este
modo, un acceso sencillo y rapido. Un Entorno Personal de Aprendizaje no se refiere a un concepto ni a un
producto, sino que consiste en una forma de trabajo y aplicacién individual.
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4. Metodologia

Nuestra investigacién responde a un paradigma l8gico positivista o empirico analitico (Trivifio y Sanhueza
(2005) pues esta orientado a la comprensién e interpretacién del uso de la Web 2.0. Metodolégicamente es
cuantitativa, de nivel no experimental descriptivo que tiene a las herramientas de la Web 2.0 como variable, a
la encuesta como instrumento de recoleccién de datos y a la estadistica descriptiva como técnica de analisis
(Hueso y Cascan, 2011; Hernandez, Fernindez y Baptista, 2006; McMillan y Schumacher, 2005). Su disefio
es descriptivo simple, pues “busca y recoge informacién contemporanea, no presentindose la administracién
o control de un tratamiento.” (Sanchez y Reyes, 2014, p. 103). Para el recojo de datos se utilizé la técnica de
la encuesta, la cual “se caracteriza porque la informacién debe ser obtenida a través de preguntas a otras per-

sonas” (Lépez, 2011, p.192).
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El instrumento de recoleccién de datos fue un cuestionario cerrado “con varias opciones de respuestas”
(Hernandez et al., p. 310). Constaba de 42 preguntas de las cuales, las 10 primeras fueron de recojo de datos
generales; las 32 siguientes se enmarcan en conocer el uso didactico de las herramientas de la Web 2.0 en sus
tres subvariables: comunicacidn, creacidén y publicacién de contenidos y gestién de la informacién.

Dicho cuestionario fue aplicado a una muestra poblacional (Arias, 2012), constituida por 38 docentes del
area de Comunicacién de la red educativa N° 03 de la UGEL Tacna. Esta red estd formada por 13 colegios
de gestidn pablica, distribuidos en los distritos de Alto de la Alianza, Ciudad Nueva, Pocollay y Calana. Los
docentes de la muestra, cuyas edades fluctGan entre 29 y 60, tienen 43 afios de edad promedio. El 63 % de
ellos son damas, mientras que los varones representan el 37 %. E1 97 % cumple una jornada laboral de mas de
12 horas semanales; el 03 %, menos de esta jornada. El 32 % ha recibido capacitacién sobre las herramientas
Web 2.0, mientras que el 68 % nunca la recibié. El 63 % utiliza computadora para navegar en internet; el 03
%, tableta; el 11 %, celular.

El cuestionario fue validado previamente por el juicio de expertos y luego se aplicé una prueba piloto a
docentes de Comunicacién de una institucién educativa con similares caracteristicas a las instituciones elegidas
para la investigacién. La fiabilidad del cuestionario, que se determind a través de la prueba Alpha de Cronbach,
con la ayuda del programa estadistico SPSS fue de 0,73 1. De acuerdo a dicho estadistico la consistencia interna
presenta alta confiabilidad (Hernandez et al, p.289), pues el valor de la prueba se acerca al valor uno.

Una vez aplicado el cuestionario, los datos fueron codificados, transferidos a una matriz, ordenados por
subvariables y sometidos a la estadistica descriptiva. En el analisis de los resultados, a través de la aplicacién
Microsoft Excel se obtuvo las frecuencias absolutas, las frecuencias relativas y la media de cada una de las cat-
egorias. Asi mismo, se obtuvieron los valores porcentuales de las herramientas més usadas por los docentes de
la muestra.

5. Resultados

Los resultados del cuestionario se agruparon de acuerdo a la clasificacién propuesta por Bernal (2009):
comunicacién, creacién y publicacién de contenidos y gestién de informacién. El 64.5 %, no utiliza herramien-
tas para la comunicacién; el 34,9 % las utiliza a veces y solo un 0,75 % las usa siempre. En relacién a las her-
ramientas para la creacién y la publicacién de contenidos el 71,4 % nunca ha utilizado estos recursos; un 26,3%
lo hace a veces y el 2,3% lo hace siempre. En cuanto a las herramientas para la gestién de la informacién, los
datos obtenidos sefalan que el 81,1 % nunca ha hecho uso de estas herramientas; el 16,8 % lo hace a veces
y 2,1% lo hace siempre.
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Grifico 1. Uso de herramientas Web 2.0. Fuente: Elaboracién propia.

En relacién al uso de las principales herramientas Web 2.0 para la comunicacién se obtuvo los siguientes
resultados. El 45 % de docentes no hace uso de la red social Facebook para comunicarse con sus estudiantes
mientras que el 55% lo hace a veces. En relacién al microbloging Twitter, los datos recogidos muestran que 31
docentes, el 82 %, nunca la han usado en sus clases; siete de ellos, el 18 % lo hacen a veces y ningin docente
lo hace siempre. Respecto al uso didactico de la mensajeria instantinea vemos que 17 docentes (el 45%) nunca
la utilizan, 20 de ellos (el 53%), lo hacen a veces y un profesor (03%) lo hace siempre. Por Gltimo, en relacién
al uso de las videoconferencias 33 docentes (87%) jamas las han usado y cinco (13%), lo hacen a veces.

En relacién al uso didactico de las herramientas de la Web 2.0 para la creacién y publicacién de contenidos
se concluyd que el recurso Web 2.0 mas usado es la herramienta de publicacién y edicién de videos, pues cua-
tro docentes, el 11 %, siempre lo hacen; mientras que catorce de ellos, el 39%, lo hace a veces. La otra her-
ramienta usada con bastante frecuencia es Wikipedia, la cual a veces es empleada por quince docentes (39%);
frente a 20 docentes, el 61%, que nunca la emplea en su labor docente. Trece docentes (34%) a veces desar-
rollan sus clases a través de Ofimatica colaborativa, mientras que dos (5%) la utilizan siempre. El 79% de
docentes encuestados (30 de 38) nunca han usado algin blog ni ninguna biticora digital para desarrollar activi-
dades con sus estudiantes. Dos docentes, el 5%, sefalaron que raramente hicieron uso de los mencionados
recursos y seis profesores (16%) indicaron que a veces utilizan las bitdcoras digitales para trabajar con sus estu-
diantes. Las herramientas menos utilizadas son podcast (8%), herramientas de edicién de mapas, el 21% y her-
ramientas de publicacién de imagenes el 24%.

Sobre YouTube, los datos obtenidos indican que un 35% de docentes hace uso de esta herramienta para
visualizar videos con sus estudiantes; 32% lo utiliza para descargar videos; 24% para crear listas de reproduc-
cién y un 18% para publicar contenidos.

En relacién al uso de las herramientas Web 2.0 para la gestidn de la informacién la encuesta aplicada pro-
porciona los siguientes datos: el 92% de docentes nunca usa gestores de noticias, mientras que un 8% lo hace
a veces. Los mismos porcentajes se repiten con los agregadores de informacién. Solo 1 docente (3%) hace usos
de gestores de marcadores sociales y referencias cientificas. 18 docentes utilizan agentes de basqueda y 11,
algin escritorio personalizado.

6. Discusién y conclusiones

A partir de los resultados expuestos, es posible concluir que la mayoria de docentes de la red Educativa N°
03 de la UGEL Tacna no utiliza las herramientas de la Web 2.0 en sus estrategias de ensefianza. Este dato
llama la atencidn, a pesar de que 1) todas las instituciones educativas de la mencionada Red cuentan con Aulas
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de Innovacién adecuadamente implementadas y con acceso de banda ancha a internet y que 2) de acuerdo a
los resultados de la Evaluacién Censal de Estudiantes 2014 - ECE 2014, Tacna se ubica en el segundo lugar,
con un 67,5 % de logro satisfactorio en comprensién lectora y 55,5% en matematica. Las instituciones educa-
tivas de dicha jurisdiccién cuentan con el apoyo de las autoridades locales y regionales. Por ello se deduce que
el avance en el aprendizaje en la regién Tacna no esti relacionado con el uso de las TIC en las aulas y que
no se estan dando un uso dptimo a los recursos que ya estan disponibles en las mencionadas instituciones.

Los resultados reflejan que los docentes de la muestra adn utilizan estrategias de ensefianza de corte tradi-
cional, lo que a decir de Prensky (2009) es navegar contra la corriente, pues estamos yendo en contra de la
formacién o naturaleza de los nifios y jévenes, que ya nacieron con las nuevas tecnologias. Asi mismo, inferimos
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que la formacién docente no esté acorde con los avances cientifico-tecnoldgicos. En ese sentido, la integracién

de las tecnologias de la informacién y la comunicacién es una tarea pendiente del magisterio peruano que el
Estado debe priorizar e incluir en su agenda, tal como dice el objetivo estratégico N° 03 del Proyecto Educativo
Nacional “Maestros bien preparados ejercen profesionalmente la docencia” (Consejo Nacional de la
Educacién, 2007, p. 84). Entonces, es imprescindible formar docentes que acrediten el uso y dominio de
estrategias basadas en el uso de herramientas de la Web 2.0 porque es la manera como el presente de los
alumnos marca las caracteristicas de su educacién.

Entre las pocas herramientas para la comunicacién que los docentes utilizan destaca la red social Facebook,
aunque no con fines netamente didacticos, sino como medio de difusién de actividades extracurriculares a
través de fotografias y videos. Tal como sefialan Espuny et al (2011), se le estd dando un uso mas social que
pedagdgico. Habria que indagar por qué sucede esto. Las otras herramientas medianamente empleadas son las
de mensajeria instantinea, es decir, Hotmail, Gmail y Yahoo, pero solo para la asignacién y recepcién de tareas.
Se rescata que al menos ya estd directamente relacionado al aprendizaje Otras herramientas para la comuni-
cacién, entre ellas el microblogging Twitter son escasamente usadas, a pesar de la riqueza pedagdgica de este
recurso, tal como lo demostré el estudio de Junco et al (2011) citado por Evans (2014). Puede ocurrir también
por desconocimiento o por falta de modelos.

Entre las herramientas para la creacién y publicacién de contenidos destaca Youtube, empleada por
algunos profesores, pero solo para la visualizacién y descarga de videos con fines educativos. Sin embargo,
ningdn docente los utiliza para la difusién de entrevistas con expertos, cursos, conferencias, clases practicas y
experimentales, ni para el compartimiento de materiales didacticos, férmulas innovadoras de aprendizaje, expe-
riencias reales, resolucién de problemas, casos practicos. Tampoco, para el fomento de debates sobre hechos
y fenémenos diversos, tal como lo sefialan Guzmén y Del Moral (2014). Esto implica que ningGn docente de
la muestra, como lo sefala Berk (2009), aprovecha la potencialidad de Youtube en el aprendizaje. Sorprende
también el escaso, casi nulo, uso de los blog, y que de revertirse el resultado, este podria emplearse en el drea
de Comunicacién de modo eficaz para incentivar la produccién de textos, comentar lecturas (Cabezas, 2008),
leer blogs de otros (Churchill, 2009) o desarrollar proyectos colaborativos.

En relacién al uso de las wiki, utilizan Wikipedia, pero solo para obtener informacién sobre personajes y
autores, pero no para la creacién y publicacién de contenidos, debido a que esta herramienta, segin Cole
(2009), Augar, et. al. (2004) y Biasutti y Heba (2012) promueve el aprendizaje colaborativo en linea. Lo mismo
ocurre con los podcast y ofimatica colaborativa que no son empleados para el desarrollo de actividades educa-
tivas. Los podcast otorgan la oportunidad de desarrollar la radio emisora escolar, realizar grabaciones de entre-
vistas, audios, cuentos, exposiciones. Estas experiencias, como sefialan Solano y Sanchez (2010) en contextos
de ensefianza pueden aportar flexibilidad al permitir el acceso a la informacién sonora desde cualquier dispos-
itivo, fijo y mévil. Por su parte, la ofimatica colaborativa cuenta con valiosas herramientas para la organizacién
de la informacién on-line, tales como Prezi, Slideshare u otras.

Las herramientas para la gestién de la informacién son escasamente usadas, incluso desconocidas por la
mayoria de docentes. Ningin docente de la muestra sefialé que haya creado alguna pagina web. Asi mismo,
ningdn profesor utiliza gestores de marcadores sociales y referencias cientificas, tales como Del.icio.us, Mister
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Wong, Stumbleupon, Zotero u otros, por lo que se induce que los docentes no han incorporado a su labor la
revisidén bibliografica de articulos cientificos, es decir, no apoyan sus investigaciones en estas herramientas,
talvez porque utilizan otros instrumentos creados por el Ministerio de Educacién, como el portal Perd Educa.
No corresponde a este estudio analizar las causas, pero si remarcar la falta de este habito.

El no empleo o escaso uso de estas herramientas de la Web 2.0 nos lleva a reflexionar sobre el importante
papel que cumplen los docentes y sobre el impacto de sus estrategias de aprendizaje en los estudiantes. Como
lo sefala Dussel (2010) la presencia de las nuevas tecnologias en las aulas ya no tiene vuelta atras y hoy es
imposible ponerles limites a su participacidn en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Seguir ensefiando de
la manera tradicional, ya no corresponde al contexto actual y no concita la atencién de nuestros estudiantes.
La clasica figura del profesor omnisciente, quien exigia la atencién plena de sus estudiantes debe ser reem-
plazada por el docente facilitador, por el maestro digital que sirve de nexo entre los estudiantes y la informa-
cién, que integre los recursos TIC a su labor docente.

Pero para ello es necesario que el docente adquiera y desarrolle competencias digitales, caso contrario ten-
dra un escaso uso de los recursos tecnoldgicos (Condie et al., 2005, citado por Vargas et al., 2014). Esta es
una tarea que le corresponde tanto al docente, como al director de la institucién, asi como a las autoridades
educativas. Al docente, porque en él debe nacer la necesidad de innovar sus estrategias de ensefianza con las
herramientas que le brinda [a Web 2.0.; al director de la institucién educativa, quien debe liderar la insercién
pedagdgica de las tecnologias de la informacién y la comunicacién y; a las autoridades educativas, quienes no
solo deben dotar de herramientas tecnolégicas, sino también deben ejecutar programas de capacitacién
docente y, lo més importante, deben promover el disefio de un nuevo curriculo que atienda las demandas de
aprendizaje de los nifios y adolescentes digitales, a quienes, por la irrupcién de las nuevas tecnologias, estamos
obligados a educar de una manera distinta, como sefiala Gardner (2011).

Entonces, el maestro que integre las herramientas de la Web 2.0 a sus estrategias de aprendizaje puede
ayudar a mejorar la labor docente, a despertar el interés de nuestros estudiantes, a elevar el nivel de logros de
aprendizajes, a evitar las altas tasas de repitencia y de desercién escolar. Con la ayuda de los recursos web se
pueden disefiar sesiones de aprendizaje mas dindmicas, que incluyan actividades de aprendizaje colaborativas,
evaluaciones en linea, donde interactden a través de la red.

De esta manera, el docente digital ayudarfa mucho a motivar la asistencia del estudiante a clases; podrian
comprometerlos mas con el estudio o a permanecer més tiempo en los asuntos de las ireas de aprendizajes. Si
se comunican educativamente con ellos por medio de las redes sociales, no solo establecerian vinculos fuertes,
sino también concitarian mayor respeto, carifio y admiracién de ellos. Ya hay estudios serios sobre la posibilidad
de orientar y acompanar el aprendizaje a través de los recursos Web. Asi el estudiante puede sentirse mas
acompanado por su profesores.

Ademas, hablando de evitar la desercién, estos medios ofrecen incluso la posibilidad de llegar a aquellos
que por situaciones extremas no pueden asistir regularmente a clases. En tal sentido, el docente tendria que
asumir el papel de profesor virtual e impartir sesiones de aprendizaje de manera remota haciendo uso de e-
learning o de b-learning. Y no solo esto, sino desempeiiar la funcién de orientador propia de todo docente, lo
que repercute en el aprendizaje y en la formacién de la persona.

Entonces, no podemos navegar contra la corriente, es decir, no podemos ir contra la formacién o naturaleza
de los nifios y jévenes digitales. Nuestra obligacién es incorporar las nuevas herramientas tecnolégicas a nues-
tra labor docente, pues las TIC y la Web 2.0 han venido a transformar y enriquecer el mundo de la ensefianza
aprendizaje y nuestros estudiantes necesitan de nuevas estrategias que los motive, que los incentive a asistir a
la escuela y a mirar con ojos optimistas y esperanzadores la educacién peruana.
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RESUMEN. El objetivo de este estudio de tipo cualitativo fenomenolégico-hermenéutico fue inda-
gar sobre la percepcién de estudiantes universitarios hacia el blendedlearning o aprendizaje combi-
nado en un curso de inglés. El aprendizaje combinado es entendido como la mezcla de instruccién
presencial cara a cara con sistemas educativos de entrega de educacidn a distancia. La investigacién
se llevé a cabo en una universidad en Barranquilla, Colombia; los participantes fueron cuatro estu-
diantes de sexto semestre del programa de Relaciones Internacionales. La fundamentacién tedrica
se apoyd en el concepto de blendedlearningy las técnicas de recoleccién de datos fueron diarios y
entrevistas. Los resultados obtenidos revelan un alto nivel de satisfaccién con la modalidad de apren-
dizaje combinado, indicando que la variedad de actividades realizadas en la plataforma en linea con-
tribuyeron a sus procesos de aprendizaje de una segunda lengua.

ABSTRACT. The objective of this qualitative phenomenological-hermeneuticstudy was to find out
about Colombian university students’ perception towards b%ended learning in an English course.
Blended learning is defined as face-to-face instruction blended with distance educational
systems. The research was carried out in a university in Barranquilla, Colombia; the participants
were four students of sixth semester of International Relations program.The theoretical framework
was based on blended learning and the data collection techniques were diaries and interviews. The
results reveal a high level of satisfaction with the blended learning course, indicating that the variety
of activities on the platform contributed to their learning processes of a second language..

PALABRAS CLAVE: Aprendizaje combinado, Diarios, Fenomenologia-hermenéutica, Estudiantes
universitarios, Tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC), Inglés.

KEYWORDS: Blended learning, Diaries, Hermeneuticfﬁhenomenology, University students,
Technologies of the information and communication (ICT), English.
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1. Introduccién

Al igual que el mundo contemporaneo, la educacién ha sufrido cambios los cuales son reflejo de las tran-
siciones por los que pasa la sociedad, de alli la necesidad en estos momentos de incorporar las tecnologias de
la informacién y la comunicacién (TIC) para el desarrollo de nuevas estrategias en los procesos de ensefian-
za-aprendizaje. Tal como destacan Romero, Dominguez y Guillermo (2010) las TIC se han convertido en una
herramienta fundamental para el desarrollo de cualquier 4rea disciplinar (politico, laboral, social y educativo).

Actualmente los estudiantes universitarios y la tecnologia viven conjuntamente en un mundo digitalizado.
Los jévenes estan creciendo con las TIC y estas forman parte fundamental de sus vidas (Dudeney y Hockly,
2007). Al identificar a las nuevas generaciones de jévenes estudiantes como nativos digitales, y a sus padres y
profesores como inmigrantes digitales, Prensky (2001) enfatizé la importancia de reconsiderar la educacién del
futuro, debido a que los estudiantes han cambiado radicalmente en los Gltimos afos ya que son hablantes nati-
vos del lenguaje digital de Internet, las TIC y los videojuegos.
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La incorporacién de las TIC en los procesos de ensefianza-aprendizaje puede ayudar a crear independen-
cia, responsabilidad y control del aprendizaje (Hanson, 2000). Es por ello importante que las instituciones de
educacién superior incorporen a la tecnologia como un medio para proporcionar un ambiente éptimo para el
proceso de ensefianza-aprendizaje. En las Gltimas décadas, distintas modalidades de educacién a distancia han
sido incorporadas gradualmente a las instituciones educativas; una de ellas es conocida como blendedlearning,
también conocido como aprendizaje combinado. En esta modalidad se mezcla la instruccién presencial cara a
cara con sistemas educativos de entrega de educacién a distancia (Mortera, 2008). Diferentes autores han
identificado a esta modalidad como uno de los grandes avances en educacién de los dltimos tiempos (Thorne,
2003) y como una solucién para los problemas practicos que enfrenta la educacién superior (Hauck y Stickler,

2006).

Al identificar la importancia de la incorporacién de las TIC en los procesos educativos del universitario
actual, en una universidad de Barranquilla, Colombia se empezaron a impartir cursos con la modalidad de
blendedlearning a partir del semestre agosto-diciembre 2012. En este articulo presentamos una investigacién
fenomenoldgica-hermenéutica que buscé identificar cual es la percepcién que un grupo de alumnas tuvo de la
modalidad blendedlearning en su curso de inglés titulado “Language and Power”, el cual se impartié en moda-
lidad combinada en el semestre agosto-diciembre 2012. La guia para el estudio se planted por medio de la
siguiente pregunta de investigacidn: écual es la percepcién que las alumnas tienen de la modalidad blendedle-
arning en el curso de inglés “Language and Power”? Para obtener un mejor entendimiento de la percepcién
sobre la modalidad combinada, las participantes llenaron a lo largo del semestre diarios reflexivos donde plas-
maban su sentir sobre las actividades del curso; también se llevaron a cabo entrevistas con las estudiantes.

En las siguientes secciones se presentan las bases tedricas y metodoldgicas del estudio, asi como los resul-
tados que dejan ver, a través de los diarios y las entrevistas, cuél es la percepcién que este grupo de alumnas
mostrd sobre el curso en modalidad blendedlearning.

2. Aprendizaje combinado

El aprendizaje combinado es una propuesta pedagdgica iniciada en los afios 90, cuando las computadoras
y la informaética son vinculadas a los entornos escolares, donde se intenta que los procesos de ensefianza-apren-
dizaje sean apoyados en con herramientas virtuales como software, correo electrénico, foros, blogs, wikis, por-
tafolios virtuales, etc. Se entiende entonces, bajo el concepto de aprendizaje combinado a la vinculacién de
entornos presenciales y virtuales (no presenciales), en los procesos de ensefianza-aprendizaje (Solano, 2010).

Esta tecnologia, apoyada en internet, provee herramientas para la educacién e interaccién que pueden
motivar, promover y facilitar el desarrollo de las habilidades, a través de las cuales los docentes de lenguas ayu-
dan a formar estudiantes auténomos quienes conoceran la manera de emplear la tecnologia para lograr sus
objetivos como aprendices y seres humanos (Parker, 2008). Expertos como Kadirire (2007) y Hockley (2009)
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indican que la motivacién y la autoconfianza son las variables que mejor se favorecen al apoyar la clase con
alguna forma de tecnologfa.

Para el aprendizaje de un nuevo idioma y el mejoramiento de las habilidades comunicativas los ambientes
presenciales son fundamentes, sin embargo, en la mayoria de los casos, estos estan orientado al desarrollo de
aquellas habilidades que faciliten la interaccién con el docente y companeros de aula, por lo cual la parte escri-
ta se ve debilitada. Por otro lado aquellos escenarios donde las interacciones se apoyan de herramientas virtua-
les, tales como foros y correos electrénicos, wikis, o blogs, etc, apuntarin siempre a la mejora de habilidades
de escritura. En este orden de ideas combinar espacios virtuales y presenciales para el aprendizaje de lenguas
es fundamental, ya que permitird que el aprendiz y su docente facilitador se enriquezcan, de modo que este
aprendizaje se dé de manera integral y no parcializado o potenciando una sola 4rea mas que otra (Morales y
Ferrerira, 2008). El blendedlearningsurge como una modalidad educativa que puede ser valiosa en el 4mbito
de la ensefianza de lenguas.

En los inicios del siglo XXI, Fox (2002) definié el aprendizaje combinadocomo la habilidad de fusionare-
lementos de capacitacién e instruccién en el salén de clase, de aprendizaje a distancia en vivo y auténomo, y
de servicios de aprendizaje avanzados que dan soporte de manera tal que proveen de un aprendizaje a la medi-
da. En esta modalidad educativa, también conocida como aprendizaje combinado, se mezcla la instruccién pre-
sencial cara a cara con sistemas educativos de entrega de educacidn a distancia (Mortera, 2008; Sharma y
Barrett, 2011). De acuerdo con estos dltimos autores, los elementos mis comdnmente utilizados en los
ambientes de aprendizaje combinado son la instruccién cara a cara o presencial, la instruccién interactiva basa-
da en la web, la comunicacién via correo electrénico, foros de discusién electrénicos, contenido para apren-
dizaje auténomo, software para trabajo colaborativo, salones de clases virtuales, examinacién en linea, y vide-
oconferencias, entre otros. Para implementar esta modalidad exitosamente, Ray (citado en Mortera, 2008)
sefiala que se requiere del entendimiento de la fortaleza de los diferentes medios utilizados, de cémo se invo-
lucran los estudiantes con este aprendizaje y cémo utilizan la informacidn en diferentes medios. Esta modalidad
de aprendizaje que combina la virtualidad y actividad presencial ha tenido mucha acogida en las universidades
del mundo: por ejemplo en Latinoamérica en el 2005 ya habia 201 universidades que contaban con plata-
formas virtuales o campus virtual para sus procesos de educacién presencial, usando el blended Learning

(Rama, 2007; Torres y Rama, 2010, citados en Alvarez, 2012).

Como es natural al aplicar modelos educativos innovadores en contextos especificos, se han llevado a cabo
estudios que buscan identificar la percepcién que tienen los alumnos sobre los cursos bajo la modalidad blen-
dedlearning. Por ejemplo, Cabero, Llorente y Puentes (2010), en su estudio sobre la satisfaccién de los estu-
diantes en un curso bajo la modalidad deblendedlearning, aplicaron un cuestionario para obtener la percepcién
del alumno y de los profesores sobre el curso de Filosofia y Fisica en una universidad en la Repdblica
Dominicana. Los investigadores encontraron un alto nivel de satisfaccién mostrado por los alumnos, tanto en
los aspectos generales relacionados con la asignatura, como en el comportamiento de los profesores-tutores,
los contenidos, la utilizacién de la herramienta de comunicacién on line y la plataforma utilizada. Como aspec-
tos que los alumnos calificaron como menos satisfactorios, se destaca que no todos los alumnos tienen acceso
a internet, y que los profesores tienden a proporcionar mayor cantidad de informacién en la plataforma en
linea, sobrecargando asi de actividades al alumno. Garnham y Kaleta (2002), por su parte, encontraron que
la razén principal de que el 80% de los estudiantes mostré un alto nivel de satisfaccién fue la flexibilidad del
tiempo proporcionado por la modalidad combinada, es decir, la capacidad de controlar el ritmo de su apren-
dizaje, la comodidad de trabajar en casa y a su propio paso.

Enfocidndose en la interaccién de los alumnos en un curso bajo la modalidad blendedlearning, Spilka
(2002) encontré que a través del foro de discusidn los estudiantes pueden profundizar en su pensamiento
mucho més alld que en las discusiones cara a cara. En consecuencia, los alumnos adquieren habilidades de
pensamiento y de andlisis de alta calidad que resultan en reportes o trabajos mas reflexivos. Asimismo estos
permiten desarrollar una competencia interactiva en los alumnos y hay mas control de las discusiones (Fitze,

2006).
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Por su parte, Akkoyunlu y Yilmaz (2006) en la universidad de Hacettepe, Turquia llevaron a cabo un estu-
dio en el que se indagd sobre la opinién de esta modalidad de aprendizaje; concluyeron que la combinacién
de ensefanza presencial junto al uso de la herramienta electrénica, los foros, contribuyeron al aprendizaje de
los estudiantes asi como a mejorar su nivel de rendimiento académico. Ruiz (2007) sostiene que los estudian-
tes que toman cursos de modalidad combinada se sienten mas satisfechos, motivados e interesados por la nueva
experiencia educativa.

3. Metodologia

El estudio se llevd a cabo desde una perspectiva cualitativa, la cual es entendida como un encuadre meto-
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dolégico “flexible” donde el investigador ajusta su disefio de acuerdo al ambiente en el cual se pretende plan-
tear la investigacidn. El fin Gltimo de esta no es generalizar, sino tratar de entender que sucede, sin indagar en
razén de causa (Salgado-Lévano, 2007).

Existen diferentes tipos de encuadres cualitativos. En esta ocasién, de acuerdo a los objetivos planteados
se escogid una metodologia fenomenolégica-hermenéutica (FH). Un estudio FH describe el significado que
varios individuos dan a sus experiencias vividas, respecto a un concepto o fenémeno, es decir se trata de captar
la experiencia del sujeto y tratar de interpretarla teniendo en cuenta algunos referentes tedricos o metodoldgi-
cos. Para la presente investigacin al estar asociada a un entorno educativo, y a la practica pedagdgica docente,
debentenerse en cuenta la vivencia de los sujetos seleccionados en la muestra de modo que estas sean el centro
del analisis. Tal como menciona Ayala-Carabajo(2008) en este tipo de investigacién, el investigadormas que en
la recoleccién de datos numéricos, basa su evidencia en el material experiencial, tratando siempre de describir
laexperiencia de los sujetos. Este tipo de investigacidn cualitativa se basa en una ontologia subjetivista, es decir,
la realidad se construye como subjetiva y estrechamente ligada a su contexto, en lugar de interpretarse como
un absoluto, como se sugiere en la tradicidn positivista. Los estudios fenomenoldgicos permiten un mejor enten-
dimiento de las adscripciones de significado en contexto y, como tal, pueden ser aplicados en entornos educa-
tivos en personas y contextos especificos (Creswell, 2006).

Contexto de estudio

La aplicacién del estudio se realizé en una universidad privada localizada en la ciudad de Barranquilla, ubi-
cada en la costa norte de Colombia; dicha institucién tiene como misién centrarse en la formacién integral de
la persona, de modo que esta contribuya al desarrollo de la sociedad y del pais, y mas que un agente pasivo
se convierta en un gestor de cambio.

Para llevar a cabo la investigacién, se seleccioné el curso de inglés de nivel 6 “Language and Power”, este
curso es requisito fundamental para obtener el grado en cualquier programa.La duracién del curso fue del
semestre agosto-diciembre 2012. Este curso tiene un enfoque de ensefanza basado en contenidos, de alli el
nombre de la asignatura; la materia est4 programada en 4 horas por semana, donde 3 de ellas son presenciales
y una cuarta para las actividades que los estudiantes deben hacer en linea por medio de una plataforma tec-
noldgica. Es importante recalcar que las clases de inglés en la universidad participante por lo general son de
caracter presencial, es decir, no existe la modalidad de aprendizaje combinado.

Participantes

El eje central de los métodos cualitativos de investigacién, mas que apuntar a la produccidn investigaciones
generalizables y aplicables a todo contexto, apunta a la compresién de las situaciones, por lo cual se permite
la utilizacién de una muestra propositiva. El muestreo propositivo, sefiala Patton (1990), se llama asi porque
indica que la muestra se selecciona con un propésito especifico. El autor indica que una muestra propositiva,
aunque sea pequeia, puede derivar mucha informacién siempre y cuando el investigador no tienda a hacer
generalizaciones amplias con la informacién obtenida. Para conformar la muestra del estudio se seleccionaron
a cuatro estudiantes del género femenino, escogidas en forma intencional del grupo; sus edades oscilaban entre

Ly
5‘:!1{:‘] Robles, H. S., Quintero, B. J., & Marquez, S. (2016). Percepcién de estudiantes universitarios hacia el aprendizaje combinado en un curso de inglés. Campus
Virtuales, Vol. 5, Num. 1, pp. 62-72. Consultado el [dd/mm/aaaa] en www.revistacampusvirtuales.es

www.revistacampusvirtuales.es



18 y 20 afios.

En este caso se buscé una muestra de tipo “variacién maxima”, la cual estuvo basada en los niveles de
inglés de las alumnas; con este tipo de muestreo se “pretende lograr que los participantes representen carac-
teristicas variadas o posturas contrastantes ante el fenémeno a estudiar” (Valenzuela y Flores, 2011, p. 94).
Asi, se buscd la diversidad en el nivel de inglés de las alumnas para de esta manera enriquecer el estudio. El
nivel de lengua de dos de ellas esta en A2 y las otras en B1 segdin el Marco Comdn Europeo (MCE). De esta
forma indagamos sobre la percepcién de la modalidad combinada de los cursos de inglés desde la perspectiva
de dos alumnas con nivel avanzado y dos con nivel intermedio.

Instrumentos

Como técnica de recoleccién se escogid la entrevista, la cual tal como mencionan Denzin y Lincoln (2005),
es el arte de saber preguntar y escuchar, de este modo la entrevista se convierte en el método esencial para la
recoleccién de informacién con la metodologia fenomenoldgica-hermenéutica. Por medio de la entrevista el
investigador busca encontrar el significado del fenémeno de estudio en la vida de los participantes (Creswell,

2006).

Adicionalmente, una vez que las alumnas accedieron a participar en el estudio, se les encomendé la tarea
de elaborar diarios personales con formato libre, donde tomaran nota de sus percepciones, reacciones y sen-
timientos hacia las actividades llevadas a cabo en el curso. Como técnica de recoleccién de datos, los diarios
se refieren a un registro que los participantes hacen al momento de llevar a cabo las acciones relacionadas con
el fenémeno de estudio. De acuerdo con Yau y Joy (2009) esta técnica es eficiente porque los participantes no
siempre pueden recordar con exactitud y precisidn sus experiencias después de haber transcurrido un tiempo
més largo. Ademais los diarios son consideradas herramientas dtiles que facilitan un aprendizaje reflexivo

(Tang, 2002).

4. Resultados

Al analizar los datos recolectados a través de las entrevistas y los diarios reflexivos realizados por las alum-
nas, se encontraron diferentes hallazgos, sin embargo tal como se describié en la metodologia, estos no apuntan
a una generalizacién, sino a una reflexién y comprensién de como el blendedlearning para cierto tipo de con-
tenidos puede facilitar al aprendizaje. De modo que se establecieron un conjunto de categorias para el anélisis
e interpretacién de los fendémenos manifestados por las participantes.

A continuacién se presentan los resultados mas importantes del estudio sobre la percepcién de 4 alumnas
sobre un curso de inglés en modalidad blendedlearning, divididos en la percepcién del componente presencial,
virtual y de la modalidad en general.

Sesiones presenciales en el curso con modalidad combinada

Como se sefialé anteriormente, el curso “Language and Power”, en su modalidad combinada, tiene pro-
gramadas 3 sesiones presenciales a la semana. Al respecto de estas sesiones, las estudiantes opinan que son
tradicionales y que estin acostumbradas a tenerlas regularmente.

El profesor llega, dicta su clase, si hay algdn tema de debate, lo debatimos. Se hacen las preguntas
y finaliza la clase. (Estudiante 2).

Era como que el profesor nos explicaba un tema, después nos asignaba una actividad y la desarro-
llaAbamos en clase. Era como basicamente lo que se hacia (Estudiante 1).

Sin embargo, una alumna comenté que al trabajar en el aula siente cierta presién al participar alrededor de
sus companeros. Asimismo, la alumna sefala que el tiempo en clase no siempre es suficiente para que todos
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los alumnos participen.

Uno siente cosas diferentes al estar en una clase bajo la presién de que hay que entregar algo.
(Estudiante 2).

En clases a veces no hay momentos o espacios para que cada estudiante exprese lo que siente o
que otra persona refute o argumente lo que esa persona esti pensando. (Estudiante 2).

Se observa que en el componente presencial del curso combinado, las alumnas no identifican alguna carac-
teristica que distinga este curso de otros. Sin embargo, cuando se aborda la temética de las sesiones virtuales
del curso, es cuando se observa la diferencia. Esto se veré en el siguiente apartado.
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Sesiones virtuales en el curso con modalidad combinada

De acuerdo con la metodologia propuesta para el estudio, las alumnas escribieron una reflexién semanal,
a manera de diario, cada vez que llevaban a cabo las actividades del curso de la plataforma en linea. Se encon-
tré que las alumnas disfrutan y poseen un grado de satisfaccidn alto hacia las actividades virtuales del curso:

En esta ocasién la actividad virtual fue muy divertida por los temas que traté. (Estudiante 1).

Esta actividad fue muy interesante y capté mucho mi atencién con respecto al discurso que se mos-
traba en el video. Me gusté mucho. (Estudiante 2).

Esta actividad, fue agradable para mi, ya que los videos captaron mi atencién, al ser de un tépico
interesante para dar opiniones y realizar analisis. Algo importante, no me aburri. En todo momento
llamé mi atencién. Estas actividades me gustan. (Estudiante 3).

Me gusté mucho la actividad se presté para el debate. (Estudiante 4).

En relacién al tiempo semanal que las participantes le dedicaban a sus tareas virtuales, todas coincidieron
que dependia del tipo de actividad, pero en general dedican al curso entre una y dos horas semanalmente.
Asimismo, al mencionar virtualidad emplearon el término tranquilidad, significando que ellas decidian cudndo
y dénde realizar las actividades.

Es como menos presién, porque uno decide el tiempo que va a emplear para hacer las actividades
y no est4 la presién de que hay que hacerla en el momento porque la van revisar enseguida, entonces
se hace con mas tranquilidad que si fuera una clase presencial (Estudiante 3).

Las alumnas manifestaron que en las sesiones virtuales existia oportunidad de interactuar con sus compa-
fieros y dar puntos de vistas del tema en cuestién. Todas las participantes manifestaron su agrado hacia las
sesiones virtuales, ya que las actividades proporcionaban un espacio para debatir puntos de vista con sus com-
paferos.

Me han parecido bien, porque es lo que estamos evaluando y lo que necesitamos saber, como las
lecturas, hacer esos debates, las preguntas... entonces si me han parecido interesantes. (Estudiante 4).

Por medio de los diarios de las alumnas es posible obtener una descripcién de las actividades virtuales del
curso.

Esta actividad consistié en algo diferente a la anterior porque combiné el hecho de ver un video y
leer una informacién de nuestro material de soporte para la clase. (Estudiante 1).

La actividad del dia de hoy consistié en buscar encabezados de periddicos referentes a una misma
noticia en particular pero de diferentes fuentes, esto con el fin de ver el uso que se le da al idioma para
informar el mismo hecho (Estudiante 2).

Fue una actividad mas que todo independiente que de discusién.

La lectura me tomé como una hora (Estudiante 3).
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Interactuamos en el foro de la plataforma del catilogo y dimos puntos sobre el tema.
Observamos un video bastante interesante (Estudiante 4).

En estos comentarios se destaca que la descripcién de las sesiones virtuales incluye una variedad de acti-
vidades, como ver videos, hacer pequefas investigaciones, debatir un tépico con los compafieros del curso por
medio de la plataforma virtual.

Sobre los aprendizajes obtenidos de las clases en modalidad virtual, agrupamos los comentarios explicitos
de las alumnas al respecto de qué estaban aprendiendo en las sesiones virtuales. Todas las alumnas sefalaron
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en repetidas ocasiones sobre los conocimientos que sintieron se desarrollaron con las actividades virtuales.

Este ejercicio me hizo comprender... (Estudiante 1)

Me ayudé a ver mas claramente que hay variedades del idioma inglés, las cuales debemos saber,
pude relacionar mi entorno, la actualidad y lo que vivo diariamente con la clase me ayudd a entender
la informacién que se me estaba proyectando por medio de los videos. (Estudiante 2).

Uno mejora la parte del listening (Estudiante 3).

Pude construir y apropiarme del conocimiento (Estudiante 4).

También se encontrd un comentario que nos llamé la atencidn, este se encontré en el diario 2:

Fue una actividad muy dindmica y la cual logré su cometido a pesar de no ser presencial (Estudiante

2).

Este comentario nos parecié llamativo, ya que aqui la alumna comenta que a pesar de no ser presencial,
ella encontrd algo de muy enriquecedor en la actividad. De esta manera se percibe que las sesiones virtuales
pueden ser igual de provechosas que las presenciales.

Con respecto al desarrollo de las clases virtuales, en los diarios las alumnas sefialaron que realizan inves-
tigaciones, lecturas y ven videos, lo cual también sefialan las 4 alumnas en las entrevistas, haciendo énfasis en
la interaccién con los demds compafieros del grupo en la sesién virtual, algo que casi no es posible hacer en
las sesiones presenciales debido al factor tiempo ndmero de estudiantes.

En relacién a los aprendizajes que las alumnas adquieren en las clases virtuales, los diarios reflexivos sefia-
lan que las alumnas comprenden nuevos temas, asi como también se reafirman aprendizajes de temas vistos
en las clases presenciales. Por otra parte en las entrevistas, las alumnas sefialan que las clases virtuales son pro-
vechosas, ya que les ayudan a mejorar en aspectos especificos del inglés, como la escucha, pronunciacién y la
escritura.

Percepcién de la modalidad blendedlearning

Las participantes expresaron que ninguna habfa tomado cursos en la modalidad combinada: toda su vida
universitaria han recibido clases presenciales en forma tradicional.

Al preguntarles por cudles eran sus expectativas sobre la modalidad combinada al inicio del semestre, sefia-
laron que no eran altas:

Pensé que al principio iba a hacer como una tarea visual y enviarla y nada més, que no iba a tener
interaccién con otros compafieros o alguna otra retroalimentacién. (Estudiante 3)

La verdad no tenia ninguna expectativa porque no sabia de qué manera se iban a hacer las activi-
dades, entonces no tenia ninglin tipo de expectativas. (Estudiante 2)

Las alumnas también comentaron sobre la percepcién de las diferencias entre clases presenciales y virtua-
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les segdn sus propias perspectivas, y las participantes expresaron que existia una estrecha conexién entre los
temas virtuales con los presenciales. Se encontraron algunas instancias donde las alumnas relacionan directa-
mente los contenidos de las sesiones virtuales con los de las sesiones principales:

Gracias a las clases previas acerca del sexismo pudimos apreciarlas desde otro punto de vista
(Estudiante 1).

Luego de responder las preguntas, investigas y ver los videos la clase virtual tiene un dltimo paso
que es la socializacién de la clase virtual con la clase presencial (Estudiante 2)

Se vio la interaccidn entre clase presencial y clase virtual (Estudiante 3)
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Las entradas en los diarios nos permiten ver que al menos 3 alumnas sf alcanzan a percibir la relacién entre
los dos tipos de sesiones. Por otro lado, sobre las ventajas que brindaba la modalidad combinada, una de las
alumnas expresé que la combinacién de varios tipos de actividades tales como la lectura, la escucha, ver videos
relacionados al mismo tema era una ventaja esencial.

(Investigar el tema, leer) debido a que en clases a veces no hay momentos o espacios para que cada
estudiante exprese lo que siente o que otra persona refute o argumente lo que esa persona esti pen-
sando.

Uno siente cosas diferentes al estar en una clase bajo la presién de que hay que entregar algo, mien-
tras que cuando uno estd en la casa es diferente; uno es quien escoge el tiempo que va a emplear.

(Estudiante 2).

Por otra parte, una de las preguntas fundamentales en esta entrevista era si las participantes notaban que
sus procesos de aprendizaje del inglés mejoraban y las respuestas reflejaron satisfaccién por parte de las alum-
nas.

Se ha complementado, porque aparte de las clases presenciales, con estas virtuales estamos usando
otras cosas, poniendo en practica otras cosas, para mejorar (Estudiante 1).

Se ha mejorado, porque en clases podemos mostrar una habilidad diferente, unos pueden escribir
mejor, otros pueden hablar mejor. Entonces, en clases es mas facil que se dé habla con mayor fluidez
y los que escriben se puede ver cuando se hacen actividades de escritura. En la virtual, empleamos la
forma de ser, pero lo que pensamos tenemos que saber cémo lo vamos a plasmar (Estudiante 2).

Creo que si ha mejorado porque el buscar, el tener nuevos conceptos y nuevas ideas, ha aumentado
mi vocabulario al describir una situacién o al dar esas opiniones, si aumenta y me da mas seguridad para
expresarme en cualquier otro momento (Estudiante 3).

He aprendido vocabulario. Pero si, como que he mantenido la misma linea de ir avanzando

(Estudiante 4).

De esta manera, alcanza a observar que las alumnas sienten que han progresado en su desempefio en
inglés, debido a que existe un complemento virtual ya que en clase presencial sélo pueden algunas veces poner
en practica una habilidad (por ejemplo, hablar) y en las sesiones virtuales podian escribir y también escuchar.
Otra alumna mencioné que los temas nuevos asignados ayudaron a expandir su vocabulario y brindar una
mayor seguridad al expresarse en clases presenciales.

También se pregunt a las alumnas si sentian que sus expectativas sobre el curso en modalidad combinada
se habian cumplido. Al respecto sefialaron que si se habian cumplido:

Si han alcanzado mis expectativas totalmente, pienso, porque todos los dias siempre hay algo qué
hacer, y eso ayuda al desarrollo de la clase.

Si, porque la dindmica de hacer las actividades virtuales y luego venir en la semana a debatirlas y a
hablar de lo que hicimos y ver que esas actividades complementan los temas que damos en clase, eso
va mejorando cada vez el aprendizaje (Estudiante 2).

fERES

Robles, H. S., Quintero, B. J., & Marquez, S. (2016). Percepcién de estudiantes universitarios hacia el aprendizaje combinado en un curso de inglés. Campus
Virtuales, Vol. 5, Num. 1, pp. 62-72. Consultado el [dd/mm/aaaa] en www.revistacampusvirtuales.es

www.revistacampusvirtuales.es



Si, porque se vuelve como un compromiso el hacer las actividades virtuales, entonces eso genera
mas responsabilidad en el estudiante porque sabe que tiene que cumplir con esas actividades

(Estudiante 4).

Finalmente, otra manera de saber cul era su percepcién del curso fue preguntando si querian realizar otro
nivel de inglés con la misma modalidad. En general, los comentarios dados por las participantes fueron positi-
vos, e incluso mencionan que durante este curso ellas pudieron desarrollar el habito para lapractica de lo que
se trabajaba en clase, en este sentido se podria entender que el curso en la modalidad blendedlearningaporté
a la autorregulacién de algunas conductas que al parecer no era una constante dentro de las participantes.

5. Discusién y conclusiones

Al respecto de la percepcidén que las alumnas tienen del curso en inglés en modalidad blendedlearning, se
encontrd que estas demuestran interés y gusto por las actividades de las sesiones virtuales del curso. Esto se
evidencié en las entrevistas realizadas con las alumnas y en los diarios reflexivos escritos por ellas, donde sefia-
laron que les parecen que la modalidad es de gran interés, tiene beneficios en el aprendizaje, aunque las sesio-
nes presenciales las consideran normales. En las entrevistas las alumnas sefialaron que si volverian a tomar un
curso de inglés en esta modalidad, reafirmando asi que poseen una percepcién positiva de la misma. Ademas
de lo anterior, consideran que la experiencia es de significancia para su aprendizaje, ya que para el caso del
aprendizaje de idiomas se abarca la integralidad para la adquisicién de competencias lectora, escrita y hablada.

Cabe destacar que se encontrd tanto en las entrevistas como en los diarios de las alumnas, que si perciben
una relacién cercana entre lo que se practica en las clases virtuales y presenciales, es decir que se aprecian
como complementarias y no de manera independiente. Incluso sefialaron que habia una relacién entre ambas:
sesiones presenciales dedicadas a la teoria, y en las sesiones virtuales a la practica. A través de este estudio se
tuvo oportunidad de conocer la percepcién de cuatro alumnas sobre un curso de inglés en modalidad blended-
learning. Aunque esta modalidad no es nueva en el 4&mbito educativo, si lo es en la universidad donde se llevé
a cabo el estudio, ya que es la primera vez que se abren cursos que combinan tanto clases presenciales como
virtuales.

Fox (2002), sefala que en el aprendizaje combinado se ofrece la posibilidad de mezclar los elementos de
capacitacidn e instruccién en el salén de clase, de aprendizaje a distancia en vivo y auténomo, y de servicios
de aprendizaje avanzados que dan soporte de manera tal que proveen de un aprendizaje a la medida. Como
uno de los principales hallazgos del estudio se destaca el hecho de que las alumnas, ya sea por medio de entre-
vistas o diarios, reportaron que las actividades virtuales despertaron su interés, el cual se ve reflejado en su
entusiasmo, manejado durante las distintas participacién de debates en las sesiones virtuales, y en las sesiones
de preparacién previa que cada momento realizado por medio de la plataforma virtual se requiere. El resultado
del presente estudio va en la misma linea que los estudios previos, donde existe una percepcién positiva de los
estudiantes hacia la modalidad de aprendizaje blended, en este sentido se reafirma la relevancia que tiene este
para el aprendizaje de contenidos.

De esta manera se encontrd que existe una percepcién positiva acerca de los cursos en esta modalidad. Se
destaca el comentario de una de las alumnas que sefalé sobre una sesidn virtual, que aprendié mucho a pesar
de no ser una sesidn presencial. Asi se podria apreciar que se confiere el mismo valor a las sesiones virtuales
que a las presenciales. Lo anterior coincide con los resultados de un meta anélisis llevado a cabo por
Allen,Bouhris, Buhrel yMabry(2002) donde los estudiantes perciben tanto el formato tradicional como el de
distancia satisfactorios, no hay diferencias significativas entre los dos.

Las alumnas también enfatizaron que existié una relacién directa entre ambas sesiones, dando asf un sen-
tido de unidad del cursoa través de la complementariedad entre las modalidades. Es decir que identifican una
estrecha integracién entre las actividades generadas en los dos ambientes presencial y virtual (Garrison y
Kanuka 2004). Dicha coherencia facilita la interaccién y compromiso con los temas abordados en la clase, ya
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los que los estudiantes logran identificar relevancia en la metodolégica (cémo se desarrolla el curso) y no una
carga de trabajo adicional.

Por medio del presente estudio, se indagd sobre la percepcién que las alumnas participantes tuvieron del
curso en inglés en modalidad combinada. Se pudo observar que en general hubo satisfaccién con el curso, en
particular con las sesiones virtuales, las cuales les permitieron mejorar habilidades de escucha, escritura y lec-
tura, vitales en el aprendizaje de una segunda lengua, asi como el afianzamiento de ciertas conductas de auto-
rregulacién, debido a la necesidad de revisar y practicar de forma constante los contenidos propuestos desde
la modalidad virtual). La universidad donde se llevé a cabo esta experiencia estd incorporando gradualmente
esta modalidad combinada, pero con este estudio se puede avanzar que los alumnos si las consideran intere-
santes, pero sobre todo, como una estrategia que apoya su aprendizaje.
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({Cémo mejorar la calidad,
la motivacién y el compromiso estudiantil
en la educacién virtual?

How could quality, motivation and engagement be improved in eLearning?

Rubén Gutiérrez Priego!, Azahara Garcia Peralta!
I Universidad de Burgos, Espana

vluxaureal 0@gmail.com , azahara.2.0.rienta@gmail.com

RESUMEN. La educacién virtual es una de las herramientas mas poderosas en lo que la Comisién
UE denomina Lifelong Learning. Por tanto, su calidad debe ser uno de los elementos clave a tener
en cuenta cuando se disefian nuevas actividades educativas online. En el seno de un proceso de
investigacidn centrado en analizar y mejorar el compromiso de los estudiantes en iniciativas e-
Learning y blended-Learning, hubo tres objetivos complementarios que son dtiles para ayudar a dise-
fiadores instructivos y educadores a tener éxito en un proyecto formativo virtual: identificar los ele-
mentos que deberian modificarse en procesos e-Learning y b-Learning; descubrir qué factores moti-
vacionales han de reforzarse; y, clarificar qué propuestas son consideradas las mas apropiadas para
superar los obsticulos identificados. Para ello, se desarrollé una investigacién empirica en la que se
cred un cuestionario especifico con 36 preguntas (distribuidas en cuatro secciones), tomando en
consideracidén las conclusiones de una revisién de literatura cientifica previa en ambos campos.
Remitido por mail fue completado por 65 expertos y tras aplicar analisis estadistico se extrajeron con-
clusiones, descritas en este articulo, Gtiles para desarrollar modelos de disefio instructivo que refuer-
cen la motivacién discente y mejoren la calidad del aprendizaje virtual para los aprendices del siglo

ABSTRACT. Virtual education is one of the most powerful tools in what EU Commission calls Life
Long Learning (LLL). Therefore, its quality should necessarily be one of the capital aspects that
must be taken into account when designing and implementing new online educational activities.
Inside a research process focused on analyzing and improving learners’ engagement in eLearning
and blended-Learning experiences, there were three complementary objectives which are useful to
help instructional designers and educators succeed in an online formative project: Identifying which
elements should be changed in eLearning/blended-Learning processes; discovering which motivatio-
nal factors are most suitable to be reinforced in order to help e-learners acquire good quality know-
ledge; and, clarifying which proposals are identified by the survey respondents as the most appro-
priate to overcome tﬁose obstacles. In order to achieve these aims, it was developed a research pro-
cess. In this research it was designed a specific questionnaire with 36 questions (aggregated in four
thematic sections) about motivation and eLearning, keeping in mind the conclusions from a previous
scientific literature review on both subjects. After analyzing the results, some evidences came up and
those are described in the body of the paper. This research will be useful to develop new instruc-
tional design models centered in overcoming the identified obstacles, keeping e-learners’ engagement
and motivation and improving virtual learning quality for the 21st century learners.

PALABRAS CLAVE: Motivacién en eLearning, Calidad eLearning, Compromiso Educativo, Disefio

Instructivo, Blended-Learning, Gamificacién.

KEYWORDS: Motivation in eLearning, eLearning Quality, Educational Engagement, Instructional
Design, Blended-Learning, Gamification.
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1. Introduccién

Dos de las barreras mas habituales que se detectan cuando se llevan a cabo iniciativas educativas parcial
o totalmente online (blended y e-Learning, respectivamente) son la desmotivacién progresiva del alumnado y
su desinterés o falta de compromiso real con el proyecto.

Un problema grave, primero porque afecta a los beneficios educativos que el discente obtiene de su parti-
cipacién en la propuesta, finalidad dltima y esencial de toda iniciativa formativa. Y segundo, porque estos
hechos afectan a su reputacién como facilitador del aprendizaje y a su calidad como mecanismo pedagdgico
atil y efectivo.
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Segtn la Declaracién de Estambul (2002) y la de Alejandria sobre Alfabetizacién Informacional (2005) la
formacién en competencias digitales es imprescindible para que un ciudadano pueda desenvolverse adecuada-
mente en la Sociedad del Conocimiento. La educacién online es un instrumento éptimo para la familiarizacién

con los entornos tecnoldgicos y el desarrollo de competencias de manera auténoma y progresiva.

Asimismo, la Unién Europea en su Libro Blanco sobre la Educacién y la Formacién (1995) establece como
objetivos prioritarios e irrenunciables: acabar con la brecha digital y concienciar a la sociedad en la necesidad
de una Formacién Permanente a lo largo de la vida (Life Long Learning, LLL). Objetivos en los que la forma-
cién elLearning es un medio imprescindible por sus ventajas logisticas, econdmicas y educativas. Una metodo-
logia que también es pieza clave en los programas de inclusién social como se pone de relieve en el Libro
Blanco sobre Educacién Intercultural (2010).

En consecuencia, tanto por sus beneficios educativos como por su utilidad social y nivel de impacto, las
propuestas formativas hibridas o virtuales deben ser de la maxima calidad. Una calidad, recomendada en el
“Libro de Buenas Practicas eLearning” (2007), que se vera comprometida si no se identifican, analizan y modi-
fican los factores que pueden lastrar sus ventajas e influir en su eficiencia.

La pedagogia virtual que promueve el trabajo colaborativo y la socializacién del estudiante, la funcién tuto-
rial como mentor del docente y que ademas, incluye una variedad adecuada de tareas de aprendizaje con un
nivel gradual de dificultad (proporcional a la mejora en las competencias del alumnado) ha demostrado ser atil
para reducir las tasas de abandono de las propuestas y mejorar el nivel de compromiso discente.

No obstante, los niveles de motivacién adn deben reforzarse para mantener al estudiante en una zona Spti-
ma de rendimiento o canal de flujo (Csikszentmihalyi, 1996) que maximice su aprovechamiento, concentre su
atencién y fortalezca su compromiso. Una misidn para la que la introduccién de elementos propios de los uni-
versos lddicos y la participacién proactiva y provocadora del docente han demostrado ser recursos dtiles [Deci
y Vansteenkiste, 2004; Deci, Koestner y Ryan, 1999; Deterding, 2011; Fogg, 2011). Ambos consolidan esa
motivacién en el aprendizaje que combina los tres grupos de factores identificados tradicionalmente -extrinse-
cos, intrinsecos y trascendentes- (Polaino-Lorente, 2011; Rianudo, De la Barrera y Donolo, 1997) y que en

palabras de Wlodkowski:

“La motivacién no sélo es importante porque es un factor causal necesario e imprescindible para que se
produzca el aprendizaje, sino porque al mismo tiempo es una consecuencia del aprendizaje” (VWlodkowski,

1985).

2. Contexto y objetivos

Teniendo en cuenta la situacién expuesta, en el seno de una investigacién sobre motivacién en el aprendi-
zaje hibrido o virtual e influencia de la introduccién de técnicas de aprendizaje basado en juegos (en adelante,
GBL) sobre el nivel de compromiso del alumnado, se quiso conocer la opinién de docentes especializados en
el uso de tecnologia educativa respecto a los obstaculos identificados en el disefio o desarrollo de propuestas
formativas e/b-learning asi como sus propuestas para superarlos y mejorar la calidad de su trabajo.
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En concreto, se establecieron tres objetivos complementarios relacionados con el tema central de esta
comunicacién:

. Identificar qué elementos deberian modificarse dentro de los procesos de trabajo habituales
en formacién online para mejorar los beneficios que obtienen los estudiantes.
. Descubrir qué factores motivacionales han de reforzarse para ayudar a los estudiantes a

adquirir un conocimiento de calidad y buenas competencias procedimentales manteniendo un nivel de
motivacién adecuado.

. Clarificar qué propuestas son més apropiadas -segln los encuestados- para superar los obs-
taculos identificados y promover un aprendizaje virtual significativo.

En consecuencia, este trabajo por ayudar a mejorar la calidad de las propuestas formativas virtuales puede
resultar de interés tanto para disefiadores de contenidos educativos como para docentes de iniciativas blen-
ded/eLearning y para desarrolladores y gestores de proyectos formativos en dichas metodologias o en las 4reas
del Aprendizaje mévil (m-Learning) y Ubicuo-Social (u-Learning).

3. Descripcién
El proceso global de esta investigacién tuvo dos etapas:

1. Revisién de literatura cientifica a fin de:

* Identificar los factores motivacionales mas influyentes en procesos de ensefianza-aprendi-
zaje.

* Analizar los principales modelos y teorias sobre motivacién en el aprendizaje.

e Estudiar los planteamientos de disefio instructivo y su evolucién para seleccionar aquellas
recomendaciones metodoldgicas y estrategias de disefio cuya accién sobre la motivacién de los
aprendices es suficientemente significativa.

2. Concluida ésta, y con la intencién de complementar y contrastar las conclusiones de la fase pre-
via, se desarrollé una investigacién empirica cuyo problema principal es:

“Identificar los elementos motivacionales -intrinsecos y extrinsecos- mas relevantes en el aprendiza-
je hibrido o virtual asi como en la ensefianza presencial apoyada en recursos digitales. Y concretar los
mas adecuados para ser reforzados mediante técnicas lddicas”.

Se traté de una investigacién exploratoria-correlacional y de caracter transversal con un método de mues-
treo intencional con técnica “snowball” (Fernindez, 2006; Hernindez, Fernandez y Baptista, 1991).

La muestra seleccionada la integraron 65 sujetos -de Espafia y América del Sur principalmente- con estos
perfiles de interés:

* docentes, disefiadores instructivos, consultores formativos con experiencia en un minimo de 10
propuestas de formacién a distancia o presencial apoyada en recursos digitales, o bien

* especialistas en creacidén de contenidos digitales de diversas ramas cientificas y humanisticas con
al menos 3 afios de experiencia.

Para la recogida de datos se construyd un cuestionario especifico con 4 secciones tematicas y 36 preguntas
tal y como se refleja en la figura 1. En este cuestionario -enviado por mail y respondido por via telematica entre
el 18 de noviembre y el 12 de enero de 2013- se incluyeron 3 cuestiones referentes a barreras detectadas en
el disefio o desarrollo de proyectos formativos virtuales o hibridos y propuestas de mejora: 2 preguntas cate-
gorizadas y una abierta cuyos resultados se presentan en las figs. 2- 6.
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Las respuestas recibidas se codificaron con una técnica adecuada al tipo de pregunta (Fernindez, 2006).

i. Preguntas categorizadas: Se aplicé una técnica de pre-codificacién asignando un nimero a cada
uno de los ftems considerados en la pregunta (Cédigos descriptivos).

ii. Preguntas abiertas: Se usé un método inductivo o a posteriori mediante anlisis textual de las res-
puestas libres con el método de palabras claves en contexto (KWIC). Asi se identificaron los patrones
mas frecuentes para establecer los cédigos correspondientes (Cédigos de inferencia).
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Figura 1. Estructura general del cuestionario y tipologia de sus preguntas. Fuente: Elaboracién propia.
y
4. Descripcién
En las figuras 2 a 6 se muestran los resultados obtenidos -graficos y tablas de frecuencia- para cada una de

las cuestiones correspondientes a esta area dentro del estudio global desarrollado.

a. Pregunta iii.9. {Considera que el modelo eLearning actual deberia modificarse para ser mas eficaz?

Mudificacion modelo
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Figura 2. Necesidad de modificacién del modelo eLearning actual. Fuente: Elaboracién propia.

Como puede verse en la figura previa, la inmensa mayoria de los encuestados piensa que la manera en que
se transmite el conocimiento en propuestas virtuales habria de ser reformado para mejorar el resultado de las
actividades.
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b. Pregunta iii. 10 {Qué aspectos mejoraria usted en el modelo eLearning?
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Figura 3. Aspectos mejorables en eLearning: histograma. Fuente: Elaboracién propia.

Del anilisis de los datos obtenidos en esta pregunta (Figura 3) se desprende que hay cuatro aspectos bési-
cos a los que prestar atencién para mejorar las propuestas formativas eLearning: el formato de los contenidos
didécticos, la tipologia de las tareas de aprendizaje (e-assessments), el método docente y la planificacién de los
itinerarios seguidos por los e- estudiantes.

También se pone de manifiesto la influencia que en este tipo de iniciativas tiene la tecnologia como facili-
tador del aprendizaje pues la usabilidad, accesibilidad y funcionalidad de la plataforma son elementos destaca-
dos por la mayor parte de los expertos consultados. Un componente técnico que también aparece reflejado en
las herramientas de comunicacién, destacadas por gran parte de la muestra.

c. Pregunta iii.11 ¢Querria afiadir algn item a los aspectos mencionados en la pregunta anterior?

Segiin puede verse en la figura 4, la reforma de las plataformas virtuales y la inclusién en las mismas de
espacios de interaccidn social (que fomenten la interaccién y desarrollen la sensacién de pertenencia) es el
aspecto que mas expertos querrian mejorar, seguido por el fomento del reciclado competencial de los tutores.
La inclusién de mayor componente humano es otro elemento que contribuirfa a facilitar el logro de los objetivos
formativos en propuestas completamente virtuales.
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Figura 4. Resultados pregunta: “Aspectos mejorables que me gustaria destacar. Fuente: Elaboracién propia.

d. Preguntas iv.2. (a) y (b). Factores motivacionales considerados més significativos en el aprendizaje vir-
tual.
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Figura 5. Factores intrinsecos considerados més significativos. Fuente: Elaboracién propia.

La capacidad de los contenidos instructivos e itinerarios formativos para activar la curiosidad del discente
y retener su interés es el factor mas representativo en el campo intrinseco (Figura 5), mientras que el desem-
pefio docente lo es en el 4mbito extrinseco (Figura 6).

Otros elementos intrinsecos destacados en el refuerzo de la motivacién y la significacién légico-psicoldgica
del proyecto formativo son: la aplicabilidad laboral de lo aprendido, la coherencia —conceptual, procedural y
actitudinal- de la propuesta y el nivel de autonomia que promueve.

La creacién efectiva de una comunidad de aprendizaje solidaria y activa en la que se intercambien con flui-
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dez tanto conocimientos como experiencias es otro punto clave en la vertiente extrinseca. Un elemento que se
conjuga con el formato de presentacién de los materiales didacticos (textual plano, audiovisual, textual interac-
tivo, etc.) como elementos motivadores en el aprendizaje.
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Figura 6. Factores extrinsecos considerados més significativos. Fuente: Elaboracién propia.

5. Conclusiones y trabajos futuros

5.1. Conclusiones

a. A partir de los resultados expuestos, y del conjunto de la investigacién en la que se enmarcan, puede
concluirse que desarrollar una metodologia docente online dinamizadora y cooperativa, basada en el principio
“Aprender haciendo” prevendra la desmotivacién, especialmente si se ve reforzada por un alto grado de apli-
cabilidad laboral posterior de los contenidos impartidos.

b. En opinién de los especialistas consultados, estimular la curiosidad sensible de los estudiantes mediante
una diversidad adecuada de contenidos sencillos, claros e interactivos mejorara los resultados globales y los
niveles de satisfaccién. Impresién que refuerza lo ya detectado en estudios previos.

c. Hay coincidencia al considerar que ofrecer una retroalimentacién progresiva, constructiva y proactiva
retendrd mejor a los estudiantes y facilitara su gestién de las emociones negativas. Dichas emociones son con-
sideradas una de las principales barreras motivacionales pues obstaculizan el despliegue y desarrollo de su inte-
ligencia emocional.

d. Segdn se desprende de los resultados presentados, las herramientas de comunicacién son elementos
clave pues facilitan la humanizacién de la formacién virtual. Complementariamente a los medios de comunica-
cién asincrona (correo, foros) los recursos sincrénicos —chat de texto o videoconferencias- se han demostrado
Gtiles para reforzar la huella de las propuestas formativas eLearning, disminuir la sensacién de “desamparo”
de los discentes y mejorar su compromiso con el proyecto. Asimismo, la accesibilidad, navegabilidad y usabili-
dad del campus virtual son percibidos como factores muy a tener en cuenta en el disefio instructivo virtual. En
consecuencia, los principios de Interaccién Persona-Ordenador pueden resultar determinantes en los benefi-
cios educativos derivados de la misma.

Esta mayor humanizacién unida a la inclusién de tareas de aprendizaje que sean evaluables por sus pares
aumentara la participacién social y favoreceri la creacién de una comunidad discente participativa. Este factor
ha sido destacado como un componente de refuerzo motivacional en el estudio desarrollado. La verificacién y
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caracterizacién de su influencia en dicho campo va a ser el objetivo principal de una investigacién posterior a
desarrollar en cuatro proyectos online de Extensién universitaria en distintas areas tematicas (Humanidades,
Empresa, Idiomas y Tecnologia) enfocados a sujetos en los Gltimos afios de sus estudios de Grado Universitario
asi como de nivel Master.

e. La introduccién de un sistema interno de recompensas -equitativo e integrador- junto con el estableci-
miento de un nivel de dificultad directamente relacionado con el bagaje previo estudiantil, han sido identifica-
dos como elemento diferenciador de la calidad de una propuesta eLearning en cuanto a capacidad motivadora
se refiere. Entre las técnicas mas dtiles para captar la atencién y fortalecer el compromiso estudiantil estan el
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uso racional y envolvente de trofeos, los sistemas de puntuacién y los rankings, la retroalimentacién proactiva
y de otros elementos caracteristicos de los escenarios lddicos. Unas estrategias que transforman los proyectos

formativos en experiencias amenas y entretenidas con capacidad para estimular el desempefio y el grado de
aprovechamiento (Barab et al., 2005).

5.2. Trabajo futuros
Esta faceta de la investigacién enfocada a identificar las debilidades y propuestas de mejora para su supe-
racidén que identifican los expertos en eLearning, ser4 dtil para:

- desarrollar nuevos modelos de disefio instructivo para la educacién hibrida o virtual centrados en minimi-
zar los efectos de esos obsticulos identificados y en retener el compromiso y motivacién estudiantiles tanto
mediante nuevas técnicas o procedimientos tales como la ludificacién/gamificacién o las tareas creativas basa-
das en proyectos como mediante iniciativas metodoldgicas dindmicas y envolventes.

- contribuir a que los educadores reflexionemos sobre cuales son los factores capitales a los que deberiamos
prestar atencidn para mejorar la calidad del aprendizaje virtual y cémo llevarlos a la practica cuando se imparte
un curso virtual, se disefian actividades de evaluacidn online o se seleccionan herramientas digitales de crea-
cién para los aprendices del siglo XXI.

- conocer los pilares sobre los que se debe apoyar una propuesta de guia de disefio instructivo que intro-
duzca téenicas efectivas de gamificacién de contenidos educativos y recomendaciones metodoldgicas dtiles.
Dichas estrategias lddicas son refuerzos significativos de la motivacién del participante y facilitadores de estados
de flujo o rendimiento éptimo (Wu, 2011).
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RESUMEN. La incorporacién de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) a la edu-
cacidén han trazado nuevas demandas hacia los educadores, los usuarios, las instituciones educativas
y en general a las distintas esferas de la sociedad, abriendo procesos de reajuste y transformacién
que se manifiestan en nuevos usos culturales que encaminan a la innovacién. Las redes sociales son
herramientas que nos dan la oportunidad de mantener una comunicacién constante, teniendo acce-
so a la informacién en tiempo real y sin importar las distancias. En este articulo se presenta un estu-
dio sobre el grado de aceptacién y participacién de las redes sociales de estudiantes, docentes y
administrativos en la Universidad Tecnolégica de Panam4, Sede Regional de Chiriqui. Finalmente,
se hace énfasis en los elementos que se degen tomar en cuenta para decidir las redes que se pueden
utilizar en el proceso ensefanza-aprendizaje.

ABSTRACT. The incorporation of Information Technology and Communication (ICT) in education
has set new demands on educators, users, educational institutions and, in general, to the various
spheres of society, opening adjustment and transformation processes that occur new cultural uses
that route to innovation. Social networks are tools that give us the opportunity to maintain constant
communication, accessing information in real time, regardless of distance. This paper presents a
study on the level of acceptance and participation of online social networks students, teachers and
administrators at the Technological Bniversity of Panama, Regional Headquarters of Chiriqui.
Finally, emphasis is placed on the elements to be taken into account in deciding the online social net-
works that can be used in the teaching-learning process.

PALABRAS CLAVE: MOOC, Redes Sociales Online, Educacién Superior, Seguridad,

Comunicacién, Social Media.

KEYWORDS: Online Social Networks, Higher Education, Safety, Communication, Social Media.
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1. Introduccién

Ante el panorama social que ha provocado la revolucién digital de la Web y la expansién de numerosos
tipos de redes sociales o comunidades virtuales, ha sido cada vez mas notorio utilizar éstas de manera continua
para informarse sobre noticias, participar en la compra y venta de diversos productos, recibir informacién,
establecer contactos, jugar y ejecutar actividades de colaboracién profesional, asi como chatear y compartir afi-
ciones diversas (Diaz, 2011). De ahi que el entorno en donde nos desarrollamos haya cambiado radicalmente
en la forma de comunicarnos y la educacién no escapa de ello.

Uno de los retos de la educacién actual debe ser reconstruir el espacio educativo y adaptarlo a la sociedad
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que se sujeta a cambios continuos. Las redes sociales, que constituyen una de las herramientas mas represen-

tativas de la Web 2.0, no deben ser obviadas para su estudio, ya que su arraigo y fascinacién en los alumnos
son una posibilidad did4ctica enorme, puesto que el eje de todas ellas se adscribe a la interaccién y capacidad
de responder y comunicar con rapidez y elocuencia (Torres et al.). Segin Pérez (Pérez, 2013), cuando la uti-
lizacién de las redes sociales es adecuada pueden fomentar en los estudiantes la autonomia, el trabajo coop-
erativo y una construccién dindmica y constante de diversos tipos de informacidn, algo fundamental en la
sociedad en la que vivimos, permitiendo ademas que el alumno pueda llegar a convertirse en el constructor de
sus propios conocimientos.

Por su parte, las posibilidades que ofrecen las redes sociales como modelo bidireccional de comunicacién
generan multitud de perspectivas. Asi pues, las redes sociales se presentan como un mecanismo (nico para
poner en contacto docentes y alumnos entre si. La inespecificidad de las redes sociales es lo que las hacen mas
aptas para la educacidn, ya que se les puede dar usos muy diversos segin las necesidades educativas (Haro,
J.). Seran los docentes y el proceso educativo los que definan los objetos sociales en torno a los cuales se desar-
rollara la red.

Este trabajo se centra en el anilisis de las redes sociales en el entorno de la Universidad Tecnoldgica de
Panam4, Sede Chiriqui. El objetivo principal es determinar el impacto que estan teniendo las redes sociales en
los estudiantes, administrativos y docentes.

El articulo esti estructurado de la siguiente manera: en la segunda seccidn se presenta la descripcién de
las redes sociales y las ventajas y desventajas de éstas. En la tercera seccidn se describe la percepcién de las
redes sociales en Educacién superior. Mientras que en la cuarta seccién se plantea el caso de estudio y en la
quinta seccidn los resultados. Finalmente, en la sexta seccién se muestran las conclusiones.

2. Redes Sociales

2.1. Descripcién

La gran mayoria de autores coinciden en que una red social es: "un sitio en la red cuya finalidad es permitir
a los usuarios relacionarse, comunicarse, compartir contenido, crear comunidades, dirigir su aprendizaje y
disponer de espacios en la red”, o como una herramienta de “democratizacién de la informacién que transfor-
ma a las personas en receptores y en productores de contenidos" (Alconchel, 2013). Las redes sociales son
parte del motor que mueve tanto a la educacién como al sector empresarial, haciendo especial énfasis en la

publicidad (Espuny et al., 2011).

En el &mbito educativo, las redes sociales tienen un gran impacto en la comunicacién y en los grupos de
trabajo (Torregosa, 2010). Se dispone de espacios para estudiantes de un grupo en especial, unidos a otros
que quiz no se conozcan personalmente, sin embargo permiten relacionarse entre si para apoyarse en activi-
dades académicas y sociales.

Gracias a las redes sociales, es posible llegar a mas personas sin importar el tiempo y la distancia, creando
grupos mucho més amplios que el que se puede tener en una comunidad social tradicional de forma presencial.

Ly
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2.2. Ventajas y desventajas de las redes sociales

Camaro (Camafio, 2012) menciona que las redes sociales se han convertido en una actividad sociolégica
inigualable y cada dia crecen de manera exponencial, tanto es asi que se considera que vinieron para quedarse.
Una de las ventajas que ofrecen estos sitios es el establecimiento de conexiones con el mundo profesional,
teniendo informacién actualizada y en tiempo real, ademas de que permiten producir y compartir contenidos

en la Web.

Para tener una visién global de los beneficios de las redes sociales en la practica docente, se enuncian las
siguientes ventajas (Torregosa, 2010):

. Las redes sociales estdn preparadas para su utilizacién masiva por parte de los usuarios, por este
motivo se considera que son idéneas para actuar como referente de las actividades que se pueden desarrollar
con las tecnologias de informacién y comunicacién en los centros educativos.

. Funcionan del mismo modo con independencia de la asignatura, docente o grupo, razén por la que
se minimiza la necesidad de formacién respecto a este recurso.

. Fomentan el desarrollo de nuevas destrezas y habilidades técnicas necesarias en el contexto tec-
nolégico actual, como ya se ha comentado anteriormente.

. Favorecen la comunicacién entre los alumnos, especialmente cuando se forman grupos de trabajo, y
originan un acercamiento de la vida privada a la vida docente.

*  Acerca la figura del docente a los estudiantes. El profesor ya no resulta tan inaccesible y su local-
izacién puede llevarse a cabo ficilmente a través de la red en lugar de otros medios.

. El aprendizaje resulta més satisfactorio para los estudiantes, incrementindose su grado de motivacién
ante la posibilidad de ser orientados por otros alumnos o de convertirse en instructores de sus propios com-
pafieros.

*  Es una manera de compartir conocimientos, intereses entre muchas cosas, que ayuden a aclarar o
ampliar ideas.

. La informacién llega mas ripido y nos previene a los que queremos usar esta herramienta de forma
positiva.

. Es un medio de comunicacién con compafieros y profesores que decidan hacer un grupo en la red
social que elijan.

. La aplicacién en los cursos resulta bien animado y se mantiene al grupo enterado de los procesos que
se llevan.

. Permiten la comunicacién ripida entre las personas y establecen contacto social con grupos con gus-
tos afines o similares.

*  Ayuda a la clase presencial al utilizar videos, noticias, trabajos de clases, competencias, dando resul-
tados positivos y lo mejor es que todo queda alli para consultarlo posteriormente.

*  Permiten integrar nuevas herramientas

No obstante, de igual manera es recomendable tomar en consideracién una serie de desventajas, como
mecanismo de precaucidn, tales como:

*  Son peligrosas si no se configura la privacidad correctamente.

. No hay control de los datos suministrados.

*  Manejo inadecuado de las reglas ortograficas, entre otras.

. Hay personas que se vuelven adictos a las redes sociales, tanto asi que no pueden tener una vida que
no sea por medio de una red social. Se pierde el contacto humano.

. No hay control sobre lo que se sube a las redes sociales, por lo cual hay que tener cierto criterio for-
mado para analizar lo que se esta viendo.

. Las redes sociales permiten que las personas definan una personalidad falsa y que se vuelvan poco
sociables.

. Utilizarlas inadecuadamente pueden fomentar la pereza y la copia de informacién.
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3. Redes sociales en la Educacién Superior y Panama

El espiritu de la Web 2.0 al que antes evocibamos tenia que llegar inevitablemente al mbito de la edu-
cacién. Asi, frente a las primeras experiencias en las que Internet era utilizado como un espacio en el que los
docentes alojaban materiales para el consumo de su alumnado, en una especie de traslacién a la Red de los
servicios de reprografia (Armentia y Marin, 2010). En la actualidad se busca un auténtico intercambio de
conocimiento entre profesores y estudiantes. En este sentido, las redes sociales en la Educacién Superior estin
jugando cada vez més un papel fundamental, complementando las tareas curriculares para un mejor aprendiza-
je.
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Tal y como recoge José Luis Orihuela (Orihuela, 2010), las redes sociales permiten generar nuevas siner-
gias entre los miembros de una comunidad educativa, facilitan la circulacién de informacién, la organizacién
de eventos, el compartir recursos y, sobre todo, proyectan y consolidan las relaciones interpersonales una vez
que se han terminado los estudios.

Ejemplos como el de la Universidad Paul-Valéry de Montpellier, en donde se exploré, en un periodo de
tres afios (2007-2010), el uso de estas herramientas en los cursos de posgrado de aprendizaje electrénico
impartidos en Francia. Todos los estudiantes que participaron en el estudio vivian fuera del campus y seguian
el plan de estudios del master en Gestién del conocimiento, aprendizaje y aprendizaje electrénico del
Departamento de Lingiistica. Este experimento demostrd que el uso pedagdgico de redes ha supuesto una
transformacién de los papeles del educador y del estudiante. Actualmente, el control centrado en el tutor impli-
ca organizarse inicialmente y luego situarse en un segundo plano (Panckhurst, 2011). Por su parte, en el caso
concreto de los alumnos de la Universidad Auténoma Metropolitana Azcapotzalco (UAM-A), actualmente mas
del 95% de los alumnos participa en alguna red social, de las cuales Facebook es, por mucho la mas popular

(Herrera, 2012).

Segtn Dionisio Guerra, director de comunicaciones de Social Snack (Il Estudio de redes sociales en
América Central, 2013), las redes sociales, en general, cambiaron la forma en que nos comunicamos.
Facebook, por ejemplo, existe desde 2004, aunque no fue hasta 2008 que realmente comenzé el auge de uso
entre los panamefios.

Hoy, en 2014, la red cuenta ya con mas de un millén de personas conectadas desde Panama, lo que debe
representar al menos el 80% de la poblacién del pais conectada a Internet, segin Guerra. En el mundo, su
crecimiento es mas que impresionante, en octubre del afio pasado, la Gltima cifra oficial dada por la compaiiia,
la plataforma contaba con mil millones de usuarios, mas que cualquier otra red social (Il Estudio de redes
sociales en América Central, 2013).

El I Estudio de Redes Sociales en América Central (2013), indica que al menos en Panama, el interés de
los jévenes por Facebook no ha disminuido, aunque si tendria que recalcar que las personas hoy utilizan al
menos una red social mis que las que usaban el afio pasado.

4. Caso de estudio (Sede Regional de Chiriqui)

La Universidad Tecnolégica de Panama (UTP), es la institucidn estatal de mayor jerarquia en lo que a edu-
cacién superior cientifica-tecnoldgica se refiere en Panama. Cuenta con siete (7) Sedes Regionales y una Sede
Central. Para el caso de estudio se selecciond la Sede Regional de Chiriqui.

La metodologia empleada consistié en una revisién de la literatura sobre la situacidn actual de las redes
sociales en entorno de educacién superior. Posteriormente se procedid a realizar una evaluacién del estado
actual del uso de las redes sociales especificamente en la Sede Regional de Chiriqui. Para tal efecto, se disefié
una encuesta que fue aplicada a estudiantes, docentes y administrativos. Si bien, dentro del instrumento uti-
lizado existen diferentes técnicas, se opté por la que cumpliera los siguientes requisitos: que fuera un instru-
mento versatil, capaz de recoger con rapidez la informacién vertida por los participantes y que no representara
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ningdn costo. El objetivo principal fue medir el grado de aceptacién y participacién en las redes sociales como
apoyo a la educacién.

La encuesta se aplicé utilizando Google Drive, ya que es una de las posibilidades gratuitas que ofrece
actualmente Internet y ademas de facilitar el disefio permite aplicarla a través de las redes sociales de Google+,
Facebook y Twitter, al igual que por medio de correos electrénicos en general. Respondieron un total de 124
personas, entre estudiantes, docentes y administrativos. De los cuales 29 eran docentes, 6 administrativos y 89
estudiantes.

5. Resultados

Al analizar los datos obtenidos de la encuesta nos encontramos con los siguientes resultados. En términos
generales, el 56% de los encuestados esta en edades de 18 a 25, el 23% corresponde a las edades de 26 a
40, el 19% para mas de 40, mientras que Gnicamente el 2% corresponde a menores de edad. En total, un 61%
corresponde al sexo masculino y un 39% corresponde al sexo femenino. Cabe sefalar que la mayoria de los
encuestados representa al sector estudiantil en un 72%, seguido del sector docente en un 23% y finalmente los
administrativos en un 5%, como se puede apreciar en la Figura 1.
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Figura 1. Clasificacién por Estamento.

Al cuestionarlos sobre la seguridad de la informacién en las redes sociales, sélo el 6% responde que siempre
hay seguridad, un 18% responde que nunca hay seguridad; consideramos que no hay que ir a los extremos,
ya que la seguridad es algo que se debe promover, propiciar y sobre todo monitorear y tomar las precauciones
al respecto. Tanto es asi que la mayoria, representado por un 77% responde que algunas veces hay seguridad
en la informacién que se brinda en las redes sociales, argumentando que es importante saber a quién recibes
como amigo o a quien envias informacién y sobre todo no enviar informacién que comprometa a la persona en
si, porque no se sabe realmente quien pueda tener acceso a estos datos y darle un uso inadecuado (ver Figura

2).

Estamento

Figura 2. Las Redes Sociales nos brindan seguridad para la informacién.

Del total de encuestados, el 98% responde que esta inscrito en alguna red social mientras que Gnicamente
el 2% afirmé no tener registro en estas redes. En cuanto a la pregunta sobre la red social que utilizan o han
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escuchado, como se puede visualizar en la Figura 3, el 100% de los encuestados sefiala a Facebook como la
red social mas utilizada. Esto nos indica que muchos de los que tienen Facebook, tienen por lo menos una
cuenta adicional en otra red, por lo que Twitter estd como segunda red més utilizada, seguida de LinkedIn
luego Hi5 y MySpace.
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Figura 3. Registro en las Redes Sociales.

Es aqui el punto que tanto las instituciones educativas como los docentes que pertenecen a ellas, deben
aprovechar para orientar a los jévenes sobre el aprovechamiento de las redes sociales, no sélo con fines
sociales y de entretenimiento sino en una implementacién de caricter educativo. Nos apoyamos ademas en
que, para la mayoria, las redes sociales como tal, son importantes y, en la respuesta que nos ofrecen cuando
un 80% indican que siempre, muchas veces y algunas veces la utilizan como apoyo académico como se puede
apreciar en a figura 4.
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Figura 4. Utiliza las Redes Sociales como apoyo académico.

6. Conclusiones

La Universidad Tecnolégica de Panama (UTP), institucién estatal de mayor jerarquia en lo que a educacién
superior cientifica-tecnolégica se refiere en Panama, avanza dia a dia con las nuevas tecnologias, con presencia
en Facebook, Twitter y YouTube, mismas que le permiten mantener informada no sélo a la familia universitaria,
sino también que a nivel nacional e internacional conozcan de forma directa las actividades académicas,
sociales y de produccién que aqui se desarrollan.

Las encuestas nos confirman que se cuenta con una poblacién estudiantil activa y participativa en las redes
sociales, situacién que como docentes se debe aprovechar para realizar cambios en los métodos de ensefan-
za-aprendizaje, tomando en cuenta que las redes sociales son herramientas que estan al alcance de nuestras
manos.

Es interesante encontrar que la mayoria de las personas afirman que las redes sociales como tal, represen-
tan un peligro inminente ante la destruccidn de las relaciones humanas; sin embargo, estin de acuerdo en que
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estas formen parte en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por otro lado, en la medida en que profesores y
estudiantes realicen un trabajo colaborativo eficaz, se reflejaran sus esfuerzos en publicaciones masivas a través
de la red, con informacién relevante y actualizada. Uno de los retos de la educacidn actual debe ser reconstruir
el espacio educativo y adaptarlo a la sociedad que se sujeta a cambios continuos.
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RESUMEN. El concepto de e-Science 3.0 se ha venido acufiando en los dltimos afios como el uso
de nuevas herramientas web inteligentes por parte de los investigadores para compatrtir, colaborar y
publicar més facilmente sus resultados. El grupo de investigacién LIDIS ha disefiado una plataforma
web con el propésito de apoyar a los investigadores en la formulacién de proyectos de investigacidén
utilizando conceptos de e-Science 3.0, mediante un conjunto de herramientas donde se aplican
diversas técnicas y tecnologias basadas en mineria de datos, inteligencia colectiva, computacién en
la nube, web semantica, aprendizaje automatico y sistemas de recomendacién.

ABSTRACT. The concept of e-Science 3.0 has been coining in recent years as the use of new inte-
lligent web tools by researchers to share, collaborate and publish easily their results. LIDIS research
group has designed a web platform in order to support researchers in developing research projects
using concepts of e-Science 3.0, using a set of tools which various techniques and technologies
based on data mining, collective intelligence, cloud computing, semantic web, machine learning and
recommender systems, are applied.

PALABRAS CLAVE: Arquitectura de Software, Mineria de Datos, Aprendizaje Automatico, Web

Semantica.
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1. Introduccién

Actualmente nuevas herramientas disponibles en internet brindan la posibilidad a los investigadores acce-
der a muchas mas fuentes de informacién que en el pasado. Estas fuentes proveen informacién relacionada
con las teméticas de los proyectos de investigacién, adiciénamele aspectos propios de la gestién de dichos pro-
yectos (Kardefelt-Winther, 2014). Lo anterior ha derivado en el aumento significativo en la cantidad de infor-
macién disponible, lo cual aumenta significativamente el tiempo de analisis que poseen los investigadores
(Gerpott y Thomas, 2014). Por lo tanto surge la necesidad de implementar mecanismos que faciliten la reco-
pilacién, almacenamiento, procesamiento, analisis y recuperacién de la informacién relevante existente en
bases de datos especializadas tales como: journals, portales, librerfas digitales, foros, redes sociales de cienti-
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ficos y sitios especializados de discusidn, etc. Las cuales cuentan con cierto nivel de confianza sobre su calidad

(T. V. B., 2013).

Por otra parte, a pesar de contar con més informacién persisten limitantes para que los investigadores esta-
blezcan relaciones efectivas de colaboracién que permitan acceder de forma mas precisa a trabajos e iniciati-
vas de sus colegas. Estas limitantes reducen la oportunidad para trabajar en equipos multidisciplinares y de
forma interinstitucional [Lépez y San-Juan, 2013). En ese sentido e-Science 3.0 se presenta como una herra-
mienta para potencializar la investigacién (Hung, 2010). Esto dadas sus caracteristicas tecnolégicas avanzadas
que en consonancia con las tecnologias de la Web 3.0 aportan al trabajo colaborativo, permitiendo hacer uso
de las ventajas que actualmente aporta la Web.

Con base a lo anterior, en el presente articulo se presenta, el disefio de una plataforma basada en los con-
ceptos y tecnologias de e-Science 3.0 la cual pretende apoyar el trabajo de los investigadores de forma cola-
borativa en las tareas propias del quehacer investigativo. La plataforma cuenta con un repositorio el cual indexa
varias fuentes de informacién con resultados de investigacién cientifica, tales como: Sciencedirect, IEEE

Xplore Digital Library, ACM Digital Library, dblp: DBLP Bibliography, entre otras.

El resto del documento est organizado de la siguiente manera, en la seccién 2 es descrita conceptualmente
la plataforma s-Science 3.0, la seccién 3 describe el rol del modelo de colaboracién en la plataforma, en la sec-
cién 4 la Arquitectura de la plataforma y finalmente en la seccién 5 las conclusiones y el trabajo a futuro.

2. Trabajos relacionados

Con la irrupcién de las tecnologias web y el modelo de computacién en la nube se ha aumentado la dis-
posicién hacia compartir recursos e informacidn en proyectos de investigacién, motivo por el cual han apare-
cido algunas plataformas tecnoldgicas en la nube, algunas de uso libre y otras de pago que brindan diferentes
niveles de integracién de datos entre los recursos y herramientas disponibles en internet (Narock y Fox, 2012).

En el contexto colombiano cabe resaltar la iniciativa en ese sentido del Centro Virtual de Estudios en Altas
Energias (CEVALE2) (Townend, Xu y Austin, 2012).

Sin embargo la atencién desde los primeros afios se han concentrado principalmente en temas de infraes-
tructura y servicios de procesamiento de datos (De Roure y Goble, 2010) utilizados en areas como bioinfor-
matica, computacién, astronomia, fisica y medicina entre otros, donde las aplicaciones van desde la utilizacién
de sistemas de workflow cientificos hasta herramientas gestionar la publicacién de resultados en la nube. Un
ejemplo es e-SC (Hiden et al., 2012), una plataforma que esti desplegada en la nube y que permite a los cien-
tificos acceder a datos, procesarlo y generar resultados utilizando simplemente un navegador de internet comidn
y corriente.

En el contexto iberoamericano cabe destacar el estudio realizado por Arcila, Pifivel y Calderin (2013)
donde a través de una encuesta en linea y un posterior panel de expertos se pudieron obtener resultados sobre
las actitudes de los investigadores hacia la e-Science, pero tal vez lo més importante, la forma como en parti-
cular en nuestra regién los investigadores ven internet en relacién con los habitos de trabajo colaborativo y la
dindmica para compartir el conocimiento generado. Aunque en los resultados del estudio anteriormente citado
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se identificé una actitud positiva hacia la e-Science por parte de los investigadores también se vislumbré un bajo
conocimiento o uso frecuente de herramientas con tecnologias avanzadas para trabajar en proyectos colabora-
tivos. Igualmente se identificé una percepcién generalizada (mas del 50% de encuestados) que las herramientas
basicas como el correo electrénico y el software de videoconferencia son suficientes para conducir un trabajo
de investigacin entre colegas, pero mas alin y un poco preocupante es que mas del 60% de los investigadores
iberoamericanos nunca han presentado un proyecto con pares de otras instituciones diferentes a la suya, aun-
que hubiesen tenido alguna participacién en comunidades virtuales y hubiesen expresado un alto grado de
satisfaccion en ellas.

La idea es entonces basados en la oportunidad detectada anteriormente, ofrecer una plataforma e-Science
que integra diferentes técnicas de descubrimiento de informacién de tal forma que los investigadores podran
conocer la relacién de sus trabajos y areas de interés con trabajos més alld de lo que ellos normalmente consi-
deran como su rango de accién y colaboracién. Estas técnicas son ampliamente utilizadas en sitios web de uso
masivo como NetFlix, Youtube, Facebook, entre otros. Al final se busca que los investigadores participantes de
la plataforma de e-Science tengan una herramienta para mejorar su nivel de produccién cientifica.

3. Diseno conceptual de la plataforma e-Science 3.0

Actualmente se tienen diferentes iniciativas para que la informacién y resultados de los proyectos de inves-
tigacidn estén disponibles a un pdblico mis extenso a través de comunidades y plataformas como
ResearchGate, Mendeley, LinkedIn, entre otras (Chunli, 2012), las cuales claramente un enfoque colaborativo
y que ademdas permiten la interoperabilidad con bases de datos especializadas en resimenes de articulos, pagi-
nas de journals en linea, portales cientificos y muchos otros de los recursos disponibles en la red (Stapleton,

Helms-Park y Radia, 2006; Sun et al., 2012).

Ante lo anterior nos plateamos la siguiente pregunta: Como gestionar la gran cantidad de informacién dis-
ponible, pero almacenada en diferentes formatos de tal forma que apoye la colaboracién entre investigadores
en sus proyectos de investigacidn.

Como respuesta a este interrogante se plantea el disefio de la plataforma presentada en este articulo (ver
figura 1). La plataforma estd compuesta por una serie de médulos que permiten el trabajo colaborativo de los
investigadores, un conjunto de herramientas web que permiten el acceso a la informacién recolectada en la
plataforma, la cual puede ser almacenada y gestionada en la nube. A continuacién se describe cada uno de los
médulos y sus componentes.

Repositaria de informacitn

[T iy dle Lrabiago Fiiinpios

Kadelo Calaborafivg

Cplaboraciin | Anadilises
s bl il Herramnomtas Web T

Computstdn an L Nubse

Figura 1. Disefio conceptual de la plataforma colaborativa basada en e-Science 3.0.
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Repositorio de Informacién: Este médulo resuelve la persistencia de la informacién que es obtenida por la
plataforma a través de diferentes herramientas como crawlers, web services, etc. El repositorio soporta datos
estructurados y no estructurados.

Modelo de Colaboracién: Este médulo se enfoca en resolver la forma en que los investigadores pueden
compartir y colaborar con sus colegas a través de la plataforma pues son ellos quienes con acciones explicitas
o tacitas dan valor a los datos obtenidos y procesados. El modelo de colaboracién resuelve entonces inquietu-
des sobre quien, como, donde y cuando la informacién es obtenida, procesada, clasificada y valorada. Aunque
en estudios anteriores se ha probado como la influencia de la colaboracién esta asociada a la productividad en
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la investigacién [4], los resultados preliminares al responder estas preguntas apuntan a que no existe un patrén
predeterminado en la forma como la relacién conocimiento-investigacién es compartida y esta responde a dife-

rentes factores de diversa indole como el tipo de investigacidn, las teméticas y areas de conocimiento, la afilia-
cién de los investigadores, el contexto sociodemografico de los proyectos que producen resultados de inves-
tigacién, la presencia de patentes involucradas en dichos resultados, entre otros factores (Hung, 2010).

En el modelo de colaboracién es entonces donde se incorporan los diferentes elementos de un entorno
colaborativo como son la definicién de colaboradores o usuarios, los grupos o redes de colaboracién llamados
también espacios de trabajo, y los aspectos de permisos de acceso sobre los datos publicados definido esto dlti-
mo como privilegios.

Debido a que no existen patrones comunes Gnicos de colaboracién, el disefio contempla un modelo inicial
que se puede extender (basados en repositorios de citas y resimenes de articulos, bases de datos especializa-
das, pdblicas y privadas, redes sociales, sitios web cientificos, etc.) por lo cual se ha considerado la aplicacién
de tecnologias de la web semantica para tal efecto (Narock y Fox, 2012).

Herramientas Web: El objetivo de este modulo es potencializar por parte de los investigadores su partici-
pacidn en la formulacién de proyectos de alta complejidad, propiciar las dindmicas para compartir resultados
de investigacién haciendo mis visibles sus trabajos entre sus colegas. El disefio contempla un conjunto de
herramientas basicas tipicas de un entorno colaborativo en linea como son blogs, wikis, etc. Sin embargo existe
otro grupo de herramientas consideras de anilisis en la cual se aplican modelos y técnicas de las areas de la
computacién y las tecnologias de la informacién como son: mineria de datos, maquinas de aprendizaje, sistemas
de recomendacién, web semantica, cuyo objetivo es el brindar informacién més clara y clasificada a los inves-

tigadores (Townend, Xu y Austin, 2012).

Computacién en la nube: El dltimo elemento en el disefio conceptual de la plataforma es el modelo de dis-
tribucién de trabajo computacional a utilizar para resolver el aspecto de la velocidad de procesamiento de los
datos. Con respecto a este aspecto, desde el afno 2001 en la primera reunién europea de e-Science (All Hands
Meeting, UK), se ha evolucionado desde la discusién del uso de la computacién en grid hacia la computacién
en la nube. La motivacién para esto son las ventajas que en disponibilidad de recursos que el modelo de com-
putacidn en la nube aporta de forma elastica a las necesidades de almacenamiento y desempefio (T. V. B.,

2013).

4. Arquitectura de la plataforma

La arquitectura de software que soporta la construccién de la plataforma esta definida siguiendo el estilo
de arquitectura de pizarra (Lyberis et al., 2014). Este estilo permite el desarrollo de soluciones que no tienen
un patrén deterministico, si no que responden a la aplicacién de diferentes soluciones parciales que en forma
colaborativa que construyen una solucién final que no es necesariamente la mas éptima (Capilla et al., 2014).
La anterior caracterizacién del estilo de arquitectura de pizarra coincide en muchos aspectos presente en el
disefio conceptual de la plataforma como son la multiplicidad de fuentes de informacién que aportan a una
solucién, la multiplicidad de herramientas con diferentes técnicas y modelos computacionales aplicadas al des-
cubrimiento de informacién, entendiendo esto Gltimo como nuevo conocimiento generado entre cientificos
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que determinan claramente las heuristicas para establecer relaciones de confianza entre colegas y veracidad de
los datos.

Figura 2. Arquitectura de Software de la plataforma e-Science 3.0

La arquitectura de la plataforma cuenta con los siguientes componentes principales:

Pizarra (blackboard): Representa el espacio de soluciones posibles de colaboracién, las fuentes de conoci-
miento que estdn compuestas por las herramientas de adquisicién de informacién (asi como de otros sistemas
de informacién).

El espacio de soluciones es un 4rea de transito o de soluciones parciales en la resolucién de una consulta,
la cual se define como una posible relacién de colaboracién entre los usuarios de la plataforma. Este espacio
de soluciones recibe principalmente todos los datos obtenidos y filtrados de las diferentes fuentes de informa-
cién existentes en la plataforma. El componente observa una estructura jerirquica que permite descomponer
en niveles cada elemento que participa en la solucién final. El componente de procesos y consultas (queries)
ofrece el mas alto nivel de solucién a una oportunidad o necesidad de colaboracién. En este nivel se definen
cuales consultas y procesos son las més apropiadas para entregar una respuesta. En el siguiente nivel se abor-
dan las instancias de posibles soluciones obtenidas a través de los procesos y consultas ejecutados en el nivel
anterior. En el tercer nivel, el de métricas, se valoran las calificaciones de las instancias de las soluciones y en
el dGltimo nivel se entregan los datos resultantes de cada herramienta o fuente de informacién obtenida.

Fuentes de Conocimiento: Con respecto al componente de fuentes de conocimiento, la arquitectura esta
concebida de tal manera que cada fuente sea independiente una de otra, esto siguiendo claramente el patrén
de arquitectura adoptado. Cada fuente de informacién tiene representada su implementacién en un compo-
nente independiente (crawlers, web services, citacions databases, etc.). La dindmica propia de estos compo-
nentes es obtener informacién externa a la plataforma, filtrarla dependiendo de su tipo o formato y posterior-
mente entregarla bajo demanda de los procesos que se disparan desde la pizarra en un modelo de comunica-
cién publicador-subscriptor. Para esto se puede apoyar en el componente denomina Herramientas el cual es
explicado de forma amplia més adelante.

Control y configuracién del sistema: El componente de configuracién y control del sistema implementa el
modelo de colaboracién de la plataforma. Se basa en tres subcomponentes principales: Los usuarios (normal-
mente investigadores), los flujos de trabajo predefinidos que permiten definir como interconectar e intercalar
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procesos de consulta sobre el espacio de soluciones y las reglas, las cuales definen aspectos sobre privilegios y
permisos de los usuarios sobre los datos almacenados en la plataforma.

Herramientas de la plataforma: Las herramientas disponibles en la plataforma implementan los algoritmos
que resuelven las consultas sobre posibles relaciones de colaboracién entre los investigadores, estas construyen
un modelo de pizarra a partir de soluciones parciales entregadas por parte de cada herramienta. Existen en el
disefio herramientas preconcebidas basadas en sistemas de recomendacidn, mineria de datos, aprendizaje de
maquina y algoritmos de anlisis predictivo.
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Hermnuenta Técmicas o tecnologias
uhilizadas

Reconiendador de Proyectos hMotor de Recomendacién

Observatono de Copvocatonas Mmena de Datos

Obseratono de [lamados a trabajos Motor de Recomendacion

Generador de Tniciativas de provectos Mineria de Datos

L nmﬁrrw de ﬂllEL‘iﬁ de colaboracion :"-!JELH_'H de :I:E:I'ﬁ'!u.‘[!.‘.'_'lll.'

Tabla 1. Herramientas inicialmente concebidas en la plataforma.

Recomendador de proyectos de investigacidn. Esta herramienta utiliza tecnologias de motores de recomen-
dacién para encontrar similitudes entre proyectos en los cuales participan diferentes investigadores. Dicha reco-
mendacién se base en dos criterios, el primero son los puntajes de clasificacién dados sobre la relevancia de
los proyectos con respecto a un proyecto en particular y el segundo es la similitud en la definicién del marco
16gico entre los mismos proyectos. Esto se conoce como un filtro colaborativo doble aplicado en un sistema de
recomendacidén y que se puede observar en sistemas en linea como yahoo.com, amazon.com y netflix.com

(Hiden et al., 2012).

Observatorio de convocatorias para financiacién de proyectos. La idea es poder suministrar informacién a
los investigadores sobre posibles fuentes de financiamiento disponibles para sus investigaciones pero no sola-
mente proveyendo una lista de dichas fuentes si no una clasificacién de la experiencia de los investigadores
frente a ellas, indicando su pertinencia, facilidad de acceso, ejecucidn y otros aspectos de especial relevancia
para los proyectos de investigacién.

Observatorio de llamados a trabajos de investigacién, donde se aplicaran el mismo concepto de usar crite-
rios ampliados de bdsqueda que brinden una mayor experiencia de uso al investigador.

Generado de iniciativas de proyectos de investigacién el cual mediante aplicacién de técnicas de mineria
de datos permite sobre una caracterizacién de los perfiles de investigadores, autores de articulos, libros, blogs,
etc. establecer posible relaciones de agrupacién entre ellos y otros interesados en resultados de investigacin.

Es posible que en casos particulares, una solucién se resuelva a partir de una sola fuente de datos, pero lo
més comdn es que se requiera de una colaboracién de diferentes herramientas accediendo mdltiples fuentes
de datos, por lo cual en el disefio se ha incorporado una herramienta basada en aprendizaje de maquina que
permita descubrir nuevos patrones de colaboracién basados en las reglas iniciales definidas en el modelo. En
el disefio de la plataforma hemos llamado dicha herramienta como el compositor de flujos de colaboracién.

4. Conclusiones y trabajos futuros

Se ha disefiado una plataforma de colaboracién para investigadores siguiendo principios de e-Science 3.0.
El disefio de la plataforma contempla la composicién de un grupo de herramientas colaborativas basadas en
diferentes técnicas y modelos computacionales que permiten mejorar la experiencia de los investigadores frente
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a plataformas con herramientas tradicionales de colaboracién.

La plataforma esta disefiada para implementarse siguiendo un patrén de arquitectura de pizarra lo cual per-
mite agregar por demanda nuevas fuentes de conocimiento. La plataforma igualmente soportar la creacién de
nuevos flujos de colaboracidén entre investigadores basando en un modelo seméntico.

Inicialmente se ha implementado el sistema de recomendacién de proyectos el cual actualmente se encuen-
tra en una prueba piloto. En el plan de trabajo sigue la implementacién de las dem4s herramientas, asi como
la inclusién en el disefio de otras nuevas, producto de la experiencia que se tenga con las inicialmente precon-
cebidas e implementadas.

Se espera que la plataforma e-Science 3.0 se convierta en un referente nacional y regional como espacio
virtual de colaboracién cientifica y de esta manera los investigadores participantes de la plataforma accedan
con mayor interés, autonomia y nivel de confianza a las oportunidades de colaboracién con otros colegas
potencializando su trabajo y los resultados de los proyectos de investigacién.
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RESUMEN. Con el desarrollo constante de tecnologias de la informacién y de la comunicacién se
han abierto nuevas oportunidades de aprendizaje, y se ha reconocido el potencial de las nuevas tec-
nologias y las formas en que pueden ser explotados, por lo tanto se han incrementado los usos de la
tecnologia digital para apoyar la ensefianza y el aprendizaje. En estos casos, la tecnologia también
ha sido de gran auge para apoyar el aprendizaje colaborativo, es por eso que este articulo evalGa
una propuesta sobre el desarrollo de mecanismos de seguimiento, evaluacién y mejora de un proce-
so de colaboracién, teniendo en cuenta la ejecucién de dos casos de estudio que se desarrollaron
en ambientes educativos distintos. Los resultados indicaron que no es suficiente proporcionar a un
rupo de personas alguna actividad y una herramienta software; es necesario ademas analizar todos
Fos factores externos que pueden influir en este proceso, principalmente: caracteristicas de los gru-
pos, actividades y tecnologia. Ademas de involucrar el uso de una herramienta que contenga los
mecanismos necesarios que le permitan al docente realizar un monitoreo y evaluacién de dicho pro-
ceso que permita realizar actividades necesarias para mejorar el proceso colaborativo realizado.

ABSTRACT. With the constant development of information and communication technologies have
opened up new learning opportunities, and have recognized the potential of new technologies and
ways they can be exploited, thus have increased applications digital technology to support teaching
and learning. In these cases, technology has also been a big boom to support collaborative learning;
it is why this paper evaluates a proposal on the development of mechanisms for monitoring, evalua-
tion and improvement of a collaborative process, taking into account the implementation of two case
studies that were developed in different educational environments. The results indicated that it is
not enough to provide a group of people an activity and software tools; it is also necessary to analyze
all the external factors that can influence this process, principally: characteristics of the groups, acti-
vities and technology. In addition to involving the use of a tool that contains the necessary mecha-
nisms to enable the teacher perform monitoring and evaluation of the process that allows do for
necessary activities to improve the collaborative process conducted.

PALABRAS CLAVE: Educacién, Aprendizaje Colaborativo, Mecanismos de monitoreo, Mejora del
proceso Colaborativo, Modelamiento.

KEYWORDS: Education, Collaborative Learning, Modelling, Mechanisms, Collaborative process

Improvement.
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1. Introduccién

Hoy en dia la mayoria de las decisiones importantes en las organizaciones son tomadas por grupos de per-
sonas, es por esto que se requiere la conformacién de grupos multidisciplinarios de personas expertas en el
tema que contribuyan en este proceso y en la solucién de problemas complejos. El crecimiento vertiginoso de
las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TICs), esta generando nuevas formas de trabajo y modi-
ficando diversas practicas en la vida cotidiana de las personas, en esta transformacién tecnolégica se observa
una tendencia progresiva hacia la colaboracién para alcanzar un objetivo comin, donde el trabajo se organiza
en equipos y cada integrante interactGa con el resto del grupo para obtener una mejor productividad. Las tec-
nologias digitales estdn cambiando rapidamente y generando nuevos modos de produccién, comunicacién, inte-
raccién y redefinicién continua de nuestra experiencia informatica (Centro Interuniversitario de desarrollo,

2000).
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La educacién no ha sido ajena a estos avances y es por esta razén que uno de los requerimientos basicos
para la educacién en el presente y futuro, es preparar a los estudiantes para participar en redes de trabajo de
la sociedad de la informacién, en la cual el conocimiento se presenta como el recurso critico para el desarrollo
social y econémico (Johnson et al, 1993).

El aprendizaje colaborativo apoyado por computador o CSCL (por sus siglas en inglés:
ComputerSupportedCollaborativeLearning) es una de las mas prometedoras innovaciones para mejorar la
ensefianza y el aprendizaje con la ayuda de las modernas tecnologias de la informacién y comunicacién
(Scagnoli, 2005). El poder tener a disposicién herramientas tecnoldgicas dentro de una actividad colaborativa
puede dar como resultado el lograr un mejor desempefio en la tarea realizada. El aprendizaje colaborativo
favorece el aprendizaje individual y fomenta las habilidades sociales. Diversos estudios han comprobado que
los alumnos que trabajan de forma colaborativa desarrollan mejores actitudes frente al proceso de aprendizaje,
dedican mas tiempo a la tarea de aprender, son mas tolerantes, escuchan mas las opiniones de los demas y tie-
nen mejores habilidades de negociacién (Mendoza et al, 1998). Dependiendo de la manera en la que los alum-
nos elijan comportarse, se promueve el éxito de los demas, se obstruye su proceso de aprendizaje o no se tiene
ningdn efecto sobre el fracaso o el éxito (Johnson et al, 1998). Lo cierto es que para trabajar cooperativa o
colaborativamente es necesario aprender a hacerlo. No todo es cuestién de poner en un mismo lugar a un con-
junto de personas, sentarlos juntos frente a frente e indicarles que cooperen o colaboren en la realizacién de
una actividad (Collazos et al, 2007). Es aqui donde se presenta el principal problema, ya que en muchas situa-
ciones se ha creido que el disponer de la infraestructura tecnolégica garantiza una efectiva colaboracién, sin
embargo, para poder lograr esta adecuada colaboracidn es necesario disponer y analizar aspectos adicionales
como: Grupo de personas, actividades e infraestructura tecnoldgica. Es por ello que se ha pensado en tener
una propuesta donde se involucren estos 3 elementos de forma integrada: anélisis de las caracteristicas de los
grupos de personas (género, aspectos culturales, edad, composicién del grupo, etc.), la forma como deben ser
disefiadas las actividades y la tecnologia que se utilizard para la interaccién (Dispositivos de Interaccién)
(Dillenbourg, 1999), ademas de agregar los mecanismos necesarios que permitan evaluar, monitorear y mejorar
dicho proceso colaborativo.

Para presentar la anterior propuesta aqui descrita es necesario dividir el articulo en las siguientes secciones:
en primer lugar colocar en contexto para un mejor entendimiento la definicién de conceptos importantes que
seran utilizados a lo largo de este articulo, posteriormente se presenta la propuesta con cada una de las fases
que se han llevado a cabo y aquellas que estan por realizarse, por dltimo se muestran los resultados obtenidos
hasta la fecha y las conclusiones de lo que se ha obtenido en el desarrollo del proyecto.

2. Aspectos Basicos:

En los dltimos afios se ha dado lugar a un gran incremento del uso de entornos virtuales (o mediados por
tecnologia) en distintos contextos de formacién académica. En la literatura se ha reconocido ampliamente el
papel de las TIC (Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién) como mediadoras y facilitadoras de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Concretamente, los procesos comunicativos que tienen lugar en los
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entornos de aprendizaje virtual han sido objeto de numerosas investigaciones desarrolladas desde distintas
perspectivas. A menudo, el anélisis de la interaccién se ha enmarcado en situaciones de colaboracién y de
construccién conjunta de conocimiento entre los estudiantes que hacen parte de este proceso. Este anélisis de
la interaccidn no se enmarca en estas situaciones porque la comunicacién social deba implicar sistematicamente
procesos de colaboracién, sino por el auge que han adquirido las metodologias colaborativas en los contextos
de formacién, también por el interés que ha despertado, en particular, la observacién de los procesos interac-
tivos dentro de estas dindmicas y en especial medida por las posibilidades del aprovechamiento de dichas tec-
nologias como soporte de la ensefianza y del aprendizaje.

Debido a la importancia que ha logrado el aprendizaje colaborativo, es necesario definir a qué hace refe-
rencia y cémo realizar su correcta aplicacién para lograr una mayor eficiencia y efectividad en las actividades
que se desean desarrollar en un ambiente colaborativo y en pro de un aprendizaje comdn (Stahl, 2010).

Durante el desarrollo de este articulo se utilizaran especialmente los conceptos de Aprender y Colaborar
por lo que se ve la necesidad de manejar un significado general para estos, con el objetivo de contextualizar al
lector y facilitar su interpretacién. La Real Academia de la lengua define Aprender como “adquirir el conoci-
miento de algo por medio del estudio o de la experiencia.”. Y define Colaborar como “trabajar con otra u otras
personas en la realizacién de una obra, contribuir con otros al logro de algin fin” (Real academia de la lengua

Espariola, 2015).

El aprendizaje colaborativo apoyado por computador, es un 4rea emergente de las ciencias del aprendizaje,
encargado de estudiar cédmo las personas pueden aprender de manera conjunta con la ayuda de los computa-
dores. La inclusién de aspectos colaborativos, mediados por computador y educacién a distancia ha problema-
tizado la nocién del aprendizaje y ha llevado a nuevos interrogantes acerca de cémo estudiar este proceso.

El concepto de aprendizaje colaborativo se encuentra en permanente discusién. Diferentes investigadores
siguen analizando cudles son sus principales rasgos distintivos y sus posibles diferencias con la cooperacién, ya
que son términos de constante confusidn a la hora de entender las actividades colaborativas. Algunos consi-
deran que no existe una distincidn tan clara entre ambos conceptos y que sus caracteristicas comunes son mas
relevantes que sus diferencias. En este sentido Kreijns, Kirschner y Jochems (Kreijns et al, 2002), explican que,
tanto en la colaboracién como en la cooperacién, se desarrolla la posibilidad de un aprendizaje activo, el rol
de facilitador del docente, la ensefianza, el aprendizaje como experiencias compartidas y las responsabilidades
de los estudiantes en el propio aprendizaje.

Otros investigadores, en cambio, sefialan diferencias entre los dos tipos de aprendizaje y se interesan por
definir en profundidad el aprendizaje colaborativo. Por ejemplo, Stahl, Koschmann y Suthers (Stahl et al, 2006)
determinan que desde el aprendizaje colaborativo asistido por computador, se distinguen dos formas de trabajo
en grupo: la cooperacién y la colaboracién. De tal manera que, al trabajar cooperativamente, los estudiantes
resuelven las tareas de manera individual y luego combinan los resultados parciales para obtener un producto
final; mientras que, en el trabajo colaborativo, cada miembro del grupo se compromete con una tarea comdn,
que es construida por todo el grupo, dicha tarea se realiza mediante la negociacién grupal y solo asi el cono-
cimiento se construye colaborativamente.

Dillenbourg, (Dillenbourg, 2002) de manera similar explica que cooperacién y colaboracién se diferencian
por el grado de la divisién del trabajo. En la cooperacién, los compafieros se dividen y resuelven subtareas indi-
vidualmente y luego enlazan los resultados parciales en un resultado final. Mientras que, en la colaboracién,
los compafieros realizan la tarea “juntos”, y aunque se presente cierta divisién de actividades de manera hori-
zontal, existe una divisién en la cual los roles se intercambian continuamente, también, Dillenbourg
(Dillenbourg, 1999) considera que las probabilidades de que se generen interacciones colaborativas aumentan
cuando se establecen las condiciones iniciales adecuadas (armar los grupos, establecer los problemas adecua-
dos, usar el software apropiado, etc.) y cuando el docente ocupa el rol de facilitador realizando minimas inter-
venciones pedagdgicas para re direccionar el trabajo en equipo en un sentido productivo. Asi, la colaboracién
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puede ser promovida, de manera complementaria, ya sea estructurando el proceso colaborativo o, retroactiva-
mente, regulando las interacciones.

Para Kreijns, Kirschner y Jochems (Kreijns et al, 2002), en contextos mediados por computador, el apren-
dizaje colaborativo se puede promover a través de: uso de métodos de aprendizaje colaborativo que han sido
satisfactorios en contextos de formacién presencial, la construccién de interactividad, donde una tecnologia
permite la conexién entre los participantes en funcién de la informacién por audio, videos, textos y graficos,
adem4s del cambio de roles de instructores y estudiantes; pasando de lo individual a lo grupal, de los grupos
de aprendizaje continuo a los de aprendizaje asincrénico (Alvarez et al 2013).
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3. Evaluacién y Monitoreo del Proceso de Aprendizaje Colaborativo:

Se han realizado estudios (Collazos et al, 2014) referentes a cémo se debe realizar la evaluacién y moni-
toreo del proceso de aprendizaje colaborativo en donde se plantea que para que este proceso sea efectivo,
deben seguirse ciertas pautas y deben definirse algunos roles. Pero la sola definicién de estas pautas y roles no
garantiza que el aprendizaje sea realizado de la forma m4s eficiente. Es necesario definir un esquema de cola-
boracién, donde el instructor sepa cuando y cédmo intervenir con el objetivo de mejorar el proceso de colabo-
racién.

El uso de herramientas computacionales permite simular situaciones que serian imposibles en el mundo
real. Algunas de estas tareas consisten en tener un seguimiento de las actividades de los estudiantes, las cuales
pueden ser revisadas para mejorar las estrategias de resolucién de problemas. Muchas de estas herramientas
computacionales se han desarrollado con el fin de lograr esta evaluacién y monitoreo del proceso para lograr
una efectividad de aprendizaje y colaboracién.

Hurtado (Hurtado et al, 2010), disefia una actividad de aprendizaje colaborativo para la ensefianza de la
Quimica, a través de una herramienta computacional que permite al profesor crear grupos de trabajo en su
sala de clase con el fin de trabajar en esta actividad. La herramienta comprende varios médulos para el profe-
sor, que se ejecutan en un notebook o PC convencional, y que le permiten crear el material y conformar los
grupos de trabajo. También se tiene un médulo para PDAs que es usado por los alumnos para realizar la acti-
vidad. La herramienta incorpora varias interdependencias positivas, y cuenta con un médulo de monitoreo que
es usado por el profesor.

4. Propuesta para un ambiente de aprendizaje colaborativo

Investigaciones empiricas revelan que el aprendizaje colaborativo no es por si solo un método de aprendi-
zaje efectivo. El profesor no puede simplemente decirles a los estudiantes que realicen un proyecto y animarlos
a que aprendan de forma conjunta a través de una herramienta software. El aprendizaje colaborativo es mas
efectivo si los individuos y el grupo tienen que trabajar en escenarios y con actividades bien disefiadas.
También, algunas investigaciones han mostrado que la estructura de espacios compartidos tiene una influencia
en la naturaleza de la colaboracién y desde un punto de vista prescriptivo existe un interés en implementar
espacios de trabajo compartidos que apoyen el trabajo conjunto a través de disefios adecuados (Collazos et al,

2003)

Bajo la premisa que los procesos de aprendizaje colaborativo dependen de factores temporales, contextua-
les y fisicos numerosas condiciones han sido estudiadas, tales como la composicién del grupo, pre-requisitos
individuales, caracteristicas de la tarea y el contexto de la colaboracién. Sin embargo, se ha descubierto que
estas condiciones no tienen efectos simples en los resultados del aprendizaje, pero interactdan con otros en
formas complejas, y de aqui que es necesario colocar especial atencidn en los aspectos de interaccién y su rela-
cién con la actividad colaborativa. Por esta razén, es importante no solamente tener en cuenta el disefio de la
estructura del espacio de colaboracién, el conjunto de actividades que definen la tarea colaborativa, variables
que pueden influir en la colaboracién (composicién del grupo, género, etc.), el uso de diversos dispositivos de
interaccién, sino también es importante entender el proceso de colaboracién que ocurre al desarrollar una acti-
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vidad colaborativa considerando todos estos aspectos. Una forma de entender este proceso, es a través del
modelamiento, monitoreo y evaluacidén del mismo.

El tener un grupo de personas ejecutando una tarea conjunta no garantiza que vayan a colaborar, se hace
necesario estructurar actividades y contar con los recursos adecuados que permitan lograr esa colaboracién
efectiva. El disponer de mecanismos de monitoreo de los participantes dentro de una actividad grupal al utilizar
un Sistema interactivo puede resultar muy dtil para poder identificar personas con baja participacién o grupos
con una distribucién de tareas no balanceada. Este proceso de identificacién, permitira a su vez al coordinador
de la actividad intervenir cuando lo crea oportuno y de esta forma poder mejorar el proceso colaborativo; el
disponer de herramientas computacionales puede dar datos mas exactos acerca del desempefio de las perso-
nas.

Una forma de evaluar la efectividad de los grupos es monitorear y observar las interacciones entre los inte-
grantes del grupo que trabajan juntos. La observacién le permite al coordinador de la actividad y a los demas
participantes obtener un entendimiento de la calidad de las interacciones entre cada integrante de los grupos
respectivos y de su progreso en el desarrollo de la tarea. En el modelo computacional que se pretende desa-
rrollar, el coordinador y los demas participantes no solamente podran observar las interacciones entre los par-
ticipantes, sino que también podran intervenir cada vez que lo crea conveniente. El desarrollo de ambientes
computacionales donde se pueda analizar las secuencias de interaccién podrd determinar en un momento
dado, por ejemplo, cudndo un participante esti fallando dentro del grupo y analizar el por qué, de tal manera
que cada participante esté al tanto de las actividades de los demas, y del nivel de colaboracién que se esté rea-
lizando. Johnson (Johnson et al, 1993), mencionan que el identificar, ensefar y practicar habilidades son
importantes pero no suficientes para asegurar que en un escenario educativo, los estudiantes desarrollen altos
niveles de habilidades de aprendizaje grupal. Los participantes deben recibir retroalimentacién del uso de sus
habilidades; esta retroalimentacién y reflexién deberia estar basada en una informacién cuidadosamente obte-
nida acerca de cédmo usan sus habilidades cuando estin trabajando con los demas.

Partiendo de todos los anteriores factores que involucra un proceso de aprendizaje colaborativo apoyado
por computador, este proyecto se basa en el trabajo denominado “Guia para el disefio de actividades de apren-
dizaje colaborativo asistida por computador (CSCoLAD) (Ramirez et al, 2013)”, el cual desarrolla una guia
orientada a dar a soporte al disefio de actividades de aprendizaje colaborativo, por medio del acompafiamiento
tecnoldgico, incorporando pasos claros al proceso (en sus etapas (Collazos et al, 2007)) para el desarrollo de
estas tareas, y ademas incorporando conjuntamente elementos que son esenciales para realizar actividades de

aprendizaje colaborativo.

Desde esta perspectiva surge el interés en evaluar, monitorear y mejorar el proceso colaborativo cuando un
grupo de personas trabaja en torno a una actividad en comdn en un escenario de aprendizaje colaborativo y
utilizando diversos dispositivos de interaccién para su comunicacién. Para esto, se hace necesario primero
poder entender dicho proceso, lo cual permitird modelarlo con cada uno de sus actores, actividades y relacio-
nes involucradas. Una vez descrito se puede evaluar y de esta forma poder identificar algunas debilidades con
el propésito de poder mejorarlo y de obtener mejores resultados de aprendizaje entre los participantes de la
actividad colaborativa propuesta.

Basados en lo expuesto anteriormente, se propone desarrollar mecanismos que permitan monitorear, eva-
luar y mejorar el proceso de aprendizaje colaboracién, mecanismos que puedan ser usados en diversos
ambientes y situaciones, tanto por parte de los participantes como por parte del coordinador de la actividad,
dentro de una actividad grupal. Para poder lograr este objetivo es necesario tener en cuenta que se deben rea-
lizar ciertas actividades tales como: Especificar y caracterizar los componentes de las actividades colaborativas
(Grupo de Personas, Actividades e Infraestructura Tecnoldgica) y sus particularidades dentro de un entorno
educativo, desarrollar un modelo conceptual para la medicién, evaluacién y mejoramiento del proceso de
aprendizaje en ambientes colaborativos, construir un conjunto de mecanismos que permitan a un grupo de
estudiantes el desarrollo de una tarea de aprendizaje colaborativo, y simultineamente permita su monitoreo
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por parte del docente, proveyéndole alternativas de intervencién adecuada y evaluar el nuevo proceso de
aprendizaje colaborativo en el contexto académico, comparando los resultados obtenidos antes y después de
la aplicacién de la mejora en cuanto a infraestructura conceptual y computacional propuesta.

4.1. Avances de la metodologia de la propuesta:
Se define una metodologia a seguir para cumplir con los objetivos de la propuesta planteada, la cual se
especifica a continuacién:

Etapa 1
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Lanzamiento y planeacién detallada del proyecto, reuniones de coordinacién, asignacién de tareas y res-
ponsabilidades. En esta etapa se realizaron diferentes actividades entre las cuales estan:

Construir la propuesta, aqui se definieron los objetivos del proyecto a través de reuniones con el lider del
proyecto y los involucrados en el mismo, se determiné el cronograma de las actividades que se llevarian a cabo,
logrando el tiempo estimado que tomaria la ejecucién de la propuesta.

Se definié cuéles son los entregables que se obtendran con el objetivo de cada uno de ellos y finalmente
el lanzamiento de la propuesta, donde se dio a conocer a los involucrados en cada actividad.

Como actividades se realizaron:

. Construir una propuesta, obtener la aprobacién de la misma.
¢ Adecuar la propuesta.
. Lanzar el proyecto.

Con estas actividades se logré dar inicio a las actividades determinadas para dar soporte a la infraestructu-
ra. De tal manera que se logré facilitar, animar y compartir la informacién, comunicar y hacer recomendaciones
a las personas que se veran involucradas en el proyecto, de tal forma que con esta socializacién se permitié
que las personas que sern analizadas, tenga la completa disponibilidad para participar de las actividades eje-
cutadas, y seguridad de que la informacién recogida es solo con fines investigativos.

Etapa 2
Definir las caracteristicas a nivel del grupo de personas, actividades y tecnologia que serdn analizadas.

En primera instancia se realizé una revisién bibliografica de las caracteristicas de las personas que deben
analizarse en un proceso colaborativo, posteriormente se definieron las que serfan consideradas dentro del pro-
yecto, entre las que se encuentran: flujo de colaboracién, mantenimiento del entendimiento mutuo, argumen-
tacién, estructuracién del proceso de resolucién del problema, orientacién individual de la tarea, tiempo de la
actividad, grado de participacién, mensajes que estan fuera de contexto, sexo, edad, personalidad, actitudes
hacia las nuevas tecnologias, la motivacién hacia el tema a tratar, caracteristicas sociales como: el nivel econé-
mico las caracteristicas familiares, el entorno donde vive, el estado de salud en el que se encuentran, el tipo
de aprendizaje de los estudiantes, los recursos tecnolégicos con que cuenta la institucién donde se va a realizar
la actividad colaborativa y finalmente la relacién existente entre estudiantes y docente.

Se definié ademas las fuentes de informacién para tener en cuenta cada una de las caracteristicas a anali-
zar, de la manera en que un docente puede monitorear y evaluar dicho proceso, ademas de cada uno de las
ayudas tecnologias que se deben proveer para obtener los resultados. Entre estas fuentes de informacién se
encuentran: observacidn directa, software especifico que permitira recolectar informacién sobre mensajes que
se intercambian entre miembros del equipo, encuestas y entrevistas y formularios.

Ly,
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Se tiene en cuenta el disefio de una actividad colaborativa, donde se hace un anilisis teérico de la existen-
cia de gufas que permitan obtener actividades que sean de gran beneficio para los involucrados en el proceso,
posteriormente se toma la guia de actividades que se deben seguir para la elaboracién de dicha actividad cola-
borativa ya antes realizada en un proyecto (Collazos, 2014), ademais de actividades incluidas segdn investiga-
cién realizada en este proyecto y por aportes personales. De acuerdo a la fase de ejecucién del proceso se cla-
sifica la actividad en Pre-proceso, Proceso y Pos-proceso, también se especifica la responsabilidad de ejecucién
para cada fase segdn sea el caso, asi: Docente, Estudiante o Docente y Estudiante. Se presenta también crite-
rios de seleccién que permiten entender de qué forma cada una de las actividades alli propuestas, influyen en
la generacién de aprendizaje colaborativo en los alumnos, esos criterios de seleccién se refieren a las caracte-
risticas claves del aprendizaje Colaborativo: Interdependencia Positiva (InP), Igual Participacién (IgP) y
Responsabilidad Individual (RI), ademés de integrar el mecanismo de evaluacién que serd utilizado para cada
una de estas actividades.

Se analizan las posibles herramientas a usar de acuerdo al disefio de la actividad propuesta, de acuerdo a
la revisién tedrica realizada se determina que hacer uso de una plataforma tecnolégica u-Learning para apoyar
la actividad disefiada del aprendizaje colaborativo a través de mecanismos de gamificacién, es una herramienta
que puede apoyar en gran medida la ejecucién de la actividad colaborativa, teniendo en cuenta que el u-
Learning permite relacionar los modos de ensefianza — aprendizaje y su potencial aumenta las posibilidades
de acceder a contenidos y entornos de CSCL en el momento adecuado, lugar correcto y forma correcta.
Ademas, permite la combinacién perfecta de los entornos virtuales y espacios fisicos. Para el problema el incen-
tivo de la colaboracién se puede hacer uso de la gamificacién la cual permite aplicar mecanicas de juego en
diferentes entornos para incentivar y despertar nuevos comportamientos en un grupo de personas como: par-
ticipacién, esfuerzo, motivacién, entre otros, donde su propésito fundamental es hacer agradable la experien-
cia de aprendizaje, trabajo, o conocimiento de un tema (Murua, 2013).

Como actividades se tienen:

*  Se realiza una investigacién tedrica.

. Se determinan caracteristicas a evaluar.
. Definir fuentes de informacién.

*  Se realiza una seleccidn del grupo.

. Se disefia una actividad colaborativa.

. Se obtienen resultados.

Etapa 3

Desarrollar modelos conceptuales de la manera como actualmente se realizan los procesos colaborativos,
realizando anilisis de las actividades, grupos y herramientas y de los que sucede en este proceso interno.

Se realizé un estudio de caso exploratorio para determinar el proceso colaborativo que se esta llevando a
cabo actualmente, con el fin de especificar y caracterizar los componentes de las actividades colaborativas y
sus particularidades, en aquellas actividades que se llevan a cabo para desarrollar el pensamiento computacio-
nal en nifios entre los 6 y los 10 afios a través de la aplicacién del método ChildProgramming (Dillenbourg et
al, 2006) en el “Instituto Educativo Nacional Mixto (INAMIX)” en la ciudad de Piendamo (Cauca, Colombia),
ademds de la especificacién y caracterizacién en el proceso colaborativo que se sigue para el disefio de dichas
précticas que son aplicadas a los estudiantes.

Para los momentos de colaboracién analizados se evidencio que en el momento colaborativo entre los estu-
diantes de la materia Ingenierfa de procesos, no existié una colaboracién significativa, simplemente dos estu-
diante realizaron las actividades solicitadas en el Moodle, y en los documentos que se debian realizar colabo-
rativamente no se hizo dicho proceso, esto permite evidenciar que por més que exista las herramientas tecno-
18gicas, la actividad de colaboracién y los grupos de personas para ejecutar el proceso colaborativo, sino existe
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el anélisis de otros factores. Para el momento de colaboracién de los estudiantes de la Institucién de Piendamo
se evidencid que el monitoreo de las actividades por simple observacién no es suficiente para encontrar la
informacién requerida e involucrar al docente en el proceso, para tratar de aportar conocimientos y ayudar a
que se genere la colaboracién eficiente, ademas de observar que la mayoria de los estudiantes realizan estra-
tegias colaborativas que les permitieron llegar a la solucién de las practicas planteadas, de tal manera que los
aportes individuales permitian construir la solucién y el discutir ideas, y apropiarse por parte de un estudiante
del liderazgo de la prictica, permite que se genere un ambiente colaborativo y de aprendizaje.

De acuerdo a los anteriores resultados y a la experiencia de la aplicacién de las actividades colaborativas
en los diferentes contextos se obtuvo el modelo de procesos de la Figura 1.

=
o
3
>
)
@
v
<
2
£
=
w
3
£
3
]

0 5 i
b o o
T I'" - Soef o i p o pegt iy a v il
[ |
L
L
C. |

Smew o Dotena
BT R TEE %
i

1 T TR J LT R

o — v ]
P i I o0l ST E ¥ LE N S -
e o s
Figura 1. Modelo de Proceso Colaborativo.

Segundo caso de estudio:

Se tomé como caso de estudio una materia electiva llamada Desarrollo de aplicaciones para el sector pro-
ductivo del Programa de Ingenieria de Sistemas de la Universidad del Cauca en el | Primer periodo del 2015.
Esta materia cuenta con la guia de dos docentes los cuales se encargan en la primera parte de explicar el fun-
damento tedrico del manejo de aplicaciones para el sector productivo y la contextualizacién del proyecto que
se va a desarrollar en el transcurso del semestre.

Para poder tener un soporte tedrico de qué se debia implementar en nuestro Moodle, el cual permitira
generar un incentivo en el uso del aplicativo para ademas apoyar la colaboracién dentro de las diferentes acti-
vidades, se procedié a construir GamiMoodle, el cual es un Moodle creado con conceptos de gamificacion
para manejar actividades colaborativas.

El objetivo de este caso de estudio fue: Evaluar la aplicacién de mecanismos de monitoreo y evaluacién
de un proceso colaborativo, teniendo en cuenta factores externos, la actividad y las herramientas tecnolégicas;
aplicados en un contexto académico mediante un procedimiento formal, de manera que se determine si es dtil
y aplicable a dicho contexto. La seleccién del caso se hizo teniendo en cuenta que su enfoque fue Holistico:
sobre un solo objeto, revelatorio: caso completo para evaluar la aplicabilidad y utilidad, ademés el modelo de
procesos tipico fue como caso real.

fERES
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Imagen 3. Vista del usuario Administrador de GamiMoodle.
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Se realizaron dos actividades principales sobre las cuales giraron las demas actividades colaborativas dentro
del transcurso del semestre. Todas las actividades generaron histéricos de la informacién que se manejé entre
los participantes de los grupos y las distintas actividades, tales como: foros, chats, wikis, y documentos que se
generaron a partir de la creacién de la aplicacién solicitada y la colaboracién entre los estudiantes.

A cada una de estas actividades se generaron incentivos paralelos que permitieron generar mayor colabo-
racidn entre los estudiantes y un constante monitoreo del docente, que permitia resolver las dudas de los estu-
diantes en cualquier momento y generar nuevas actividades que se veian necesarias para culminar con las labo-
res planteadas al inicio del curso.
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Como actividades de esta etapa se tienen:

*  Valoracién del estado actual del proceso colaborativo.

*  Diagnostican fallas dentro del mismo.

. Ejecutar las actividades definidas en las fuentes de informacién, tabular los datos.
. Identificar procesos y actividades influyentes.

. Identificar posibles mejoras y priorizarlas.

. Realizar un plan de mejora del proceso colaborativo.

Etapa 4

Como etapas en actual desarrollo se encuentran las nombradas a continuacién: Describir un conjunto de
métricas e indicadores de colaboracién, de tal manera que le permitan al profesor tomar decisiones en torno a
cuando y cémo intervenir en una actividad colaborativa.

Como actividades se tienen:

. Definir las métricas e indicadores necesarios para guiar y obtener la informacién més relevante para
el proyecto.

. Definir cuales son los factores que se deben tener en cuenta para que exista un correcto y eficiente
proceso colaborativo

Etapa 5

Desarrollar mecanismo que permitan la evaluacién y el monitoreo del proceso colaborativo teniendo en
cuenta todos los aspectos analizados de acuerdo a la actividad disefiada y la herramienta que se va a utilizar
para el proceso colaborativo.

Como actividades se tienen:

*  Aplicar los mecanismos de las oportunidades de mejora.
*  Actualizar plan de implementacién para la siguiente iteracién.
. Realizar y actualizar informe de implementacién.

Etapa 6

Elaborar pruebas de campo en diversas salas de clase, con diferentes grupos de estudiantes y docentes,
con el fin de evaluar, validar y modificar la infraestructura conceptual propuesta.

Teniendo en cuenta cada aspecto analizado que debe mejorarse, corregirse, modificarse o adicionarse al
proceso para asi generar el aprendizaje y la colaboracién necesaria.
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Etapa 7

Proponer un modelo mejorado del proceso colaborativo que permita solventar las falencias encontradas en
cada una de las actividades, roles y herramientas que hacen parte del aprendizaje colaborativo.

Se genera la retroalimentacién necesaria a cada uno de los actores involucrados en el proyecto de tal mane-
ra que el nuevo proceso pueda ser replicado en diferentes instancias.

Como actividades se tienen:

. Seleccionar las experiencias mas importantes e influyentes que tuvieron lugar en la ejecucién del pro-
yecto de mejora.

. Describir estas experiencias como las lecciones aprendidas en un documento para futuros proyectos.

*  Analizar el Impacto de la Mejora.

. Refinar el modelo de procesos.

Con cada una de estas etapas se pretende encontrar los diferentes mecanismos necesarios para cumplir
con los objetivos de la propuesta definida, de tal manera que se logre tener un proceso de aprendizaje colabo-
rativo mas eficiente y teniendo en cuenta cada uno de los factores que deben involucrarse y obtener asi mejores
resultados.

4.2. Resultados obtenidos:

A partir de la realizacidén de los estudios de caso realizados se obtuvieron resultados que fueron analizados
y que permitieron redefinir la propuesta para continuar con otras investigaciones que ayuden a encontrar el
objetivo planteado.

Entre los resultados del caso de estudio con la plataforma Moodle se obtuvieron los siguientes analisis:

Fotal da E fiatantan 13

L] de Boeriewn 0
Caeaad di Vhagerids 1

¥ LiPear aF
———

& Camns 38
L2 wmy

E i Prosadia. M
Drarmpmcisd T3S oo fare descapaciled
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Figura 4. Estilos de aprendizaje encontradas en los participantes.

De acuerdo a las actividades realizadas por parte del docente que permitié tener un seguimiento de cada
una de ellas se obtuvieron los siguientes resultados teniendo en cuenta evaluaciones de los temas base de las
actividades antes y después del proceso colaborativo. Mostrando que el grado de conocimiento luego aumento
en cierta medida, a partir del apoyo constante del docente y los diferentes ejercicios propuestos.
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Figura 5. Resultados de evaluacién de temética antes de aplicar el proceso colaborativo.
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Figura 6. Resultados de evaluacién de temética después de aplicar el proceso colaborativo.

También se obtuvo resultados de todas las actividades realizadas por los estudiantes, luego de que se apli-
caron estrategias por parte del docente para incentivar cada uno de los ejercicios propuestos para ejecutar el
proceso de colaboracién entre los estudiantes.
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Imagen 4. Resultados de actividades realizadas por los estudiantes.

Después del andlisis realizado a cada uno de los resultados, de la participacién de cada uno de los ejercicios
para el proceso colaborativo, se llegd a la conclusién de que se deben definir mecanismos de monitoreo y eva-
luacién para cada una de las actividades de la fase de Proceso que se tenfan en el proyecto “Guia para el disefio
de actividades de aprendizaje colaborativo asistida por computador (CSCoLAD) (Ramirez et al, 2013)”, donde
quedo una gufa de la siguiente forma.
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Tabla 1. Actividades del Proceso con mecanismos de evaluacién y monitoreo.

Teniendo la anterior tabla definida el préximo paso a hacer en el proyecto es evaluar cada una de estas
actividades con los respectivos mecanismos de evaluacién por parte de expertos en el drea de aprendizaje cola-
borativo, para definir cuiles de estas actividades son de utilidad suficiente y ayudan a mejorar el proceso cola-
borativo. Teniendo la evaluacién de los expertos se procederia a realizar un anilisis cuantitativo de los resul-
tados para finalmente obtener una guia consolidada de actividades de proceso con mecanismos de evaluacién
y monitoreo, dejando de lado las demas fases del proceso (Pre-Proceso y Post-Proceso) para este proyecto.

El préximo paso es que para cada una de estas actividades definir una herramienta software que permita
realizar el proceso colaborativo a través de mecanismos de evaluacién y monitoreo realizados por el docente.
Se realizaron algunas investigaciones de proyectos que tengan este tipo de ayudas para el proceso.

La etapa final del proyecto que esta por realizarse es generar una herramienta software que contenga el
compendio de otras herramientas externas que permitan al docente tener todos estos mecanismos de monito-
reo y evaluacién del proceso colaborativo aplicado en un grupo de personas y que de esta forma se mejore
dicho proceso. Se realizard un caso de estudio que permita utilizar esta herramienta por desarrollar para obte-
ner los resultados y comparar con los anteriores obtenidos en los casos de estudio anteriores. Generando asi
un modelo computacional del proceso colaborativo mejorado.

5. Conclusiones:

La idea de que los estudiantes aprendan a trabajar en conjunto en grupos pequefios ha sido un aspecto
muy enfatizado y muy investigado por varios autores. Sin embargo la habilidad para combinar estas dos ideas
(apoyo computacional y aprendizaje colaborativo) con el objetivo de fortalecer el aprendizaje requiere un cam-
bio que CSCL se espera lo realice, y es un cambio que involucra varios factores y temas a tratar.

Para tener una actividad colaborativa que genere aprendizaje en sus participantes es necesario ir més all4
que aceptar y disponer un conjunto de practicas de clase, laboratorios y las respectivas herramientas. Se debe
tener en cuenta un enfoque mas profundo para garantizar una colaboracién entre los equipos de trabajo y asi
un aprendizaje comdn e igualitario.

Disefar actividades colaborativas, no es una tarea facil, no basta con colocar a un grupo de estudiantes en
torno a un tema comdn, disponerles una actividad y una herramienta software. Para lograr verdaderos procesos
colaborativos, es necesario estructurar las actividades, analizar el tipo de personas que conforman los grupos,
los factores externos que pueden afectar el trabajo colaborativo (genero, nivel social, econémico, nivel de
conocimiento, etc) y contar con una herramienta disefiada para el control, monitoreo y evaluacién de dicha
actividad; de tal manera que con esta se promueva a la colaboracién y no sea simplemente una actividad de
trabajo individual.

En el aprendizaje colaborativo el conocimiento es construido, transformado y extendido por los estudiantes
con una participacidn activa del profesor cambiando su rol y realizando un monitoreo de las actividades a rea-
lizar. De esta forma, los estudiantes construyen activamente su propio conocimiento, el esfuerzo del profesor
esta enfocado en ayudar al estudiante a desarrollar talentos y competencia utilizando nuevos esquemas de
ensefanza, convirtiéndose en un guia en el proceso de ensefianza-aprendizaje, por lo cual se hace necesario
contar con los mecanismos necesarios para que esto suceda.

Existen muchos mecanismos que permiten evaluar y monitorear un proceso colaborativo, los cuales solo se
centran en disponer de personas, actividades y herramientas tecnoldgicas. Siendo el analisis de factores exter-
nos que afecten dicho proceso el agregado de esta propuesta.

Tener una herramienta software que contenga un compendio que permita evaluar y monitorear el apren-
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dizaje colaborativo por parte del docente, es de gran ayuda para que el pueda generar mejores resultados de
colaboracién entre los estudiantes que participan del mismo.
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2) Fase de evaluacién de manuscritos con rechazo/aceptacién de los mismos (maximo 150 dias);

3) Edicién de los textos en digital.

* «Campus Virtuales» acepta para su evaluacién manuscritos en espariol e inglés, editindose todos los trabajos a texto completo en bilin-

glie.

CRITERIOS DE CALIDAD DEL PROCESO

EDITORIAL

«Campus Virtuales» edita sus ndmeros con una rigurosa periodicidad semestral (en los meses de marzo y octubre, meridianos de los semes-

tres). Mantiene, a su vez, una estricta homogeneidad en su linea editorial y en la temética de la publicacién.

* Todos los trabajos editados en «Campus Virtuales» se someten a evaluaciones previas por expertos del Comité Cientifico asi como inves-

tigadores independientes de reconocido prestigio en el area.

* Las colaboraciones revisadas en «Campus Virtuales» estin sometidas, como minimo requisito, al sistema de evaluacién ciega por pares,
que garantiza el anonimato en la revisién de los manuscritos. En caso de discrepancia entre los evaluadores, se acude a nuevas revisiones

que determinen la viabilidad de la posible edicién de las colaboraciones.

* «Campus Virtuales» notifica de forma motivada la decisién editorial que incluye las razones para la estimacién previa, revisién posterior,

con aceptacién o rechazo de los manuscritos, con resGmenes de los dictimenes emitidos por los expertos externos.

* «Campus Virtuales» cuenta en su organigrama con un Comité Cientifico, Consejo de Revisores y Consejo

Técnico, ademas del Editor, Editores Adjuntos, Centro de Disefio y Gestién Comercial.

CRITERIOS DE LA CALIDAD CIENTIFICA DEL

CONTENIDO

* Los articulos que se editan en «Campus Virtuales» estin orientados basicamente al progreso de la ciencia en relacién con e uso de las

Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en la educacién.
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