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Dr. Alfonso Infante Moro
Editor

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

relacién 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
universitarios institucionales.

sta revista cientifica de 4mbito latinoamericano para la reflexién, la investigacién y el anilisis de las
tecnologias educativas, que se publicard en Espafiol e Inglés.

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

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

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

~campus
virtuales.es
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ampus Virtuales, como revista cientifica que cumple los parimetros internacionalmente

reconocidos 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 someten 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

tematicas especificas de este campo cientifico, asi como experiencias, propuestas, reflexiones,

plataformas, 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 reflexidn critica, con una alta cualificacién cientifica, para reflexionar y recoger el estado
de la cuestidn en esta parcela cientifica, a fin de fomentar una mayor profesionalizacién de la tecnologia
educativa.

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

educacién superior), asi como de profesionales de las TIC en el 4mbito educativo de todo el

mundo, pero especialmente de su 4mbito de influencia, la comunidad iberoamericana, Espafa,
Portugal y todo Latinoamérica. La revista es editada por Red Universitaria Campus Virtuales, asociacién
académica 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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La efectividad de la formacidn en
ambientes virtuales de aprendizaje en la
educacién superior

Effectiveness in education in virtual learning environments in higher education

Luiyiana Del Carmen Pérezl,DRalulmﬁs Miguelena!, Abdoulaye F.
iallo!

I' Universidad Tecnolégica de Panama, Panama

luiyiana.perez@utp.ac.pa , ramfis.miguelena@utp.ac.pa , abdoulaye.diallo@utp.ac.pa

RESUMEN. La educacién virtual esta posicionada a nivel mundial como una alternativa dtil para
todo aquel que no tiene acceso a universidades tradicionales por situacién econdmicas, familiar o
ubicacidn geografica, pero actualmente origina debates, desconfianzas y a veces es tratada hasta con
protesta y resistencia por parte de ciertas comunidades académicas, que no acepta otra modalidad
fuera del aula convencional. El objetivo de este articulo es presentar reflexiones desde una
perspectiva critica sobre el aprendizaje en ambientes virtuales sustentados con las teorias de
aprendizaje y la experiencia personal en la formacién universitaria en la Repdblica de Panama.

ABSTRACT. Virtual education is positioned globally as a useful alternative for anyone who does not
have access to traditional universities for economic, family or geographical location situation, but
currently originates debates, mistrust and sometimes is treated up to protest and resistance from
some academic communities, which does not accept any form outside the conventional classroom.
The aim of this paper is to present reflections from a critical perspective on learning in virtual
environments supported with learning theories and personal experience in university education in
the Republic of Panama.

PALABRAS CLAVE: Ambientes Virtuales de Aprendizaje, Formacién, Teorias de Aprendizaje,
Trabajo Colaborativo, SCROM.

gg{\é\/}v([)RDS: Virtual Learning Environments, Education, Learning Theories, Collaborative Work,

Del Carmen, L.; Miguelena, R.; Diallo, A. F. (2016). La efectividad de la formacién en ambientes virtuales de aprendizaje en la educacién superior. Campus

Virtuales, 5(2), 10-17.

www.revistacampusvirtuales.es
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1. Introduccién

En este articulo se busca evidenciar la efectividad de los Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) a nivel
superior, primero se analiza las teorias del aprendizajes basado en la fundamentacién de los AVA, se discute
como esas teoria afectan a los agentes involucrados en el proceso de ensefianza-aprendizaje, para finalizar con
una visidn critica de cémo la implementacidn de las teoria de aprendizajes cognitivista y constructivista afecta
en gran medida el éxito del aprendizaje de los participantes.

Se analiza desde la perspectiva de estudiante y docente, como los desarrollos tecnolégicos han venido a
favorecer el trabajo y la dindmica académica, al facilitar la combinacién de plataformas mediaticas y la
integracién de contenidos en diversos medios y soportes, con la finalidad de conseguir los objetivos en
cualquier modalidad educativa.
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1.1. Definiciones conceptuales
Es importante definir algunos términos que seran de utilidad para la compresién de este articulo:

El aprendizaje es el proceso o conjunto de procesos a través del cual o de los cuales, se adquieren o se
modifican ideas, habilidades, destrezas, conductas o valores, como resultado o con el concurso del estudio, la
experiencia, la instruccién, el razonamiento o la observacién (Zapata-Ros, 2012). Para conocer como aprende
el ser humano, varios autores han desarrollado teorias tales como (Stockholm Challenge Award, 2003):

*  Conductismo: lo relevante en el aprendizaje es el cambio en la conducta observable de un sujeto,
cémo éste actda ante una situacidn particular.

*  Cognitivismo: trata del aprendizaje que posee el individuo a través del tiempo mediante la practica,
o interaccién con los demas seres de su misma u otra especie.

e Constructivismo: expone que el ambiente de aprendizaje mas dptimo es aquel donde existe una
interaccién dindmica entre los instructores, los alumnos y las actividades que proveen oportunidades para los
alumnos de crear su propia verdad, gracias a la interaccién con los otros.

Esta Gltima corriente es la que da valor al concepto de aprendizaje colaborativo, que es el conjunto de
métodos de instruccién y entrenamiento en estrategias para propiciar el desarrollo de habilidades mixtas donde
cada individuo es responsable tanto de su aprendizaje como de sus compafieros.

Un SCROM (Sharable Content Object Reference Model) es un conjunto de estandares y especificaciones
que permite crear objetos pedagdgicos estructurados.

2. AVA y su fundamentacidn en las teorias del aprendizaje

Un AVA es el conjunto de entornos de interaccidon que puede ser sincrénica o asincrénica donde, con
base en un programa curricular, se lleva a cabo el proceso ensefianza- aprendizaje, a través de un sistema de
administracién de aprendizaje, el aprendizaje es una actividad exclusiva y singularmente humana, vinculada al
pensamiento humano, a las facultades de conocer, representar, relacionar, transmitir y ejecutar (Miranda,

2004).

Desde los afios 40 a los 60 la teoria del conductivismo y cognitivismo sustentan que el aprendizaje esta
basado fundamentalmente en los cambios observables de la conducta humana, enfocados en la repeticién de
patrones de conducta que se ejecutan de manera automatica, a través del recuerdo de hechos, definiciones
e ilustraciones de conceptos. En esta teoria la lectura y la interpretacidn juega un papel importante en la mente
y la memoria del individuo cuando estd aprendiendo, de estas lecturas se generard vocabulario nuevo, que
después se utiliza de manera organizada y significativa en nuevos aprendizajes.

Después de los afos 60, nace la corriente constructivista en donde se sustenta que la persona adquiere y
genera conocimiento, en funcidn de sus experiencias anteriores, segdn esta corriente el hombre crea significado

gmﬂ;“- Del Carmen, L.; Miguelena, R.; Diallo, A. F. (2016). La efectividad de la formacién en ambientes virtuales de aprendizaje en la educacién superior. Campus
Virtuales, 5(2), 10-17.
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y no los adquiere, la memoria estd en construccién constante para generar nuevos conocimiento.

Estas dos corrientes dan lugar a los AVA, en donde la lectura comprensiva es fundamental para el
autoaprendizaje, que serd garantizado en la forma en que los tutores y alumnos generan conocimiento y la
forma en que los agentes involucrados en el proceso educativo interactdan. El uso de las tecnologias de
informacién y comunicacién (TIC) en la educacién ha permitido relevar propuestas metodolégicas que como
se menciond en los pérrafos anteriores pedagdgicamente llevan afios desarrollindose. (Vygotsky, 1987) El
constructivismo social manifiesta que desde la perspectiva sociocultural del aprendizaje, la interaccién social y
el discurso se convierten en elementos bésicos para el desarrollo de los procesos cognitivos superiores que
bien asistida puede favorecer el aprendizaje colaborativo.

3. Agentes involucrados

Los AVA se integran con plataforma tecnoldgica y un sistema de estudios, cuenta con una variedad de
herramientas que permite la comunicacién en tiempo real entre estudiantes y docentes, a través de grupos de
discusién, chat, correo, planeacién de actividades, evaluaciones, contenidos. Existen opiniones encontradas
sobre su eficacia, segln la experiencia si la comparamos con la modalidad presencial ambas tienen sus
fortalezas y limitaciones, depende del contexto y los agentes involucrados los que haran la diferencia.

Se sabe que las clase presenciales no deben ni pueden desaparecer, pero deben ser apoyadas y
complementadas con ambientes virtuales. El asignar la misma materias a los docentes por varios afios, puede
trae algunas consecuencia como: la falta de planificacién semestral, escasa actualizacién de contenido, la
misma metodologias y poca innovacién para generar proyectos de investigacidn entre los estudiantes, este
problema ha perdurado por varios afios en las entidades educativas; pero con la globalizacién vy las exigencias
de las acreditaciones de las carreras por organismos internacionales, los directivos académicos se han visto en
la tarea de exigir portafolios para mitigar estas deficiencia que tienen la modalidades tradicionales. En cambio
las practicas académicas que utilicen AVA, tanto si se ubican en escenarios de ensefanza a distancia o mixta,
requieren una redefinicién de los elementos organizativos del aprendizaje, en relacién a: los agentes
involucrados (profesores, participantes, administrativos); los espacios donde se lleva a cabo las actividades
formativos (casa, centro educativo, aulas informaticas, lugar de trabajo); los tiempos; y secuencias de

aprendizajes (Onrubia, 2005).

La efectividad de los AVA, depende de varios factores, igual que como las modalidades tradicionales, no
todos ensefian de la mejor manera, ni todos aprenden igual, por tal motivo los contenidos de la formacién
académica requieren articularse a partir del saber pedagdgico y el docente debe tener un perfil humano,
didactico, pedagdgico y ético, con destrezas para interactuar con variedad de recurso tecnoldgico y tener la
facilidad de planificar actividades y guias de aprendizajes que incentiven el autoaprendizaje.

Para participar de una formacién en AVA se requiere un andlisis de la poblacién y su contexto, que
proporcione la informacién para determinar la situacién inicial de los alumnos en términos del desarrollo de
sus habilidades cognitivas, sociales y afectivas. (Barriga y Ramirez, 2006). Los estudiantes de los AVA deben:
saber conocer: conceptos y estrategias cognitivas, el saber hacer: habilidades, capacidades, estrategias y
procedimientos, saber ser: valores, actitudes y practicas de convivencia mediante el trabajo colaborativo

(Salazar, Garcia y Castillo, 2013).

En esa medida se reconoce que el estudiante tiene un saber, un campo de experticia, desde el cual articula
los saberes de otras disciplinas y las estrategias metodoldgicas que se disefien requieren llevar al estudiante a
pensar en su practica diaria para aprender de ella y confrontarla con otras experiencias similares (Salazar,
Garcia y Castillo, 2013). Como se puede observar las teorias cognitivas y constructiva estd muy fundamentada
en los Ambientes Virtuales de Aprendizaje y tanto el docente como el estudiante deben tener una formacién
integral para poder evaluar su efectividad.

Del Carmen, L.; Miguelena, R.; Diallo, A. F. (2016). La efectividad de la formacién en ambientes virtuales de aprendizaje en la educacién supetior. Campus
Virtuales, 5(2), 10-17.
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El estudiante debe ser capaz de aprender a través de la lectura comprensiva, de la interpretacién y reflexién
de los contenidos con tal de que queden asimilados en su mente (cognitivo) y a la vez tener la habilidad de
transformar el conocimiento para construir su propio aprendizaje en un contexto de aplicacién socialmente
relevante (constructivo), y esto solo serd posible si la poblacién estudiantil seleccionada tiene una madures y
especialidad profesional a nivel superior.

Por otro lado el docente se convierte en creador de habilidades de basqueda y seleccién de informacidn
para gestionar un conocimiento creativo, con una capacidad de explorar mecanismos de comunicacién y estilo
de aprendizaje, que con un rol de lider en el proceso de orientacién puede crear verdaderas comunidades de
aprendizaje en ambientes colaborativo (Dellepiane, 2013). Construyendo herramienta de evaluacién analitica
mas que memoristica con tal de garantizar que el aprendizaje haya sido efectivo, al confirmar que el estudiante
es capaz de generar nuevos conocimiento.
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4. Experiencia personal

Debido al entorno laboral, familiar y el lugar de residencia con respecto a las sedes de la Universidad
Tecnolégica de Panama4, varios profesionales de la UTP hemos tenido que realizar estudios de maestria y
doctorado a través de los Ambientes Virtuales de Aprendizaje, los cuales son muy escasos en Panam4, y esto
se debe a que todavia existen barreras a la implementacién de esta modalidad.

Cuando se trabaja con entornos virtuales es importante tener en cuenta las caracteristicas de los actores
durante la formacién, donde la reflexidn, el anilisis, la sintesis, la critica y la aplicacién son los elementos a
evaluar y no la memorizacién ni la mecanizacién de los contenidos.

De acuerdo a las evaluaciones desde la experiencia en la formacién a través de los AVA tomando en cuenta
lo planteado en al parrafo anterior, se puede afirmar que serdn efectivos a medida que la incorporacién de las
tecnologias vayan acompafiadas de un modelo pedagdgico innovador y creativo, que se renueve y se
transforme con base en propuestas que respondan a cambios de paradigmas educativos como la sociedad del
conocimiento y la globalizacién, que no se alejen de los lineamientos pedagdgicos en que se ha fundamentado
la educacién presencial.

La efectividad de los AVA desde el punto de vista del estudiante depende de saber aplicar ambas teoria de
aprendizaje: el cognitivismo y el constructivismo a consciencia y con responsabilidad, ambos van de la mano
sobre todo cuando se trata de estudios superiores, que exige construir el aprendizaje a través de un proyecto
de investigacién. ¢Por qué algunos estudiante no puedes formular un proyecto de investigacién?, la respuesta
estd en que ese estudiante solo aplicé en su aprendizaje el cognitivismo, obtuvo sus mejores calificaciones,
pero no fue capaz por si solo de aprender a construir nuevos aprendizaje de sus conocimientos adquiridos y
de sus experiencias anteriores, el aprendizaje no fue significativo para el estudiante. Este es un tipo de
estudiantes que necesita de un docente presencial que le ayude a orientar y construir su conocimiento, esto
afirma la teoria de que no todos aprende de la misma manera.

Desde la perspectiva docente también se observa que ambas teorias deben ser consideradas. Por ejemplo,
el contenido de los AVA debe estar estructurado con definiciones, imagenes y sonidos (multimedia) que
permitan que el estudiantes asimile lo que esta leyendo, utilizando la interaccién de varios sentidos (cognitivo),
luego este debe ser complementando con asignaciones que oriente y permitida de una forma dindmica
construir nuevos conocimiento de los contenidos aprendidos (constructivo).

En este entorno, se puede concluir que los AVA son herramientas potentes, para fortalecer los programas
formativos en la universidad, a través de la construccién de modelos orientados al saber hacer, los recursos
tecnoldgicos y modelos pedagdgicos que garanticen su efectividad. (Dellepiane, 2013).

En la docencia se han utilizado varias plataformas virtuales de aprendizaje como apoyo a las clases
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5. Conclusiones y trabajos futuros

Los AVA puede ser implementados completamente en cursos a nivel de maestria y/o doctorado, ya que los
participantes son profesionales con un nivel de experticia capaz de articula y redefinir los saberes de otras
disciplinas e integrarlos con su experiencias para generar nuevos conocimientos; en cambio a nivel de pre-
grado las AVA deben ser un complemento que faciliten la gestién de ensefanza-aprendizaje.

La efectividad de las AVA se evaluara en las medidas de que los agentes involucrados vy el entorno del
proceso de ensefianza-aprendizaje hayan integrado correctamente las teorias de aprendizaje, cognitivista y
constructivista.

En los AVA la labor del profesor se hace mas profesional, mas creativa y mas exigente, su trabajo le va a
exigir més esfuerzo y dedicacién, tendra entonces que poder asesorar y gestionar un ambiente de aprendizaje
en el que se desarrollen experiencias colaborativa, intercambio y retroalimentacién cotidiana, convirtiéndose
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en un tutor o guia en el proceso de ensefianza.
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RESUMEN. El aprendizaje colaborativo no es un concepto nuevo, sin embargo, en los Gltimos afios
y gracias al auge de las Tecnologias de la Informacién y las Comunicaciones (TICs), las cuales han
potenciado enormemente la interaccién entre las personas, dicho concepto ha vuelto a cobrar
especial relevancia en el sector educativo al punto de convertirse en un elemento fundamental
dentro de los procesos de formacién en linea. En este contexto y debido a su eficacia, la gamificacién
de los recursos de aprendizaje puede traer consigo beneficios como el incremento del interés, la
motivacién y la participacién de los estudiantes, entre muchos otros. Con el 4nimo de combinar lo
mejor de ambos enfoques (colaborativo y gamificado), en este articulo se lleva a cabo una
caracterizacién de las técnicas y procesos mas relevantes para el disefio de sistemas gamificados y la
inclusién de aspectos de colaboracién en los Massive Open Online Courses (MOOCgs) y se presenta
una propuesta para la gamificacién de actividades educativas colaborativas en un entorno particular
de este tipo de cursos denominado “Computer Supported Collaborative MOOCs” (CSCM).

ABSTRACT. Collaborative learning is not a new concept; however, in recent years, due to the rise
of Information and CommunicationgTechnologies (ICT), which has greatly enhanced the interaction
between people, this concept has recouped relevancy in the education sector, in order to become in
an essential element in online learning processes. In this context, and owing to its effectiveness,
gamification of learning resources can bring benefits such as: increased interest, motivation and
students’ participation, among others. In an effort to combine the best of both approaches
(collaborative and gamified), in this article a characterization of the most relevant techniques and
processes to the design of gamification systems are taken place also the inclusion of collaboration
aspects into Massive Open Online Courses (MOOCs). A proposal for the gamification of
collaborative educational activities in a particular environment for this kind of courses called

“Computer Supported Collaborative MOOCs” (CSCM) is presented.
PALABRAS CLAVE: MOOC, CSCM, Colaboracién, Gamificacién, Recursos, Aprendizaje,

Motivacidn, Innovacién educativa.

KEYWORDS: MOOC, CSCM, Collaboration, Gamification, Resources, Learning, Motivation,

Educational innovation.
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1. Introduccién

La masificacién de la educacién superior a través de MOOC:s es uno de los fenémenos educativos mas
significativos de los dltimos tiempos. Su magnitud, proliferacién y el creciente interés que despiertan entre
investigadores, académicos y profesionales del sector educativo y empresarial alrededor del mundo ponen de
manifiesto su importancia y significacién (Baker, Evans, Greenberg y Dee, 2014). Los MOOCs fomentan el
aprendizaje auténomo, la comunicacién y la colaboracidn entre grupos de usuarios masivos y diversos, ademas
pueden ser utilizados por las instituciones de educacién superior como medio para llegar a una comunidad
cada vez mas amplia de estudiantes potenciales. En este orden de ideas los MOQOCs “[...] aparecen como el
Gltimo estadio (actual) en la evolucién del e-learning” (Hernandez Rizzardini, Giitl, Chang y Morales, 2014).
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Son muiltiples las lineas de investigacién en torno a los MOOC:s, entre las cuales se encuentran su disefio
pedagdgico, la interaccién entre los estudiantes, las perspectivas de aprendizaje y sus variables asociadas
(motivacién, actitudes, perspectivas), el costo, la accesibilidad y el problema de la desercién (Castafio Garrido,
Maiz Olazabalaga y Garay Ruiz, 2015). En este dltimo sentido son varios los estudios que se han realizado
(Belanger y Thornton, 2013; Fasimpaur, 2013; Ho et al., 2014; Kizilcec, Piech y Schneider, 2013; Perna et
al., 2013) los cuales dejan entrever que aunque los indices de inscripcién son muy elevados, la persistencia de
los estudiantes es bastante baja, a menudo inferior al 20 %.

Ciertamente existen muchas razones por las cuales los indices de desercién en MOOCs son
particularmente altos. Para (Guetl, Chang, Hernandez Rizzardini y Morales, 2014) las principales causas estin
relacionadas con malas experiencias de aprendizaje y falta de personalizacién, lo cual genera en los estudiantes
un sentimiento de aislamiento. Otra experiencia negativa surge, segin (Guetl, Hernindez Rizzardini, Chang y
Morales, 2014), por la inadecuada infraestructura tecnolégica para acceder a los contenidos educativos. De
acuerdo con (Brinton et al., 2013) un disefio inadecuado de las actividades educativas y la interaccién
descontrolada entre los estudiantes, que puede resultar abrumadora dada su magnitud, son los principales
factores de desercién. Causas adicionales pueden estar relacionadas con su caracter gratuito que no obliga a
los estudiantes a culminarlos so pena de perder el dinero invertido en matriculas o sencillamente con el
aburrimiento que pueden generar producto de pricticas pedagdgicas inadecuadas. En este sentido y de
acuerdo con (Collazos, Gonzilez y Garcia, 2014), los MOOCs deben ser lugares de aprendizaje mas
interactivos, atractivos y épor qué no?, divertidos. La gamificacién, por tanto, cobra especial relevancia ya que
brinda los elementos necesarios para disefiar actividades educativas significativas enriquecidas con
componentes lddicos en las cuales los estudiantes puedan ejercer diversos roles, completar retos e incluso
ganar puntos, lo cual traeria consigo una agradable sensacién de competicién en torno a este tipo de cursos.

Para (Collazos et al., 2014) el principal problema con las plataformas de MOOCs actuales es su
incapacidad para permitir el trabajo colaborativo a través de interfaces centradas en los estudiantes. Sin
embargo, y aunque se han llevado a cabo iniciativas para incluir aspectos colaborativos en los MOOCs como
NovoEd (https://novoed.com) o los “Distributed Open Collaborative Course” (DOCC) (Blake, 2013), su
principal problema es que no garantizan una colaboracién real, ya que el hecho de poner a un grupo de
personas en torno a una tarea no necesariamente implica que estas trabajen de forma colaborativa (Collazos
et al., 2014). Asi las cosas, se hace necesario disefiar actividades educativas que generen en los estudiantes la
necesidad de participar y colaborar (Collazos et al., 2007).

En este punto cabe resaltar la importancia del aprendizaje colaborativo mediante el cual “[...] los
estudiantes trabajan juntos para aprender y son responsables del aprendizaje de sus compafieros tanto como
del suyo propio” (Collazos, Guerrero y Vergara, 2001), permitiéndoles ademas convertirse en pensadores
criticos (Totten, Sills, Digby y Ross, 1991). En este orden de ideas y de acuerdo con (Morrison, 2013), el
aprendizaje colaborativo y los mecanismos de comunicacién son elementos esenciales en los MOOC:s pues les
permiten a los estudiantes adquirir las habilidades necesarias en un entorno de aprendizaje en linea mediante
la construccién y/o comparticién de nuevo conocimiento en una determinada area.
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Para (Collazos et al., 2014) los MOOC:s colaborativos deben ser espacios donde el profesor deje de ser el
principal transmisor de conocimiento, fomentando la colaboracién entre los estudiantes, empoderandolos y
haciéndolos responsables de su propio proceso de aprendizaje. Los “Computer Supported Collaborative

MOOCs” (CSCM) ofrecen esta posibilidad.

En la seccién 2 se realiza una descripcién general de los CSCM y sus componentes asociados, en la seccién
3 se lleva a cabo una caracterizacién de las principales técnicas y procesos de gamificacién actuales, en la
seccién 4 se muestran los trabajos relacionados, en la seccién 5 se presenta el proceso para la gamificacién de
actividades educativas colaborativas, se describe cada una de sus fases y se presenta un ejemplo de un script
de colaboracién gamificado, finalmente en la seccién 6 se presentan las conclusiones y el trabajo futuro.

2. Computer Supported Collaborative MOOCs (CSCM)

De acuerdo con (Collazos et al., 2014) el objetivo principal de los CSCM es la integracién entre ubicuidad
y colaboracién incluyendo los siguientes 7 elementos principales: i) Profesores, ii) Entorno colaborativo, iii)
Recursos de estudio, iv) Repositorio de objetos de aprendizaje, v) Plataforma tecnolégica (Learning
Management Systems, Learning Virtual Environments), vi) Servicios de acceso y vii) Estudiantes (Figura 1).
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Figura 1. Modelo CSCM (Collazos et al., 2014).

La parte pedagdgica incluye un modelo conceptual basado en perfiles de usuario junto con aspectos
constructivistas con el fin de promover la participacién activa de los estudiantes en el proceso de ensefanza-
aprendizaje y evocar de esta manera habilidades como la colaboracién, comunicacién y el trabajo en grupo.

En los CSCM los profesores (i) son los encargados de la generacién y construccién colaborativa de las
actividades y recursos de estudio (iii) utilizando para ello un entorno colaborativo (ii). Los profesores, ademas,
pueden participar junto a sus colegas, investigadores u otros profesionales, dado el caso, en la modificacién de
los objetos de aprendizaje si las practicas educativas asi lo requieren (Collazos et al., 2014).

Como mecanismo para soportar la construccién de contenidos se incluyen guias y software para orientar
a los profesores en el desarrollo de actividades de aprendizaje, definiendo qué tareas son necesarias con el fin
de fomentar e incrementar la colaboracién entre los estudiantes. Dichas actividades serdn disefiadas utilizando
técnicas de gamificacién con el fin de hacerlas mas divertidas, atractivas y motivadoras. De acuerdo con
(Collazos et al., 2014) los CSCM incluyen mecanismos que permiten disefar actividades de aprendizaje
colaborativo de tal manera que los estudiantes (vii) se vean en la necesidad de trabajar de forma conjunta para
solucionar las tareas.

Por otro lado, mientras que en los MOOCs de corte tradicional la evaluacién es individual, en los CSCM
se deben definir estrategias de evaluacidn grupal que permitan medir el nivel de aprendizaje adquirido por los
estudiantes durante el desarrollo de las actividades colaborativas. En este sentido se hace necesario entender
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el proceso de aprendizaje colaborativo mediante el analisis detallado y secuencial de variables como el tamafio
y composicién de los grupos, naturaleza y objetivos de las actividades de aprendizaje, medios y canales de
comunicacidn, interaccién entre pares, sistema de recompensas y diferencias de género, entre otras (Regan,
2013). Adema4s y con el fin de incluir recursos de estudio (iii) es obligatorio definir y adaptar repositorios de
objetos de aprendizaje (iv) junto con metadatos para describir y representar los nuevos objetos de manera
colaborativa.

Respecto a la plataforma tecnoldgica (v) el modelo incluye una multiplataforma para la gestién del
conocimiento que incorpora mobile learning, multimedia y componentes de videojuegos para dar soporte a
servicios de e-training, t-training, e-performance, e-learning y t-learning (vi) (Collazos et al., 2014). De esta
manera los CSCM daran la opcidn de utilizar diferentes tipos de dispositivos y permitirdn que los estudiantes
puedan acceder a contenidos educativos usables de manera ubicua. Para la construccién de (v) y (vi) se
utilizard “Training and Learning Architecture” (TLA) la cual, de acuerdo con (Poltrack, Hruska, Johnson y
Haag, 2012), puede considerarse como la siguiente generacién de SCORM.
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3. Técnicas de Gamificacién
Existe una amplia variedad de técnicas, procesos y factores que se deben tener en cuenta a la hora de
implementar un sistema gamificado.

Para (Mittelmark, 2012) se debe hacer hincapié en entender inicialmente el comportamiento de los
usuarios implicados en un determinado proceso y en analizar e identificar la parte en la que se implicarian y
comprometerian si el sistema gamificado fuera implementado. Ademas, indica que es necesario auto-desafiarse
constantemente para probar si las actividades planteadas efectivamente suponen un reto, evaluando las
mecénicas de juego y los mecanismos de medicién. Finalmente plantea disefiar estrategias para facilitar el
feedback de los usuarios asi como asegurar que la recompensa al esfuerzo es la deseada.

Por su parte (Deloitte, 2012) establece una serie de pautas a la hora de disefiar un sistema gamificado, entre
las cuales se encuentran:

. Elegir un objetivo: Se deben establecer objetivos simples y claros que sean adecuados para ser
gamificados, es decir, tareas de complejidad media.

. Conocer a la audiencia: Hay que tener en cuenta que la motivacién varia dependiendo de la
personalidad de los usuarios. En este punto se deben analizar las mecanicas a utilizar y establecer un equilibrio
entre las necesidades de los usuarios y los resultados deseados.

. Incidir en entornos sociales: Las empresas que replanteen sus procesos para beneficiarse de la
dindmica de las redes sociales y las aplicaciones méviles encontrarin en la gamificacién una gran oportunidad.
Las mecénicas de juego representan un enorme potencial para incrementar la participacién y mejorar el
rendimiento de los usuarios.

En (Burke, 2012) se propone un proceso ciclico centrado en los usuarios para la implementacién de
técnicas de gamificacién en el sector empresarial cuyas fases se describen a continuacién:

. Objetivos de negocio y métricas: Establecer los objetivos de negocio y las métricas para analizar el
comportamiento de los usuarios.

. Pdblico objetivo: Determinar el pablico objetivo con el fin de identificar sus motivaciones.

. Objetivos de los jugadores: Establecer los objetivos de los usuarios. Se debe tener en cuenta que para
obtener un sistema gamificado sostenible los objetivos de los usuarios deben estar alineados con los objetivos
de negocio.

. Modelo de compromiso: Definir un modelo que permita incrementar la participacién de los usuarios
del sistema. En este punto se especifican las caracteristicas generales del sistema gamificado, se define si las
actividades son colaborativas o competitivas, el equilibrio entre las motivaciones (intrinsecas y extrinsecas), el
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modo de juego (dirigido o emergente) y su respectiva duracién.

*  Ruta del jugador: Una vez definido el modo de juego (dirigido o emergente) se debe establecer la
ruta que seguird el jugador. Es necesario equilibrar el nivel de dificultad de los retos con la destreza de los
usuarios.

. Economia del juego: Corresponde con la definicién de todas las mecénicas de juego empleadas para
alcanzar una serie de objetivos motivacionales, los cuales segin (Burke, 2012) son: Autoestima, Diversién,
Socializacién y Recopilacién de recursos y logros.

*  Jugar, probar e iterar: El sistema gamificado se construye a partir del refinamiento continuo de cada
una de las etapas involucradas en el proceso.

Una de las propuestas méis conocidas y de mas amplia aceptacién para el disefio de sistemas gamificados
es el framework D6 (Werbach y Hunter, 2012), el cual consta de los siguientes pasos:

. Definir los objetivos de negocio: Inicialmente se deben definir los objetivos del sistema, resumiendo
la necesidad de utilizar gamificacién y los resultados que se esperan obtener con ello. En este paso se hace
énfasis en identificar lo que se desea obtener con el sistema gamificado sin entrar en detalles de cédmo hacerlo.

. Delinear el comportamiento objetivo: Luego se describen las acciones deseadas que los usuarios
deberfan llevar a cabo al utilizar el sistema gamificado junto con las métricas utilizadas para analizar su
comportamiento. Los comportamientos descritos deben estar alineados con los objetivos de negocio y las
métricas deben proveer el feedback necesario para que los usuarios sepan si sus acciones son las esperadas.

. Describir a los jugadores: En este paso se busca entender a los usuarios potenciales en aras de
disenar, posteriormente, la mejor experiencia posible. El disefiador debe empezar a describir las mecanicas de
juego que se van a utilizar haciendo énfasis en las que considere mis efectivas para los usuarios descritos.

. Determinar los ciclos de actividad: A continuacién se explora con mas detalle la manera de motivar
y mantener la atencidn de los usuarios existentes mediante la utilizacién de ciclos de actividad que les permitan
ir adquiriendo un nivel de destreza cada vez mayor. Existen dos tipos de ciclos de actividad a desarrollar:
Bucles de participacién (Engagement Loops) y Saltos progresivos (Progression Stairs). Un bucle de
participacién es el ciclo basico de todo proceso gamificado y refleja las acciones de los usuarios generadas por
una determinada motivacién, acciones que se traducen en feedback que se convierte de nuevo en motivacién
para la realizacién de més acciones. Por su parte, los saltos progresivos reflejan el hecho de que el juego cambia
como resultado de la interaccidn con los usuarios, cambios que se perciben, por ejemplo, en el incremento del
nivel de dificultad de los retos. En este paso también se deben describir los mecanismos mediante los cuales
se espera atraer NUevVos USUArios.

. Diversién (No olvidarla): Asegurar que el sistema gamificado sea divertido y usable es la clave del
éxito. A estas alturas es conveniente preguntarse cémo funcionaria el sistema si no hiciera uso de recompensas
extrinsecas (puntos, medallas, logros, entre otras) ya que la motivacién intrinseca podria ser anulada. A este
fenémeno de desplazamiento de motivaciones intrinsecas por extrinsecas se le denomina “efecto de sobre
justificacién” (Tang y Hall, 1995).

. Desplegar las herramientas adecuadas: Finalmente se deben explicar en detalle las mecénicas de
juego que se utilizardn en el sistema gamificado y seleccionar las herramientas tecnolégicas necesarias para su
implementacién.

Otra propuesta para la implementacién de sistemas gamificados es la de (Chou, 2012), cuyo objetivo
principal consiste en motivar a los usuarios a continuar formando parte de una actividad determinada utilizando
los siguientes elementos:

. Significado épico y llamado a la accién: El usuario debe sentir que ha sido elegido para desempefiar
un rol fundamental y que la tarea que esta realizando es muy importante.

. Desarrollo y logros: Hace referencia al progreso, la superacién de obsticulos y la adquisicién de
nuevas habilidades por parte de los usuarios.

. Empoderamiento de la creatividad y retroalimentacién: Poder ejercer la creatividad y recibir el
feedback necesario para actuar y/o reaccionar adecuadamente.
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*  Sentido de la posesién: Al sentirse duefio de algo el usuario se motiva para seguir incrementando sus
posesiones.

. Influencia social: Competicién, cooperacidn, aceptacién y en general todos los aspectos sociales del
juego.

. Impaciencia y escasez: La necesidad de obtener algo inmediatamente motiva a los usuarios a pensar
de manera novedosa.

. Curiosidad e imprevisibilidad: Hace referencia a la sensacién que perciben los usuarios cuando
ignoran lo que esté por suceder.

. Pérdida y prevencién: Los usuarios evitardn al maximo perder algo que ya es de su posesién y cuya
adquisicién les ha significado un gran esfuerzo.
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4. Trabajos relacionados

Varios autores han planteado una serie de procesos para la aplicacién de técnicas de gamificacién en el
sector educativo (Accelus, 2013; Arenas Paris, 2014; Gonzilez y Mora Carrefio, 2015; Herranz Sanchez y
Colomo-Palacios, 2012; Hsin-Yuan Huang y Soman, 2013; Simées, Diaz Redondo y Fernandez Vilas, 2013).
Especificamente en (Hsin-Yuan Huang y Soman, 2013) se describe un proceso para la gamificacién de un
programa de aprendizaje, en cada uno de cuyos pasos se plantean una serie de preguntas que buscan
direccionar dicho proceso, a saber:

. Comprensién del pablico objetivo y el contexto: {Quién es el pablico objetivo y cual es el contexto
que rodea al programa de aprendizaje? El anlisis de la poblacién objetivo permite identificar factores como la
edad promedio del grupo o habilidades y problemas de aprendizaje, entre otros. Por su parte, el anélisis del
contexto brinda informacién como el tamafio de los grupos y el entorno en el que se desenvuelven,
secuenciacién de habilidades, restricciones de tiempo, etc.

. Definicién de objetivos de aprendizaje: {Qué quiere el profesor que los estudiantes logren al
completar el programa de aprendizaje? Entre los objetivos de aprendizaje especificos se podria incluir la
comprensién de un determinado concepto, la capacidad de llevar a cabo una tarea o el mismo hecho de
completar el programa. De otro lado, los objetivos de comportamiento pueden estar orientados a que el
estudiante se concentre en clase, realice las tareas mas rapido, sea mis comunicativo, etc.

. Estructuracién de la experiencia: 4Cémo se puede descomponer el programa de aprendizaje y cuéles
son los puntos criticos? Las fases y los hitos son herramientas poderosas que les permiten a los profesores crear
secuencias de conocimiento y cuantificar lo que los estudiantes necesitan aprender y/o alcanzar al finalizar cada
ciclo.

. Identificacién de recursos: {Cudles son los recursos necesarios para gamificar la educacién? Una vez
identificadas las fases del programa el profesor puede juzgar con mayor facilidad cuéles pueden ser gamificadas
y cémo. Algunas preguntas que el profesor deberia considerar en este punto son: ¢(Se puede utilizar un
mecanismo de seguimiento en esta fase?, {Cémo se determina el cumplimiento de un nivel?, {Existen reglas
claras que se puedan implementar?, {Qué mecanismos de retroalimentacién son los mas efectivos?.

*  Aplicacién de elementos de gamificacién: {Cuéles elementos de gamificacién se deberian aplicar? En
este paso se seleccionan las mecénicas y los componentes de juego méis apropiados para motivar y mantener
el interés de los estudiantes.

Por otro lado, también se han planteado algunas propuestas que buscan incluir aspectos de colaboracién
en MOOC:s (Blake, 2013; Claros, Echeverria, Garmendia y Cobos, 2014; Ronaghi, Saberi y Trumbore, 2014;
Staubitz, Renz, Willems y Meinel, 2014; Zheng, Rosson, Shih y Carroll, 2015). En este sentido en (Claros et
al., 2014) se propone un modelo pedagdgico para fomentar la colaboracién en este tipo de cursos el cual se
compone de los siguientes elementos:

. Temas: Son las principales dreas de conocimiento en un curso, donde estudiantes y profesores
pueden participar para llevar a cabo las actividades de aprendizaje colaborativo. Cada tema puede contener
varios escenarios de aprendizaje colaborativo.

@mﬂ"- Mufoz, G. R;; Collazos, C. A.; Gonzilez, C. S. (2016). Propuesta para la gamificacién de actividades educativas colaborativas en CSCM. Campus
Virtuales, 5(2), 18-28.

www.revistacampusvirtuales.es



. Escenarios de aprendizaje colaborativo: Estin compuestos por mdltiples actividades de aprendizaje
y sus respectivas evaluaciones, cada una de las cuales ha sido elaborada por el profesor con ayuda de un
sistema de ensefianza auxiliar (Teaching Assistant System).

*  Actividades: Son las tareas realizadas por los estudiantes en los escenarios de aprendizaje
colaborativo. Algunas de las actividades que el profesor puede disefiar con ayuda del sistema de ensefianza
auxiliar y que el estudiante desarrollard en Moodle son: i) Enviar entradas, iij) Comentar las entradas de los
compaferos y iii) Calificar las entradas de los compafieros.

. Evaluaciones: Estan asociadas a las actividades de aprendizaje realizadas por los estudiantes. En este
contexto el sistema de ensefianza auxiliar soporta los procesos de aprendizaje y evaluacién.

Respecto a los procesos para la aplicacién de técnicas de gamificacién aqui identificados se puede observar
que el eje central de cada uno gira en torno al disefio de las actividades educativas, sin embargo, un aspecto
crucial como la colaboracién parece jugar un papel secundario, apareciendo basicamente como una necesidad
del ser humano que se puede satisfacer con la gamificacién. Por otro lado, y aunque el disefio de las actividades
educativas también es fundamental en cada una de las propuestas de colaboracién analizadas, lo cierto es que
la gamificacién no cobra relevancia para ninguna de ellas. En este orden de ideas el proceso que proponemos
busca combinar lo mejor de ambos enfoques (gamificado y colaborativo).

5. Proceso propuesto

El principal objetivo de nuestra propuesta es fomentar la colaboracién entre los estudiantes de un MOOC
del tipo CSCM valiéndose de beneficios de la gamificacién como el incremento del compromiso, la motivacién
y la participacién.Para esto hemos disefiado, con base en los trabajos relacionados, un proceso ciclico de 6 fases
para la gamificacién de actividades educativas colaborativas (Figura 2) cuyos pasos se describen a
continuacién:
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Figura 2. Proceso para la gamificacién de actividades educativas.

Fase 1: Definir los objetivos de aprendizaje. En el contexto de los CSCM los profesores son los encargados
de definir conjuntamente los objetivos de aprendizaje utilizando para ello el entorno colaborativo. Igualmente
se deben definir los criterios para dar por alcanzado cada uno de los objetivos aqui establecidos.

Fase 2: Caracterizar la poblacién objetivo. A continuacién se propone realizar una caracterizacién de la
poblacién estudiantil objetivo mediante el “Modelo de las motivaciones del jugador” (Yee, 2005), el cual se
puede considerar como un refinamiento de la clasificacién de los 4 tipos de jugadores propuesta por (Bartle,
1996). Esta caracterizacién se lleva a cabo con el fin de identificar y analizar las motivaciones intrinsecas
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(estatus, poder, acceso a ciertas aptitudes) y extrinsecas (recompensa, retroalimentacién) de los estudiantes y
tratar de establecer cudles son sus objetivos con el fin de alinearlos con los objetivos de aprendizaje.

Fase 3: Especificar los comportamientos a reforzar. Una vez establecidos los objetivos de aprendizaje y
caracterizada la poblacién objetivo y sus motivaciones se deben especificar los comportamientos a reforzar
utilizando como herramienta el “Modelo de comportamiento de Fogg” (Fogg, 2009). Segin dicho modelo para
que un individuo presente una determinada conducta es necesario que en un mismo instante converjan tres
factores clave: Motivacién (es imprescindible que el usuario esté motivado a realizar una determinada
conducta, sea cual sea la razén), Habilidad (es necesario que el usuario disponga de la habilidad o los recursos
necesarios para llevar a cabo la conducta) y Disparadores (pistas, sefales, llamadas a la accién).
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Fase 4: Disefiar las actividades colaborativas gamificadas. Esta es la fase central de nuestra propuesta, en
la cual se incluyen aspectos de colaboracién enriquecidos con técnicas de gamificacidn, para lo cual se propone
utilizar “Scripts de colaboracién gamificados”. Los scripts de colaboracién se pueden definir como escenarios
didacticos que permiten estructurar actividades de aprendizaje colaborativo en un ndmero determinado de
fases y mediante los cuales es posible determinar, para cada una de dichas fases, qué tareas tienen que llevar
a cabo los estudiantes y cémo deben ser distribuidas, la composicién de los grupos de trabajo, los modos de
interaccién entre los estudiantes y los tiempos para completar cada fase (Dillenbourg, Jerman, Weinberger,
Stegman, y Fischer, 2004). En cuanto a las técnicas de gamificacién, se propone utilizar “Bucles de
participacién” (Engagement Loops) y “Escalas de progresién” (Progression Stairs) asi como: Dindmicas
(restricciones, emociones, narrativa, progresidn, relaciones), Mecanicas (retos, oportunidades, competicién,
cooperacidn, feedback, recopilacién de recursos, recompensas e incentivos, transacciones, turnos, estados
ganadores) y Componentes de juego (logros, avatares, insignias, colecciones, combates, desbloqueo de
contenidos, regalos, tablas de clasificacién, niveles, puntos, conquistas, bienes virtuales) (Werbach y Hunter,
2012). En esta fase también se hace necesario definir un conjunto de métricas que permitan evaluar la
efectividad del sistema gamificado.

En la Tabla 1 se muestra un ejemplo de un script de colaboracién gamificado para el disefio de una
actividad educativa mediante la cual se pretende aplicar los conceptos tedricos adquiridos durante un MOOC
del tipo CSCM denominado “Introduccién a la fotografia: conceptos y técnicas”.

Fase 5: Implementar el sistema gamificado. Luego de disefiar las actividades colaborativas gamificadas se
deben identificar, analizar y seleccionar las herramientas tecnoldgicas més adecuadas para su implementacién
y posterior evaluacién. Los responsables de esta tarea son los encargados de la plataforma tecnolégica del

CSCM (Collazos et al., 2014).

Fase 6: Evaluar el sistema gamificado. Finalmente se deben llevar a cabo una serie de pruebas y anlisis
de resultados respecto a la consecucién de los objetivos de aprendizaje y el nivel de motivacién de los
estudiantes. En esta fase se propone la utilizacién de analiticas de aprendizaje (Learning Analytics) las cuales
permiten la interpretacién de un amplio rango de datos producidos por los estudiantes con el fin de orientar
los procesos de formacién, predecir conductas futuras e identificar problemas de aprendizaje. El objetivo de
esta fase es permitir que los profesores puedan ir refinando progresivamente el disefio de las actividades
colaborativas y las técnicas de gamificacidén asociadas de acuerdo a las necesidades y capacidades de los
alumnos.
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Tabla 1. Script de colaboracién gamificadopara el disefio de una actividad educativa.

6. Conclusiones y trabajo futuro

El aprendizaje colaborativo es un elemento fundamental en todo proceso de formacién en linea pues
fomenta el intercambio constante de ideas y opiniones, promueve el debate y el didlogo respetuoso entre los
estudiantes y posibilita la generacién de nuevo conocimiento. La gamificacién, por su parte, permite definir
mecanismos y estrategias para encauzar la motivacién de las personas hacia el desarrollo de actividades con
mayor productividad y rendimiento, incrementando de esta manera su interés y participacidn.
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Conscientes de las ventajas de ambos enfoques (colaborativo y gamificado), en este articulo hemos llevado
a cabo una revisién exhaustiva de las técnicas y procesos mas relevantes para la implementacién de sistemas
gamificados y la inclusién de aspectos de colaboracién en MOOC:s, lo cual nos ha permitido disefiar una
propuesta de un proceso, basado en las mejores practicas, para la gamificacién de actividades educativas
colaborativas cuyo principal objetivo es fomentar la colaboracién entre los estudiantes de un MOOC del tipo
CSCM haciendo uso de los beneficios que ofrece la gamificacién.

Como trabajo futuro se planea validar el proceso propuesto mediante la ejecucién de un MOOC
tradicional vs un CSCM gamificado, con lo cual se espera incrementar el interés, la motivacién y el compromiso
de los estudiantes por alcanzar los objetivos de aprendizaje y reducir de esta manera los elevados indices de
desercién escolar presentes en la actualidad en este tipo de cursos.
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RESUMEN. El presente documento tiene como propdsito explicar los procesos que se llevan a cabo
en la Universidad Auténoma de Tamaulipas (UAT) con respecto al disefio y desarrollo de
asignaturas en linea bajo el modelo educativo por competencias. La UAT desde hace varios afios ha
iniciado un proceso de reforma curricular en sus programas académicos presenciales; para el caso
de los programas educativos en linea esto no ha sido Fa excepcién, ya que actualmente se ofertan 2
rogramas: la Licenciatura en Disefio Grafico y Animacién Digital y la Ingenieria en Energias
enovables, ambos programas disefiados bajo el modelo por competencias.
De igual manera, se explica la relacién que existe entre efdiseﬁo instruccional de las asignaturas en
linea, que se realiza por medio del llenado de encuadres o guias instruccionales por parte de los
tutores en linea y el armado de las asignaturas en el espacio virtual denominado “Campus en Linea”,
que es la plataforma LMS institucional de la UAT soportada por Blackboard Learn.

ABSTRACT. This document aims to explain the processes taking place in the University of
Tamaulipas (UAT) regarding the design and development of online courses under the new
competency-based approach. The UAT for several years had been started a process of curriculum
reform in their classroom educational programs. In the case of academic distance learning programs
this has not been the exception, as currently two programs are offered: Bachelor’s Degree in Graphic
Design and Digital Animation and Renewable Energy Engineering, both programs designed under
the s ills»basedg curriculum.

Similarly, an explanation is provided regarding the relationship between the instructional design of
online courses, which is done by filling in forms or instructional guides by online tutors and the later
development of the subjects in the virtual environment called "Campus en Linea", which is the
institutional LMS platform supported by Blackboard Learn.

}’ALABRAS CLAVE: Educacién a distancia, Disefio instruccional por competencias, Asignaturas en
inea.

KEYWORDS: Distance learning, Skills-based instructional design, Online courses.
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1. Introduccién

La dindmica de la vida actual ha hecho necesario que los sistemas educativos alrededor del mundo
replanteen la visién de los futuros profesionistas que desean formarse acorde al desarrollo econémico global
y las exigencias del mercado laboral cada vez mas cambiante; dejando de lado el modelo tradicional de
ensenanza basado en la trasmisién y memorizacién de conocimientos para pasar a otros que permitan a los
alumnos el adquirir un conjunto de conocimientos, habilidades, aptitudes y actitudes para aplicarlos en un
escenario laboral cercano y realista.

A partir de esta necesidad de formacién, en los dltimos afios el sistema educativo mexicano ha puesto en
practica una serie de reformas educativas en practicamente todos los niveles y modalidades educativas, cuya
caracteristica principal es la adopcién del enfoque por competencias.
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El contar con una educacién por competencias permitira formar individuos que sean capaces no de asimilar
conocimientos, sino de movilizarlos en la resolucién de problemas especificos que se presentan en situaciones
concretas al mismo tiempo que ponen en juego habilidades, destrezas y actitudes que no se pueden desvincular
de la accién dado que forman parte de un mismo conjunto de acciones simultineas (Frola y Velasquez, 2011).

Tobén y Fernandez (2002) definen las competencias como procesos dados por el entretejido de mdltiples
relaciones entre conocimientos, habilidades y actitudes puestos en escena en entornos laborales concretos para
realizar las tareas y resolver los problemas propios de éstos de manera auténoma y flexible, con los recursos
disponibles, aportando tanto a la autorrealizacién como a la consecucién de las metas organizacionales.

Por su parte Perrenoud (2001) afirma que para el logro de las competencias se requiere enfrentar
eficazmente una familia de situaciones andlogas, movilizando a conciencia y de manera a la vez ripida,
pertinente y creativa, mdltiples recursos cognitivos: saberes, capacidades, micro competencias, informaciones,
valores, actitudes, esquemas de percepcién de evaluacién y de razonamiento.

En todas las definiciones anteriores se considera la movilizacién de una serie de recursos cognitivos que
debe poseer el alumno y que es posible clasificarlos en: saberes conceptuales, saberes procedimentales y
saberes actitudinales adquiridos a lo largo de su formacién como profesional y que le servirdn para dar solucién
a problemas o situaciones reales de su profesién.

La esencia de los elementos enunciados anteriormente estin contemplados y enriquecidos en la definicién
de Frola (2010) quien al afirmar que frente a una necesidad, es la capacidad del individuo para movilizar sus
recursos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) en una sola exhibicién, que la resuelva en términos
de un criterio de calidad o exigencia y se manifiesta a través de indicadores evaluables.

De tal manera que el elemento clave para el desarrollo de competencias es la necesidad o situacién
problemitica, sin este componente simplemente no habria movilizacién de conocimientos, habilidades ni
manifestacién de actitudes por parte del alumno.

En resumen, una vez que se conocen los componentes del enfoque por competencias y la importancia de
las necesidades o problemas que tendridn que resolver los alumnos, el profesor podra disefar situaciones
didacticas por competencias que mejor cumplan con dicho propésito.

2. La formacién por Competencias en la UAT

En los nuevos escenarios de una sociedad caracterizada por la rapida produccidn, circulacién y consumo
del conocimiento y el uso intensivo de éste en los sistemas productivos, ha conllevado de forma vertiginosa a
la reconfiguracién de los mercados laborales y las practicas profesionales de los egresados de las instituciones
de educacién superior de todas las regiones geograficas. (UAT, 2010)
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Con base al contexto anterior, la UAT ha emprendido la tarea de construir un nuevo modelo

educativo y académico basado en el modelo por competencias que le permita atender y dar respuesta al
reto de ser una universidad formadora de profesionistas que sean capaces de insertarse y dar respuesta no
solamente a las necesidades del desarrollo local, sino también que posean los conocimientos suficientes y
pertinentes para laborar en otros entornos més alld de lo regional.

Para ello ha iniciado un proceso de reforma curricular desde el afio 2000 (Plan Misién XXI) caracterizado
por una flexibilizacién del curriculo que incorpordé las emergencias del conocimiento a los programas
educativos para darles el sentido de pertinencia y calidad, permitiendo a los egresados ser competitivos en sus
ambitos laborales, al ejercer una practica profesional vinculada con las problematicas reales de sus entornos de
actuacién.

Para el afio 2005 (Plan Millenium IlI), continuo con una revisién y actualizacién de los programas
educativos que se distinguieron por la organizacién en ndcleos de formacién bésico y disciplinar transversales
entre las diferentes profesiones y el ndcleo profesional para el programa propio.

Finalmente en 2014 se lograr consolidar el trabajo realizado por la Universidad en la denominada reforma
curricular  “Generacién del Conocimientos con Valores” donde se busca una transformacién de caricter
estructural que impacte a todas las instancias que hacen posible la consecucién de las funciones sustantivas de
la universidad y transitar del modelo curricular tradicional al modelo por competencias en la totalidad de los
programas académicos (Direccién de Desarrollo Curricular, 2015).

Todo lo sefialado anteriormente coadyuva a la misién de la Universidad de “impartir educacién para formar
técnicos, artistas y profesionistas dtiles a la sociedad, con conciencia critica, actividad reflexiva, participativa y
con capacidad para aprender y adaptarse a diversas circunstancias” y que puedan “realizar investigacién
cientifica, procurando proyectarla sobre los problemas de la sociedad y su entorno; propiciando la aplicacién
de los conocimientos cientificos en la solucién de los problemas para mejorar las condiciones de la sociedad e
intervenir a través de una funcién critica. (Plan Desarrollo Institucional UAT 2014-2017).

La UAT ofrece actualmente 193 programas académicos a través de 28 dependencias universitarias: 13
programas de doctorado, 58 de maestria, 33 de especialidad, 83 de licenciatura, 5 de profesional asociado y
I bachillerato universitario en sedes en el norte, centro y sur del estado.

De igual manera, se destaca en este mismo documento que para diversificar la oferta educativa y ampliar
la cobertura de educacién superior con profundo sentido de equidad, la Universidad recurrird a la educacién
virtual, abierta y presencial para lograrlo.

3. La Educacién a Distancia en la UAT

La UAT inicié los primeros programas de educacién a distancia (EaD) en 1998 con la apertura del
doctorado en Educacién Internacional y las maestrias en Tecnologia Educativa, Gestién de la Calidad y
Desarrollo de Recursos Humanos. Estos programas educativos ya no estin vigentes y utilizaron el modelo de
educacién a distancia semipresencial, soportado en la videoconferencia, en el cual los estudiantes recibian sus
clases mediante los sistemas de videoconferencia de los centros de excelencia distribuidos en diferentes
municipios del estado. (Amaya y Navarro, 2015)

En la misma modalidad a distancia semipresencial se ofertan actualmente 5 programas de Técnico Superior
Universitario por parte de las Unidades de Educacién Permanente (UNAEP), ubicadas en los municipios de
Camargo, Valle Hermoso, San Fernando, Jiménez, Tula, Estacién Manuel y Soto la Marina.

En los dltimos afios se incorporaron nuevos sistemas de EaD para innovar no sélo los procesos de
ensefianza y aprendizaje de los programas educativos a distancia, sino también para apoyar los procesos
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educativos de los programas presenciales. En otras palabras, los profesores pueden solicitar la apertura de su
asignatura en linea a fin de implementar estrategias como el “aula invertida”. (Amaya, Ramirez y Borrego,

2014).

La adquisicién de una plataforma tecnoldgica para EaD que integra desde el sistema administrador del
aprendizaje (LMS) hasta sistemas de web-conference y aprendizaje mévil ha permitido no Gnicamente
diversificar las opciones de ensefianza y aprendizaje para toda la comunidad universitaria, sino que ha abierto
la oportunidad de transitar hacia la educacién en linea o virtual.
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Todos estos esfuerzos realizados, contribuyeron a la creacién en 2014 de la Direccién de Educacién a
Distancia (EaD) area dependiente de la Secretaria Académica, con la finalidad de impulsar la Educacién a
Distancia como un sistema educativo capaz de hacer frente a los desafios de inclusién, cobertura y equidad
que enfrenta la educacién superior (Amaya y Ruiz, 2015).

Actualmente la oferta educativa en linea de la UAT consta de 3 programas educativos, de los cuales 2 de
ellos se disefiaron bajo el enfoque por competencias: la Ingenieria en Energias Renovables y Licenciatura en
Disefio Gréfico y Animacién Digital.

La Ingenieria en Energfas Renovables (IER), es un proyecto conformado por la UAT en colaboracién con
el Espacio Comdn de Educacién Superior a Distancia (ECOESAD). Su objetivo es formar profesionales que
puedan contribuir al desarrollo de la sociedad abordando la problematica del agotamiento de las fuentes de
energias emanadas de combustibles fésiles para favorecer la conservacién de los ecosistemas (Direccién de
Educacién a Distancia, UAT, 2015a). Dicho programa educativo se encuentra adscrita a la UAM Reynosa
Rodhe, ubicada en la frontera norte de Tamaulipas colindando con los EE.UU.

Por otra lado la Licenciatura en Disefio Grafico y Animacién Digital (LDGAD),busca formar profesionistas
en disefio grifico y animacién digital con visién global que les permita solucionar problematicas de
comunicacidn visual, para proponer, desarrollar y gestionar proyectos graficos digitales, sustentados en saberes
de caricter tedrico-practico, metodoldgico y tecnolégico, con un enfoque, innovador y de liderazgo laboral
comprometidos con la sociedad y entorno (Direccién de Educacién a Distancia, UAT, 2015b). La LDGAD se
encuentra adscrita a la Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo en Tampico, ubicada en la frontera sur
que colinda con el estado de Veracruz.

Es importante destacar que para el disefio de las asignaturas en linea que conforman ambos programas
educativos por competencias se utiliza la metodologia para el Disefio y Desarrollo de la UAT, la cual se
explicara a detalle en el siguiente apartado.

4. Metodologia para el Disefio y Desarrollo de Asignaturas en Linea por

Competencias de la UAT

Para la imparticién de cualquier asignatura en la modalidad en linea, es necesario llevar a cabo una
planificacién a detalle de los diferentes momentos que la integrardn, iniciando con la redaccién de las
competencias que lograra desarrollar el estudiante y la definicién de las secuencias didacticas necesarias para
el logro de la misma, seguido de la seleccién de los recursos didacticos, estrategias didacticas y de valoracidn,
asi como de los instrumentos de evaluacién que mejor se adapten a la naturaleza de la asignatura y al nivel
operativo de la propia competencia. Todo este proceso en lo que se denomina como disefio instruccional por
competencias.

Al respecto numerosos autores explican el disefio instruccional de diversas maneras:

Gil (2004) es el esquema que ubica a los diferentes procesos involucrados en la elaboracién de programas
educativos a distancia, como son la identificacién de la infraestructura tecnolégica requerida, el método o los
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métodos necesarios para que se realice la instruccidén a partir de determinadas necesidades educativas, de
seleccién y organizacién de los contenidos y del disefio de situaciones de aprendizaje y evaluacién que
satisfagan dichas necesidades, tomando en cuenta siempre las caracteristicas del que aprende y los resultados
esperados del aprendizaje.

Por su parte la definicién de Richey, Fields y Foson (2001) citado por (Belloch, 2013) supone una
planificacién instruccional sistemdtica que incluye la valoracién de necesidades, el desarrollo, la evaluacién, la
implementacién y el mantenimiento de materiales y programas.

La pertinencia de utilizar un disefio instruccional para la planificacién de las asignaturas en educacién a
distancia bajo el modelo por competencias en la UAT, tuvo sus primeros intentos con el surgimiento de la
Maestria en Comunicacién Académica en 1996 ofertada por las Unidades Académicas de Educacién a
Distancia (UNAED) bajo la modalidad semipresencial (b-learning); dicho programa busco formar capital
humano en las 4reas de Educacién Asistida por Computadora y Educacién a Distancia; este posgrado se inicio
en un primer momento bajo el modelo convencional por objetivos de aprendizaje. Mas tarde en 2012, se
realizd una restructuracién de dicho posgrado y se redisefiaron las asignaturas bajo el modelo por
competencias, para ello se utilizo la metodologia propuesta por (Hernindez, 2012) donde se utilizaron 5
formatos para planificar la instruccién: a) Especificacién didactica (F1), b) Contenido (F2), c) Disefio-
distribucién-control de actividades (F3), d) Evaluacién (F4) y e) Elaboracién de reactivos para examen en

Linea (F5).

Posteriormente en 2011, un grupo de profesores de la UAT redisefia la metodologia anterior para adaptarla
a la modalidad virtual, dando origen a la Metodologia DCAV- Disefio de Contenidos para Ambientes Virtuales
(Padilla, Herndndez, Garcia, Leal, 2011) la cual se reduce a 4 formatos: a) Descripcién general del curso (F1),
b) Especificacién del médulo (F2), c) Planificacién didactica del médulo (F3) y Evaluacién y acreditacién del

médulo (F4).

Actualmente, la UAT continua innovando sus procesos de disefio y desarrollo de asignaturas en linea
acorde a las exigencias del contexto educativo globalizado y alineado con la reforma curricular “Generacién
del Conocimiento con Valores”, por lo que se propone una metodologia para el disefio y desarrollo de
asignaturas para ambientes totalmente e-learning que incorpore nuevos elementos relacionados con el modelo
por competencias y respaldado por las teorias del aprendizaje y de la instruccién, asi como de las modernas
teorfas de la comunicacién digital.

La Direccién de Educacién a Distancia en colaboracién con las Unidades Académicas y/o Facultades que
imparten programas educativos en linea, requieren llevar a cabo la realizacién de diferentes etapas como se
muestra en la figura 1:
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Figura 1. Metodologia para el disefio y desarrollo de asignaturas en linea por competencias. Fuente: Elaboracién propia.

ETAPA 1. Llenado y Revisién de los Encuadres

Una vez que los profesores han sido seleccionados por parte de la Unidad Académica o Facultad para
desempenarse como Tutores y asignada una asignatura en linea, la Direccién de Educacién a Distancia los
capacita en linea para el llenado de las unidades de ensefianza-aprendizaje y secuencias did4cticas bajo el
modelo por competencias. Para ello, se utilizan una serie de guias instruccionales denominadas encuadres, que
son revisadas y validadas por la Coordinacién de Disefio Instruccional de la Direccién de Educacién a
Distancia.

Los encuadres que conforman el disefio de las asignaturas en linea por competencias se representan en la
siguiente figura:

m-m-m
eff o O W B

__—___
EVALUACION

Figura 2. Encuadres para el disefio de asignaturas en linea por competencias. Fuente: Elaboracién propia.

1. Encuadre A. Unidad de Ensefianza/Aprendizaje

Este encuadre incluye los datos generales de la unidad de ensefianza/aprendizaje, intencién educativa,
presentacién, elementos de la competencia, atributos, perfil de ingreso, metodologia de la asignatura, asi como
los gréficos de ubicacién de la asignatura en el plan de estudios y la representacién grifica donde se muestre
el ndmero de secuencias didacticas y temas que conforman la misma.
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De igual forma se especifica el producto integrador, la rdbrica general de la asignatura, referencias
consultadas, los requerimientos técnicos y el perfil del tutor en linea que puede impartir esta asignatura. A
continuacidn se describen los elementos que lo conforman:

1.1 Datos Generales

- Facultad /JUAM: Nombre de la Facultad o Unidad Académica

- Programa Educativo: Nombre del Programa Educativo en Linea
- Asignatura: Nombre de la Asignatura

- Clave de la Asignatura: Clave de la Asignatura

- Periodo: Periodo al que pertenece la Asignatura

- Créditos: Créditos de la Asignatura

- THTL: Total de Horas del Tutor en Linea

- THTA: Total de Horas de Trabajo Asincrénico

- THTS: Total de Horas de Trabajo Sincrénico

- THEL: Total de Horas del Estudiante en Linea

- THR: Total de Horas

- Ndcleo de Formacién: Nicleo de formacién al que pertenece la Asignatura
- Asignatura Antecedente: Nombre Asignatura Antecedente

- Asignatura Consecuente: Nombre Asignatura Consecuente

1.2. Intencién Educativa de la Asignatura

Describe como los saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales que se obtendran del estudio de
la asignatura en linea podrin ser aplicados por el estudiante en el contexto profesional, asi como la relacién
que existe con otras asignaturas de la secuencia curricular para el logro de las competencias y como estas
Gltimas contribuyen al perfil de egreso del estudiante.

1.3. Presentacién de la Asignatura
Este apartado debe especificar lo siguiente:

- Ubicar la asignatura en el contexto académico y profesional.

- Explicar la situacién problematica detectada en el contexto profesional y como el estudiante podra darle
solucién al finalizar la asignatura.

- Especificar que la modalidad de estudio sera en linea mediante el uso del Campus en linea de la UAT y
describir los nuevos roles que requiere tanto el tutor y el estudiante en linea para el aprendizaje en la
modalidad en linea.

1.4. Elementos de la Competencia y Atributos
Los elementos de la competencia son los componentes especificos de cada unidad de competencia. Se
relacionan con actividades y/o tareas concretas. Guian la valoracién del desempeiio del estudiante. (Tobén,

2015)

Se debe redactar la(s) competencia(s) que desarrollari el estudiante dentro de la asignatura, de acuerdo
a la estructura (verbo, contenido, situacién o contexto).

- Verbo: En modo infinitivo, indicando una accién observable, mensurable y que involucre la tarea a
desarrollar en la asignatura. Al igual que las competencias del Perfil de Egreso, la competencia de una
asignatura se redacta con el verbo en modo infinitivo, ejemplo: armar, proyectar, resolver, etc.

- Objeto: sobre el cual recae la accién o conducta.

- Situacién o Contexto: Conjunto de pardmetros que delimitan el tipo y 4mbito de la accién.

- Saberes Conceptuales: Se refiere a la informacién, que el estudiante asimilari, llegando a la comprensién
de los mismos y teniendo asi un aprendizaje significativo, en dichos saberes se desarrollard la capacidad de
SABER-QUE, es decir: Conceptos, Principios, Leyes , Enunciados, Teoremas y Modelos.
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- Saberes Procedimentales: Son de tipo préctico, es el conjunto de acciones que facilitan el logro de un fin,
en estos saberes se desarrollara la capacidad de SABER-HACER, es decir: Habilidades, Métodos, Destrezas,
Estrategias, Procedimientos y Técnicas.

- Saberes Actitudinales: Se toma en cuenta los valores y actitudes positivas, en donde se manifiesta la
motivacién, en dichos saberes se desarrollara la capacidad de SABER-SER, es decir: Valores, Creencias,
Actitudes que contribuyen al equilibrio personal y relaciones sociales, Normas y principios éticos y morales y
Virtudes.

1.4. Perfil de Ingreso

En este apartado se establecen las competencias de entrada que requiere el estudiante antes de iniciar el
estudio de la asignatura en linea, estableciendo la relacién entre las asignaturas cursadas en periodos
anteriores.
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1.5. Metodologia de la Asignatura

En este apartado se describe de forma general como se va llevara a cabo la imparticién de la asignatura en
linea, el ndmero y nombre de las secuencias didacticas que conformaran la misma, las estrategias did4cticas
y de valoracién, producto integrador, portafolio de aprendizaje, asi como los recursos didacticos e instrumentos
de evaluacién que se utilizaran en cada una de las secuencias didacticas. Finalmente, se deben incluir todas
aquellas recomendaciones de autoestudio que el estudiante debe seguir para concluir con éxito la asignatura.
Es importante destacar que lo definido por el Tutor en Linea en este apartado, se desglosaré a detalle en los

encuadres B, C,D,Ey F.

1.6. Ubicacién de la Asignatura en el Plan de Estudios
En este apartado se elabora un grifico donde se muestre la relacién horizontal y vertical que tiene la
asignatura con otras en la secuencia curricular.

1.7. Representacién Griéfica de la Asignatura
Para este apartado se elabora un grafico para que el estudiante obtenga una visién global de las secuencias
didacticas que integran la asignatura.

1.8. Calendario de la Asignatura
En este apartado se elabora un gréifico con la distribucién del tiempo que durarin las secuencias did4cticas
conforme al calendario de programas a distancia de la UAT.

1.9. Producto(s) Integrador(es)
En este apartado se describe el producto o productos integradores de la asignatura y que se iran
construyendo a lo largo de las unidades de aprendizaje por parte del estudiante.

1.10. Criterios de Valoracién
Para este apartado se elabora un grafico con los criterios que se valoraridn del estudiante durante la
asignatura y que determinaran el logro de la competencia.

1.11. Rdbrica para la Evaluacién de la Asignatura
Para este apartado se establecen los niveles de dominio y criterios de desempefio para ubicar al estudiante
de acuerdo a las evidencias que se recogeran a lo largo de la unidad de ensefianza/aprendizaje.

1.12. Referencias Consultadas
En este apartado se realiza una lista de las fuentes de referencia consultadas para la elaboracién de los
temas de la asignatura y citados de acuerdo al modelo APA.

1.13 Requerimientos Técnicos
Para este apartado se definen los requerimientos técnicos (hardware y/o software) que los tutores y
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estudiantes deben contar para el estudio de la asignatura en linea.

1.14. Perfil del Tutor en Linea

En este apartado se establecen las competencias profesionales que requiere el tutor para poder impartir la
asignatura en la modalidad en linea.

Es importante destacar que para cada unidad de ensefianza/aprendizaje se deben elaborar “n” nimero de
secuencias didacticas acorde a la competencia a desarrollar, pero ajustadas a las 8 semanas de trabajo
marcadas para cada asignatura.

2. Encuadre B. Secuencia Didactica (Bloque, Tema, Médulo o Unidad)

Las secuencias didacticas son, sencillamente, conjuntos articulados de actividades de aprendizaje y
evaluacién que, con la mediacién de un docente, buscan el logro de determinadas metas educativas,
considerando una serie de recursos. (Tobén, Pimienta y Garcia, 2010).

Este encuadre proporciona informacién especifica de cada una de las secuencias didacticas definidas en el
encuadre A, incluye el nimero y nombre de la secuencia, presentacidn, elementos, duracién, temas y recursos
didacticos para la explicacién de los mismos.A continuacién se describe los elementos que lo conforman:

2.1. Informacién de la Secuencia Didactica

- Ndmero y Nombre: Ndmero y nombre de la secuencia didactica.

- Resumen de la Secuencia: En este apartado se debe de redactar una presentacién breve de los temas que
conforman la secuencia y la importancia de su estudio para la formacién del estudiante. Es necesario que se
incluya una imagen o cuadros relacionados con los temas de la secuencia.

- Elemento de Competencia: Se deben de redactar los elementos de competencia también para cada
secuencia didactica (verbo, contenido y contexto o situacidn), tomando en cuenta que el verbo a utilizar debera
ser de un nivel de dominio inferior al redactado en la unidad de ensefanza/aprendizaje.

- Duracién: Se determinan las fechas tentativas de la secuencia didactica de acuerdo al calendario de la
asignatura.

- Temas que incluye: Se realiza una lista con los temas que incluye la secuencia didactica.

2.2 Temas y Recursos Didacticos

- Temas: En este apartado se debe redactar un resumen del tema que incluya imigenes o cuadros alusivos
al mismo.

- Nombre del Recurso Did4ctico: Es necesario especificar el nombre del recurso digital que se utilizara para
la explicacién de cada tema, es posible que sea un recurso local o externo. Se recomienda que se utilicen
diferentes tipos de recursos didacticos, tales como: documentos y presentaciones digitales, videos, audios,
sititos web, juegos didacticos, simulaciones, etc. que atiendan a los diferentes estilos de aprendizaje que poseen
los estudiantes (visual, auditivo y kinestésico).

2.3. Lecturas y Recursos Multimedia Complementarios

- No: Ndmero del recurso

- Descripcién: Se realiza una lista de las lecturas y recursos multimedia de apoyo a la secuencia didactica
(documentos pdf'y ligas de internet), con el fin de que el estudiante profundice en los temas.

- Nombre del Recurso Didactico: Especificar las lecturas y recursos multimedia de apoyo a la secuencia
didactica, ya sea como recursos locales o externos.

3. Encuadre C. Estrategias Didacticas

El concepto de estrategia hace referencia a un conjunto de acciones que se proyectan y se ponen en
marcha de forma ordenada para alcanzar un determinado objetivo. De esta forma, todo lo que se hace tiene
un sentido dado por la orientacién general de la estrategia. En el campo de la pedagogia, las estrategias
didActicas se refieren a tareas y actividades que pone en marcha el docente de forma sistemética para lograr
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unos determinados objetivos de aprendizaje en los estudiantes (véase, por ejemplo, Pérez, 1995; Rlich et al,

1994).

En el enfoque por competencias, la evaluacién tradicional pasa de estar enfocada en conocimientos
especificos y factuales (referidos a hechos) al énfasis en desempefios contextualizados a un determinado
entorno. Por tal motivo, el concepto de valoracién enfatiza que es un procedimiento para generar valor
(reconocimiento) a lo que las personas aprenden, basado en la complejidad, que tiene en cuenta mdltiples
dimensiones y relaciones entre estudiantes, empresas y docentes (Tobén, 2005). De acuerdo a las personas
que participan en la valoracién, ésta puede darse desde tres perspectivas: Autovaloracién, Covaloracién y
Heterovaloracién.
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Tomando como referencia lo anterior, el encuadre C permite definir las estrategias didacticas y valoracién
por secuencia didictica, los temas que se abarcan cada estrategia didactica, instrucciones para su realizacién,
instrumento de evaluacién, tipo de valoracién y por dltimo la duracién de la misma. Todo esto es lo que se
denomina como Portafolio de Estrategias.

A continuacién se describen los elementos que lo conforman:

3.1 Portafolio de Estrategias y Calendario de Entrega

- Portafolio de Estrategias: En este apartado se describen las estrategias didacticas que tendra que realizar
el estudiante en cada secuencia didactica.

- Calendario de Entrega: Se debe elaborar un grifico, que resuma las estrategias de aprendizaje y las
evidencias del estudiante, fecha de entrega y formato.

3.2 Estrategias Did4cticas

- Ndmero y Nombre: Se especifica el ndmero y nombre de la secuencia didactica.

- Fecha de Tutoria: Se debe especificar la fecha y hora de la sesién de tutoria, esta se planifica a detalle en
el encuadre F.

- Estrategia Did4ctica y Valoracién: Se definen las estrategias didacticas y de valoracién que se utilizaran en
la secuencia didactica.

- Temas: Temas que se abarcan para la realizacién de la estrategia didactica.

- Descripcién: Se deben de redactar las instrucciones detalladas para el estudiante, de acuerdo a la
estrategia didactica y de valoracién seleccionada, haciendo referencia a los recursos digitales marcados en el
encuadre B. De igual manera se debe indicar el instrumento de evaluacién que se utilizara en cada estrategia.

- Ponderacién: Porcentaje otorgado para cada estrategia.

- Instrumento de Evaluacién: Los instrumentos a elegir por parte del tutor son: (cuestionario, escala de
estimacidn, guia de observacién diario de clase, rdbrica o lista de cotejo). Actualmente se han disefiado 18
rdbricas en el Campus en Linea de la Universidad, las cuales son precargadas en cada asignatura.

- TH: Total de horas para la realizacién de las estrategias didacticas.

- THTL: Total Horas de Trabajo del Tutor en Linea por estrategia

- THEL: Total Horas del Estudiante en Linea por estrategia.

- Totales: Suma Total de la Ponderacién, TH, THTL y THEL en cada secuencia.

Al igual que en la unidad de ensefianza/aprendizaje, se deben establecer los niveles de dominio y criterios
de desempefio en una rdbrica para ubicar al estudiante de acuerdo a las evidencias que se recogeran durante
la secuencia didctica. Se incluye al final del encuadre C, una tabla de estrategias didacticas resumida por nivel
operativo de la competencia, tomada de (Rodriguez y Garcia, 2007) para facilitar a los tutores la seleccién de
las mismas en cada secuencia.

4. Encuadre D. Cuestionario en Linea
En el caso que se utilice el instrumento de evaluacién de cuestionario se recomienda el llenado del
encuadre D para facilitar su elaboracién en el Campus en Linea. A continuacién se describen los elementos
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que lo conforman:

4.1 Cuestionario en Linea

- Ndmero y Nombre: Ndmero y nombre de la secuencia didactica a la que pertenece el cuestionario en
linea.

- No de Preguntas: Ndmero de preguntas que incluye el cuestionario en linea

- Ponderacién: Porcentaje otorgado al cuestionario en linea.

- Descripcién: Describe la funcidén que tiene el cuestionario para el alcance del elemento de competencia.

- Instrucciones: Especificar las instrucciones para la realizacién del cuestionario.

4.2 Banco de Preguntas

- No: Namero de la pregunta.

- Ponderacién: Porcentaje de la pregunta en el cuestionario en linea.

- Tipo de Pregunta: Especificar el tipo de pregunta que se utilizard para el cuestionario en linea, en
Blackboard Learn es posible hasta 16 tipos de preguntas.

- Pregunta: Redaccién de la pregunta.

- Respuesta(s): Posibles opciones de respuesta.

- Solucién: Colocar la respuesta correcta a la pregunta.

5. Encuadre E. Portafolio de Evidencias

El portafolio de evidencias da cuenta del proceso de formacién de las competencias y de los logros
obtenidos. En este sentido, contienen evidencias de aprendizaje (ensayos, articulos, consultas, informacién de
laboratorio, talleres y productos) e informes de autovaloracién, colaboracién y heterovaloracién recolectados
durante el curso. (Tobén, 2005). El propésito del encuadre E es disefiar el portafolio de evidencias. A
continuacidn se describen los elementos que lo conforman:

5.1 Portafolio de Evidencias

- Ndmero y Nombre: Ndmero y nombre de la secuencia didactica donde se rescataran las evidencias.

- Presentacién de las Evidencias: El tutor debe especificar la organizacién de los contenidos y la
presentacién de las evidencias por parte del estudiante

6. Encuadre F. Planeacién de Conferencia Web

En todas las asignaturas es necesario que el tutor lleve a cabo la sesién de tutoria con el fin de
retroalimentar al estudiante sobre las estrategias didacticas solicitadas en cada secuencia, mediante el uso de
Blackboard Collaborate que permite la realizacién de conferencias web en tiempo real. Dicha sesién no es
obligatoria para el estudiante y se limita su uso a 3 sesiones como maximo para evitar caer en la presencialidad
virtual. A continuacién se describen los elementos que lo conforman:

6.1 Conferencia Web

- No de Sesién: No de la conferencia web.

- Fecha y Hora: Fecha y hora de la conferencia web.

- Duracién: Tiempo de duracién de la conferencia web.

- Propésito: Es necesario especificar el propésito de la sesién de conferencia web.
- Temas que se abordaran: Listar los temas que se abordaran durante la sesién.

- Recursos necesarios: Listar los recursos necesarios para la sesién.

ETAPA 2. Alta de asignatura en el Campus en Linea

Una vez que la Direccién de Educacién a Distancia revisa y aprueba el llenado los encuadres para el disefio
de la asignatura en linea por competencias, se lleva a cabo el alta de la asignatura en el Campus en Linea para
iniciar el armado de la misma.
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ETAPA 3. Armado de la Asignatura en el Campus en Linea

Como parte de la capacitacidn que reciben los tutores en linea de la UAT, se pretende que adquieran
también las competencias necesarias para el manejo del Campus en Linea que es el espacio virtual donde los
estudiantes accederan para el estudio de las asignaturas en linea. Entre los temas que conforman el manejo del
Campus en Linea son: Generalidades de la Asignatura, Area de Contenidos, Area de Recursos y Area de
Actividades. Es importante mencionar que todos estos temas son explicados mediante videotutoriales
multimedia en linea que el tutor puede visualizar las veces que considere necesarios. Derivado de lo anterior
es precisamente la estructura que se maneja en cada una de las asignaturas en linea y que a su vez estd
relacionada con los elementos de los encuadres disefiados en una etapa anterior. La siguiente tabla | establece
la relacién que existe entre ambos elementos:
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Imcio
Anuncios
Comumoeacidn con el Tutor
Twior
Presentacion de [a Encuadre A Unidad de Ensefianza/Aprendizaje
Asignisfurn
Unidades de Aprendizaje o  Contemdos
s [ecursos Didacticos
Encuadre B. Sccnencia Didactica (Blogue, Tema,
Médule o Unidad)
s Actividades
Encuadre C. Estrategias Didacticas
Fneuartdre T, Cueshonano en Tinea
Portafolio de Evidencias Emcuadre E. Portafolio de Evidencias
Aula Virtual Encuadre F. Planeacién de Conferencia Web
Herrumieritas
Aovyuda

Tabla 1. Estructura de las asignaturas en el campus en linea de la UAT. Fuente: Elaboracién propia.
ETAPA 4. Verificacién de la asignatura en el Campus en Linea

Una vez que las asignaturas han sido armadas por los tutores en linea de acuerdo a la estructura sefialada
en la etapa anterior, se procede a la revisién por parte de la Direccién de Educacién a Distancia para poder
detectar inconsistencias entre lo planificado en los encuadres y lo colocado en el Campus en Linea. En caso
de existir observaciones son enviadas a los tutores o en su defecto liberadas para su puesta en marcha.

ETAPA 5. Alta de los estudiantes y liberacién de la asignatura

En esta dltima etapa, la Direccién de Educacién a Distancia solicita a la UAM o Facultad la lista de los
estudiantes en linea que realizaron su inscripcién o reinscripcién de forma exitosa al programa educativo en
linea y se procede a darlos de alta en cada una de las asignaturas del periodo correspondiente.

ETAPA 6. Evaluacién de la asignatura en linea

Tras finalizar el periodo de imparticién de la asignatura en linea se procede a que el estudiante conteste
una encuesta anénima conformada por 16 reactivos que tienen como propdsito saber su opinién sobre el
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desempenio del tutor, las estrategias didacticas y materiales didacticos utilizados, etc. Todos estos resultados son
tomados en cuenta por la Direccién de Educacién a Distancia para realizar los cambios pertinentes en la
asignatura y se encuentre lista para cursarse por futuros estudiantes.

5. Conclusiones

Desde que la UAT inicio los primeros programas de educacién a distancia en 1998 bajo la modalidad
semipresencial, no se habia podido lograr un avance significativo en el 4rea de elearning o modalidad en linea,
como el que se ha venido realizando durante los dltimos afios en la administracién 2014-2017; al contar la
Universidad con 3 programas educativos en linea de nivel licenciatura de los cuales 2 de ellos estan disefiados
bajo el modelo por competencias: La Ingenieria en Energias Renovables (IER) y la Licenciatura en Disefio

Grafico y Animacién Digital (LDGAD).

Desde sus inicios, la pertinencia de utilizar un disefio instruccional para la produccidn de las asignaturas en
la modalidad a distancia se sigue dando hasta los programas educativos en linea, lo cual ha requerido que se
adapten nuevos elementos a los formatos o encuadres instruccionales, acorde a las exigencias del contexto
educativo globalizado y al mercado laboral cambiante para los futuros egresados; asi como a las reformas
curriculares que la Universidad recientemente ha puesto en marcha para transitar la totalidad de los programas
académicos del modelo tradicional al modelo por competencias.

Por tal motivo la Direccién de Educacién a Distancia propone una metodologia para el disefio y desarrollo
de asignaturas en linea por competencias que facilite a los Tutores de los diferentes programas educativos el
armado de las mismas en el Campus en Linea.

Todo esto permitird que se sigan creando nuevos programas educativos en linea en colaboracién con las
UAM y/o Facultades para aumentar la oferta educativa actual y seguir consolidando a la Educacién a Distancia
como una de las mejores alternativas para continuar estudiando una carrera universitaria.
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RESUMEN. La ensefianza a distancia en la actualidad es una forma de organizacién de la
ensefianza con un fuerte basamento tecnolégico. Uno de los soportes tecnoldgicos para la
ensefanza a distancia en la actualidad lo son las plataformas educativas de las cuales existen una
gran variedad. Es por ello que el siguiente trabajo se propone como problema: {Cémo elaborar una
plataforma educativa desarrolladora en los estudiantes de la ensefianza a distancia? Teniendo en
cuenta los elementos planteados se propone como objetivo elaborar un conjunto de fundamentos
para elaborar plataformas educativas para conducir el aprendizaje de los estudiantes desde una
concepcidn del enfoque histérico cultural.

ABSTRACT. Distance learning is now a form of organization of teaching with a strong technological
base. One of the technological support for distance learning today are educational platforms of
which there are many. That is why the following work is proposed as a problem: How to develop
an educational platform developer students in distance learning? Considering the matters presented
as objective develop a set of fundamentals to develop educational platforms to drive student learning
from a conception of cultural historical approach.

PALABRAS CLAVE: Entornos Virtuales de Ensefianza — Aprendizaje, Ensefianza a Distancia,

Integracién de enfoques de ensefianza.

KEYWORDS: Virtual Learning Environments, Distance learning, Learning Integration Focus.
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1. Introduccién

La tecnologia para la educacién es un fenémeno que ha llegado para quedarse y ha marcado una impronta
en los modelos educativos actuales. La ensefianza a distancia en la actualidad es una forma de organizacién
de la ensefianza con un fuerte basamento tecnolégico. Uno de los soportes tecnoldgicos para la ensefianza a
distancia en la actualidad lo son las plataformas educativas de las cuales existen una gran variedad. Por ende,
es importante destacar cdmo elaborar una plataforma educativa desarrolladora en los estudiantes de la
ensenanza a distancia desde el enfoque histérico cultural.

Dentro de las tecnologias en la educacién hoy estd marcando pautas los entornos virtuales de ensefianza —
aprendizaje como uno de los medios que sustentan los procesos de ensefianza — aprendizaje.
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Los entornos virtuales de ensefianza — aprendizaje son utilizados, en su caricter de sustento tecnoldgico,
en las diferentes formas de ensefianza que van desde la ensefianza a distancia hasta el aprendizaje ubicuo. Una
de las posibilidades que mas detractores tiene es el aprendizaje combinado o semipresencial como se denomina
en la literatura de manera indistinta.

Variados son los espacios virtuales de ensefianza — aprendizaje que existen en la actualidad. Muchos de
ellos son propietarios y otros son libres. Dentro de los libres se encuentran hoy entre los mas instalados el
Claroline y el Moodle. Sin embargo, estos ambientes de aprendizaje presentan algunas deficiencias en cuanto
a la interaccién con los estudiantes. Cada uno de los estudiantes, segin el enfoque histérico — cultural, es el
resultado de un proceso de interaccién con el medio que lo rodea en el cual se forma y desarrolla su
personalidad. En este proceso se van desarrollando formaciones y configuraciones muy complejas como las
motivaciones, tendencias orientadoras, competencias entre otras para las cuales estos entornos no estin
totalmente preparados.

Existen diversas concepciones para dar respuesta a estas necesidades de los procesos formativos de los
estudiantes. Los estilos y estrategias de aprendizaje son el resultado de un largo proceso formativo. Sin
embargo, los estudiantes pueden llegar a la interaccién con el ambiente virtual sin estar preparados en este
sentido. Otro de los elementos esenciales de la autorregulacién del aprendizaje no tiene un tratamiento lo
suficientemente fuerte en estos ambientes.

Es por ello necesario describir las caracteristicas que debe poseer un entorno virtual de ensefanza —
aprendizaje que posibilite el desarrollo de las configuraciones ya descritas anteriormente que conforman la
subjetividad de los estudiantes.

2. Desarrollo

Las TIC buscan mejorar y apoyar el proceso educativo combinando los métodos de instruccién, basados
en alguna teorfa de aprendizaje, asi como los medios de comunicacién naturales y aquellos basados en
tecnologia (Escamilla y Heredia, 2009). La introduccién de las TIC en la ensefianza hoy en dia ha llevado a
la elaboracién de variadas plataformas educativas de las cuales se pueden encontrar mdltiples comparaciones
entre ellas. Las plataformas educativas, en opinién del autor, es una de las vias mas eficientes para lograr el
aprendizaje con una forma de organizacién en el cual se incluye la no presencialidad. Puede observarse en un
estudio realizado en el sitio de la WCET (Gonzalez y Tié, 2003) que se encuentran en las plataformas
educativas muchas funcionalidades relacionadas con facilidades para acceder a la informacién, para trabajo
colaborativo, entre otras para la ensefianza a distancia.

La ensefianza a distancia se define como una forma de organizacién del proceso de ensefianza aprendizaje
que esti caracterizada por una separacidn espacio - temporal de los componentes personales del proceso,

conlleva a un andlisis del modelo didactico sobre el cual esta sustentado (Gonzélez y Tié, 2003).

Este anélisis filoséfico, psicolégico y didactico de todo el modelo es parte de un proyecto desarrollado en
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la Universidad de Matanzas; sin embargo, en este articulo sélo se realizarin en el dmbito de las plataformas
educativas.

Se asume en este articulo que, aunque al tema de la actividad en plataformas educativas de los estudiantes
se ha trabajado con amplitud en la literatura sobre la tematica, quedan algunos elementos que son importantes
a juicio de este autor. El andlisis de las plataformas educativas con un enfoque filoséfico encierra la
problemética del conocimiento humano en entornos virtuales, la actividad virtual como una nueva forma de
actividad humana, la relacién del ser con el espacio virtual en su existencia virtual; entre otras cuestiones
importantes.

La actividad que realizan los estudiantes en las plataformas educativas presenta caracteristicas diferentes a
las realizadas en la modalidad presencial. Sin pretender realizar un analisis completo de las consideraciones
filoséficas alrededor de la actividad humana por la extensién de este articulo. Dos definiciones marcan pautas
en la concepcién del autor en cuanto a actividad se refiere.

La Dra. Zaira Rodriguez (Chaveco-Asin, 2015) concibe a la actividad del hombre como sintesis de lo
material y lo ideal, destacando que en ella tiene lugar el movimiento continuo de cosificacién y de
descosificacién. De igual modo, incluye como rasgos de la actividad humana su vinculacién mediata y compleja
con la satisfaccién de necesidades, su carcter social, los componentes representativos y signalizadores de la
comunicacidén que le es inherente, su vinculo estrecho con lo ideal, su caricter universal, entre otros.

Otra definicién no menos importante es la aportada por el Dr. Rigoberto Pupo (Pupo, 2014) que parte de
considerar a la actividad del hombre como modo de existencia de la realidad social. Entre sus rasgos
fundamentales sefiala que la misma estd determinada por leyes objetivas; que en ella se expresa la relacién
sujeto-objeto y también sujeto-sujeto, por lo que sintetiza ademas el vinculo de lo objetivo y lo subjetivo;
presenta una adecuacién a fines; dirigida a un objetivo; cumplimentando determinadas funciones; que en su
composicién mis general se puede distinguir un aspecto prictico-material y otro espiritual intimamente
enlazados pero no identificables y donde el primero determina al segundo, representando asi una sintesis
peculiar de lo material y de lo ideal.

Todas las caracteristicas enunciadas por la Dra. Zaira Rodriguez asi como las expresadas por el Dr.
Rigoberto Pupo estin perneadas por la virtualidad del espacio en el cual se desarrollari la actividad. Un
aspecto a destacar estad en la sintesis de lo material y lo ideal. En este sentido, lo material posee nuevas
caracteristicas dado porque dependen de diferentes factores como la intencionalidad del productor, las
restricciones de los estudiantes, la experiencia del profesor en el uso de estas plataformas, entre otras. Se
infiere entonces que en este sentido debe tenerse especial atencién en el desarrollo de los espacios virtuales
de ensefanza — aprendizaje.

Los cambios y progresos en la educacién virtual y sus tecnologias de ayuda, tienen grandes avances y
aumentara en el préximo milenio. El autor (Cabero Almenara, 2014), aborda los entornos personales de
aprendizaje o personal learning environment (PLE), que en los actuales tiempos tienen una gran importancia
en el campo educativo. Para otro autor (Fiedler y Pata, 2010), los define como: “una coleccién de instrumentos,
materiales y recursos humanos que una persona conoce, y a las que tiene acceso en el contexto de un proyecto
educativo en un punto dado”, estos PLE son un espacio de encuentro para profesores como para toda persona
que desee integrarse. También se puede encontrar recursos didacticos y actividades académicas relacionadas
con elearning, servicios web 2.0, 3.0, uso de redes sociales que sirven para desarrollar el proceso ensefianza
— aprendizaje.

En las reflexiones actuales (Vera y Pech, 2015, pag. 1) los EVEA son sistemas de computacién disefiados
expresamente como espacios virtuales ricos en situaciones que pueden impulsar a los estudiantes a un
aprendizaje interesante, particularmente escenarios lddicos que pueden usar las competencias como objetivos
estructurales en el proceso de aprendizaje.
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En el caso del autor (Delgado y Solano, 2011, p. 1), en su investigacién sobre estrategias did4cticas
creativas en entornos virtuales para el aprendizaje presenta una compilacién que se aplica en EVE/A en tres
tipos:

. Centradas en la individualizacidén de la ensefnanza.
. Para la ensefianza en grupo, centradas en la presentacién de informacién y la colaboracién
. Centradas en el aprendizaje colaborativo

Otro aspecto relevante esti en la objetividad de las leyes en el espacio virtual creado por las plataformas.
La no estandarizacién de las plataformas educativas conlleva que la actividad en cada una de ellas esté
determinada por las diferentes leyes que rigen el comportamiento y las potencialidades que ofrecen. Esto
encierra el peligro que los estudiantes se desorientan si existen cambios sustanciales de plataformas para
implementar los cursos, por lo que para el autor se considera necesario que las plataformas educativas deben
ser objeto de cuidadosos estudios para su implantacién.
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La actividad en las plataformas educativas en relacién con el objeto adquiere singularidades en cuanto a la
materialidad de ese objeto. La interaccidn con el objeto no es una interaccién inmediata sino que estid mediada
por las posibilidades del espacio virtual, el desarrollo de habilidades necesarias para el trabajo en la plataforma
de los estudiantes, los niveles de acceso permitidos e implementados para la plataforma. En este caso los
niveles de interaccién no dependen en su totalidad de los érganos sensoriales ni, exclusivamente, de las
capacidades de cada uno de los estudiantes sino de las posibilidades del entorno virtual. Es por ello que en la
confeccidén de plataformas educativas tiene especial importancia los niveles de interaccién de los estudiantes
con el objeto a través de varias vias.

Cada uno de los EVEA propone al disefiador de curso una gama de recursos y actividades a ser utilizadas
como: foros generales, de debate sencillo, wiki, chat, tareas, enlace a archivos o direcciones URL (archivos en
internet) entre otros. Estas actividades en el espacio virtual permitirdn a los participantes la cooperacién,
interaccién, construccién de conocimientos, logrando un aprendizaje colaborativo; cuestién esta de especial
importancia al disefar cursos en estos ambientes que potencie la conectividad de los estudiantes y el trabajo
colectivo que genere lazos afectivos duraderos en el tiempo. En este sentido, el trabajo colectivo debe ser la
meta a lograr en los cursos soportados en tecnologias como se expresa en los resultados de varios autores

(Gonzélez y Tié, 2003; Tié Torriente, 2010; Tié, Senti, Gonzalez y Ortega, 2011).

Para (Badiaa, Garcia y Meneses, 2014, pag. 370), “... en la concepcién de la ensefianza debe concebirse
al profesor como un medio para promover la colaboracién entre los estudiantes”. En su estudio demuestra que
para lograr la colaboracién de los estudiantes existen tres aspectos relevantes que influyen: las caracteristicas
personales, las caracteristicas del contenido de ensefianza y el tiempo dedicado a la ensefianza en linea,
cuestiones con las cuales concuerda el autor de esta investigacién, aunque reconoce que no son las dnicas
porque, entre otras, la infraestructura tecnoldgica juega un papel fundamental en la comunicacién y la
mediacién educativa.

El conectivismo, de acuerdo a los investigadores (Siemens y Fonseca, 2004), manifiestan que el
cognitivismo, constructivismo y el conductismo son tres teorias de aprendizaje usadas en la creacién de
ambientes instruccionales, donde fueron utilizadas en la época donde el aprendizaje todavia no tenia un fuerte
impacto de la tecnologia; en cambio el conectivismo es un proceso que ocurre dentro de espacios virtuales,
estd enfocado en conectar conjuntos de informacién especializada, esta transferencia se realiza mediante
agregacién de nodos y redes cada vez més personales, por lo tanto el aprendizaje ya no es una actividad
individual, ahora se distribuye a través de redes, por lo tanto en nuestra sociedad digital, las conectividades, las
conexiones conducen al aprendizaje(Siemens y Downes, 2014). Los principios del conectivismo fueron
abordados por (George Siemens, 2004), el mismo propone que:

. El aprendizaje y el conocimiento se basa en opiniones diversas.
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. Es un proceso de conectar nodos especializados a origenes de informacién.

. La informacién exacta y actualizada, promueve la capacidad para conocer mas en la actualidad.

. Es necesario mantener y fomentar las conexiones que ayuden en un aprendizaje continuo.

. La oportuna toma de decisiones es en si mismo un proceso de aprendizaje, donde se puede elegir
que aprender y la informacién que ingresa puede ser equivocada al dia siguiente debido a las alteraciones en
el clima de informacién que afecta a una decisién.

Los estudios realizados por este grupo de autores (De la Torre, Martin-Dorta, Saorin y Carbonell, 2013),
consideran al espacio de aprendizaje ubicuo como la tecnologia que permite aprender a los individuos
aprender alli donde estén, y contar para ello con los componentes de su entorno social; este tipo de aprendizaje
va muy ligado a los dispositivos méviles como: tabletas, celulares inteligentes. En la profundizacién del estudio
del tema se constaté que en la actualidad los dispositivos méviles han motivado una serie de investigaciones
apoyados por los diferentes recursos educativos que pueden almacenar y ejecutar o acceder a través de su
conexién inaldmbrica permitiendo el aprendizaje en cualquier momento y lugar. El autor (Burbules, 2012, p.
1) propone replantear la ensefianza como actividad basada en el aprendizaje ubicuo, donde representa un
conjunto de desafios y oportunidades para ensefar y aprender de nuevas maneras, la posibilidad de acceder a
la informacién en cualquier lugar o cualquier momento, propiciando la interaccién con pares y expertos en el
tema creando un aprendizaje desde un sinndmero de fuentes. La alta variedad de dispositivos desde los cuales
se puede conectar el estudiante es de vital importancia para la concepcién tecnolégica del disefio de los cursos
virtuales para el aprendizaje combinado.

Buenas posibilidades en el aprendizaje tanto con el aprendizaje ubicuo, pero bastante desigual en el acceso
a los mismos, ya que personas que viven en ciertas partes del mundo, con ciertos recursos econdémicos, con
recursos tecnoldgicos limitados tendran dificultades al utilizar la tecnologia conllevando a una desmotivacién;
estos avances tecnolégicos de la movilidad irdn a la par de otros cambios culturales y sociales. El nivel de
acceso de los estudiantes al curso en el EVEA que se implementa por parte del profesor, es de vital importancia
para el apoyo que debe brindar a su aprendizaje ubicuo. Este aspecto debe ser diagnosticado en el desarrollo
de los cursos para paliar las diferencias de acceso que pueden existir en los estudiantes y trazar una estrategia
didactica centrada en los estudiantes.

Se reconoce en la literatura consultada en los Gltimos afios (Hervas y Pefialvo, 2014; Lauria y O'Hare,
2014; Niemi et al., 2014; Valiente, Merino, Kloos, Niemann y Scheffel, 2014; Vera y Pech, 2015) la
importancia del diagnéstico y monitoreo de los del aprendizaje de los estudiantes. Ello lleva a que los EVEAS
deben responder a estos estilos y configurarse en tiempo real para que los estudiantes puedan aprender sin
modificarlos, lo cual ha sido reconocido como una de las deficiencias de estos sistemas para el aprendizaje.
Quiere decir que es importante que los EVEAS provean de herramientas a los profesores para adecuar el
disefio de los cursos al aprendizaje de los estudiantes.

Para (Valiente et al., 2014, pag. 5), es el forum una de las actividades de aprendizaje més utilizadas en los
ambientes de aprendizaje electrénicos para soportar las interacciones sociales. El férum provee grandes
oportunidades para analizar las interacciones sociales en las plataformas de aprendizaje electrénico. En ellas
se analiza la importancia de las redes sociales para la bisqueda de datos estructurales y cémo se pueden aplicar
a las relaciones de los estudiantes en estos ambientes. Otro objetivo de analisis se afiade con el andlisis de las
votaciones electrénicas. Cada uno de los evea tiene diferentes potencialidades para ser analizadas en cuanto
a las comunicaciones entre los estudiantes; sin embargo, la herramienta NetAnalisis (Tié et al., 2011) sobresale
al permitir el monitoreo y control de los grupos en estos espacios.

Es necesario destacar el anilisis de los tipos de estrategias didacticas propuesto por (Delgado y Solano,
2009, pig.6), obteniendo: centradas en la individualizacién de la ensefianza, para la ensefianza en grupo,
centradas en el trabajo colaborativo, centradas en la presentacién y la colaboracién. Sin embargo, para este
autor es importante trascender al espacio colaborativo y llevarlo al espacio cooperativo en los cuales se
establecen lazos duraderos y estables en el tiempo como se observa en la investigacién de los autores (Tid,
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2010; Tié et al., 2011). Para ello el docente debe establecer los recursos y actividades propios de cada LMS,
con las pautas necesarias de orientacién en cada actividad académica a desarrollar, donde el estudiante pueda
construir su conocimiento en base a la bisqueda fundamentada en la web y basar esta construccién en la
ayuda de los otros con él y viceversa.

Para (Yigit, Koyun, Yuksel y Cankaya, 2014, pag. 808) “...A través de este modelo de educacién, los cursos
son estructurados interactivamente e independiente de posicién en el mismo horario. A causa del desarrollo de
la tecnologia, los estudiantes ahora tienen chance de participar remotamente de la educacién y comunicarse
en linea sin encontrarse de manera frontal en su estado actual en el modelo educativo tradicional”. Esta
consideracidn es importante puesto que destaca la importancia de la comunicacién para el disefio de los cursos
en los EVEAs. Es parte de esta investigacidn el asumir que la herramienta NetAnalisis (Ti6 et al., 2011) juega
un papel esencial al graficar las interacciones de los estudiantes en tiempo real.
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Con la utilizacién de objetos virtuales interactivos como: ejercicios practicos, tutoriales, videos interactivos,
simuladores, autoevaluaciones, mapas mentales e insignias digitales; donde el repaso de cada uno ellos
permitan una mayor comprensién y entendimiento.

Por dltimo, es importante sefalar que la actividad en plataformas educativas debe estar socialmente
distribuida entre varios estudiantes. Es necesario el control de la plataforma de esta actividad social como forma
de actividad necesaria para lograr un proceso formativo en la ensefianza que las utilice. El control de las
interacciones grupales, la formacién de grupos y su comunicacién, el envio al profesor de los elementos
fundamentales de la comunicacién de los estudiantes, entre otras cuestiones; son importantes para lograr que
se desarrolle en los estudiantes sentimientos de pertenencia y habilidades comunicativas que les permita
integrarse a la sociedad. En ello la herramienta NetAnalisis juega un papel fundamental.

Uno de los mecanismos més actuales para lograr sentimientos de pertenencia son las insignias digitales.
Otro de los objetos virtuales importantes son las insignias digitales. En su acepcién mis elemental, una insignia
digital es una representacién visual de una habilidad o un logro (Goligoskl, 2012). “Sin embargo, las insignias
digitales (del inglés digital badges) son gréficos que en el dmbito online muestran 1) un logro, 2) el trabajo
requerido para conseguir ese logro, 3) una evidencia grafica del trabajo realizado e 4) informacién sobre la
organizacién, organismo educativo, profesor, facilitador o persona que proporciona la insignia” (Palazén, 2015,
pag. 2). En esta investigacién se concuerda con los autores mencionados que consideran esencial la presencia
de estos objetos virtuales en los EVEAS para el logro de la motivacién de los estudiantes como se explicitard
en el préximo epigrafe al resaltar sus logros en el plano individual y grupal.

El estudio independiente, tanto individuales como grupales, relacionados con la planificacién del curso,
siendo las evidencias o portafolio del estudiante que apoyen el resultado de aprendizaje esperado de cada
unidad académica, teniendo siempre una retroalimentacién adecuada y donde el estudiante pueda dar solucién
a retos planteados de una manera critica y reflexiva. La comunicacién sincrénica y asincrénica para la
realizacién de actividades de reflexién, debate o para el apoyo entre estudiantes y profesor. Para cada uno de
estos casos esta sin lugar a duda de dinamismo, profesionalismo, creatividad, la experiencia del tutor para elegir
las actividades y recursos propios de cada LMS que permitan disefiar y organizar de una forma secuencial y
acorde a cada asignatura propia del curriculo y no solamente poner los materiales que usa en su prictica diaria
en el curso virtual llegando a convertirse en un simple repositorio de documentos estéticos.

La medicién del nivel de compromiso del estudiante con su aprendizaje en un EVEA es esencial para su
desarrollo. Diversas métricas para la evaluacién del compromiso estudiantil y estudios en este sentido se
pueden encontrar en la literatura.

En términos de captura del compromiso de los estudiantes es mas dimensionable usar la observacién
humana que el comportamiento del usuario por los datos captados por los sistemas educativos tan inteligentes
que ensefia como los tutoriales inteligentes (Baker et al., 2012; Woolf et al., 2009) sistemas de direccién del
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aprendizaje (Beer, Clark y Jones, 2010; Cocea y Weibelzahl, 2011; Morris, Finnegan y Wu, 2005), u otro
software educativo (Baker y Ocumpaugh, 2014). Siguiendo esta idea, (Henrie, Bodily, Manwaring y Graham,
2015) consideran que “... recientes aproximaciones investigativas aplicadas a la educacién son los métodos
longitudinales (ILM). Este método, como otro método longitudinal incluye la recoleccién de una larga cantidad
de datos sobre los estudiantes todo el tiempo. La diferencia de ILM sobre otros métodos esta en la reduccién
del tiempo de recoleccién de los datos. Este método recolecta los datos cada unas pocas horas, permitiendo
un intervalo mas corto de tiempo. ILM es particularmente dtil para la medicidén de elementos individuales como
la excitacién entre otros factores. Ademds, con este método se puede realizar especial énfasis en
conversaciones cara a cara muy contextualizadas u otros tipos de actividades como las lecturas online,
discusiones, entre otras.

Las concepciones psicolégicas juegan un papel fundamental en el trabajo por el desarrollo de los
estudiantes. Variadas son las corrientes psicolégicas que abordan el estudio del ser humano concentrdndose en
los dltimos afios en los humanistas, cognitivistas y el enfoque histérico — cultural de Vigotski. En este articulo
se asume una concepcidn vigoskiana de ensefianza lo cual se refleja en sus concepciones psicodidacticas sobre
la elaboracién de las plataformas educativas.

El aprendizaje de los estudiantes en estos entornos virtuales de aprendizaje a partir del enfoque histérico
— cultural debe tener en cuenta diversos aspectos no tratados en la literatura actual que se ha consultado. Uno
de los aspectos fundamentales lo constituye, sin lugar a dudas, el desarrollo de los estudiantes en lo cual juegan
un papel fundamental los propios estudiantes, asi como la figura del tutor.

En este sentido se cree necesario la introduccién de plataformas educativas que desarrollen la actividad
social de los estudiantes. Esta actividad social en la virtualidad, en la concepcién del proyecto “Didactica
Desarrolladora de la Ensefianza a Distancia” en colaboracién con el Centro de Coevolucién Creativa en
Guadalajara, aborda diferentes principios para la utilizacién de plataformas educativas que estan relacionados
con la estimulacién de la actividad cognoscitiva, la autonomia, la flexibilidad, la audacia, la generacién, la
metacognicién y la motivacién. En especial estos elementos han sido abordados para la plataforma Moddle,
utilizada ampliamente en diferentes entornos de aprendizaje. Otro elemento abordado en el proyecto es la
definicién de educacién a distancia expuesta en la literatura consultada (Gonzalez y Tié, 2003) lo cual permite
abordar esta problematica compleja desde una visién didactica.

Sin embargo, la plataforma apuntada anteriormente adolece de significativas limitaciones dadas por el
enfoque psicolégico y filoséfico que la sustenta lo cual no permite realizar, de manera Sptima, la
individualizacién, asi como otras dimensiones que caracterizan el aprendizaje desarrollador. Un aspecto a
sefalar en este sentido se enmarca en la socializacién del aprendizaje de los estudiantes que, en las
concepciones de del autor, rebasa el marco del aprendizaje colaborativo como se entiende en la literatura
actual y conlleva a un anélisis de sus fundamentos didacticos.

El aprendizaje como conductor del desarrollo en el estudiante conlleva al anilisis de diferentes cuestiones
en cuanto a su implementacién a través de una plataforma de aprendizaje. Una de estas cuestiones es el
desarrollo arménico de la personalidad de los estudiantes que se da a través de la interaccién social con
vinculos afectivos que conlleven a la formacién de grupos en este entorno virtual. No sélo el analisis de los
vinculos afectivos es importante, es necesario realizar un trabajo de atencién a la diversidad que cuestiona los
planteamientos de los fundamentos tratados en cuanto a plataformas educativas se refiere. La introduccién de
diferentes niveles de adaptabilidad en el software educativo insertado en la plataforma educativa debe jugar
un papel importante.

Uno de los conceptos mas polémicos en la actualidad para el disefio de los EVEAS es el de adaptabilidad.
Para (Beldaglia y Adiguzel, 2010), los EVEAS adaptativos deben cumplir cuatro condiciones fundamentales:
macro — adaptativa, tratamiento de las aptitudes, micro adaptativa y aproximaciones para implementar. Estos
autores reconocen que para el disefio adaptativo de este tipo de sistemas es necesario la utilizacién de técnicas
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de inteligencia artificial entre las cuales se reconocen los sistemas tutoriales inteligentes y los sistemas
hipermediales adaptativos. En el caso de los primeros estos autores reconocen que sus componentes “... de
representaciones del contexto de aprendizaje, estrategias de ensefianza como mecanismos para comprender
qué hacen o no hacen los estudiantes para aprender. Estos componentes son colocados en el médulo de
experticia, el médulo de modelacién de los estudiantes y el médulo de tutorias y el médulo de interfaz de
usuario” (Beldaglia y Adiguzel, 2010, p4g. 5769). Mientras los sistemas hipermediales adaptativos tienen “...
tres componentes fundamentales: la coleccién de datos, la modelacién de los usuarios y el médulo de
adaptacién. Durante la recoleccién de los datos, el sistema hipermedial recoge datos sobre el usuario. El
modelo del usuario es una representacién del sistema adaptativo de cada uno de los usuarios. Los datos
recolectados sobre cada usuario son comparados con el modelo del usuario y se procede a la clasificacién de
los usuarios. La adaptacién es el resultado final del sistema. Se tienen entonces dos formas fundamentales de
adaptacién: la adaptacién del contenido de las paginas y, segunda, la adaptacién del comportamiento de los
hipervinculos llamada soporte adaptativo de la navegacién” (Beldaglia y Adiguzel, 2010, pag. 5760).
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Otra aproximacién a esta tematica es posible encontrarla en (Shi, Cristea, Awan, Stewart y Hendrix,
2013). Estos autores utilizan un social adaptativo personalizado ambiente de aprendizaje llamado TOPOLOR
para demostrar su efectividad en el aprendizaje de los estudiantes y determinar las lineas futuras en el
desarrollo de estos sistemas. Para ellos es importante “...considerar ajustar la estructura del curso teniendo en
cuenta la frecuencia de navegacién de los estudiantes. Como profesores se debe considerar mas
interpretaciones sobre este tépico teniendo en cuenta las interacciones sociales que establecen los estudiantes
alrededor de un tépico... Estos puntos demandan un comportamiento diferenciado de la visualizacién de los
datos en el lado del usuario para cada uno de ellos... Adicionalmente, los patrones de aprendizaje generados
también sugieren como semejanzas y facilidades percibidas el uso de caracteristicas proporcionadas y
herramientas para sustentar mejoras adicionales del sistema TOPOLOR”. (Shi, Cristea, Awan, Stewart y

Hendrix, 2013, pag. 132)

Otros autores (Salazar, Ovalle y Duque, 2015) abordan la problematica desde una nueva perspectiva. Para
ellos los sistemas para la educacién deben adaptarse al perfil del estudiante y asumen este concepto como un
sistema de categorfas “...datos personales, estilos de aprendizaje, perfil psicolégico (hemisferio dominante),
perfil fisiolégico, caracteristicas contextuales relacionadas con el software, record histérico (actividades
desarrolladas, tiempo de estudio), logros académicos (objetivo de aprendizaje aprobado) y rendimiento del
grupo” (Salazar et al., 2015, pag. 303).

Para ello proponen un conjunto de funcionalidades, planeamiento adaptativo del curso virtual, evaluacién
contextualizada del curso, basqueda y seleccién personalizada del contenido, bdsqueda y colocacién de
asistentes sobre las tematicas de aprendizaje (Salazar et al., 2015, pags. 305 - 306).

En la aproximacién de otros autores (Dominic, Xavier y Francis, 2015, pag. 25) se logra la adaptabilidad
de los sistemas utilizando 4 modelos: Learner Preference Model, Case Based Reasoning Model, Simplex
Model y el Learning Object Repository Model. Para cada uno de ellos se establecen diferentes modelos
matematicos que confluyen en una métrica que evalda la adaptabilidad del sistema.

Sin embargo, a pesar de estas aproximaciones al concepto de adaptabilidad a juicio del autor, adn persisten
insuficiencias relacionadas con el desarrollo de habilidades en un EVEA. En este orden de ideas en
(Caballero, Palomo y Dodero, 2014, pag. 1) se expresa “... Desafortunadamente, la mayoria de los LMS
poseen limitaciones para el desarrollo de habilidades. En la mayoria de ellos, cada actividad puede ser accedida
de manera unidimensional (normalmente numérica) y los enlaces entre las actividades conllevan al desarrollo
de habilidades que no siempre son consideradas. Adicionalmente, no siempre se sustenta una
retroalimentacién detallada sobre las habilidades”. La solucién que encuentran se basa en la concepcidn,
acertada para el autor de esta investigacién, de considerar al EVEA como un sistema informatico. De tal
manera, a partir de la cualidad de interoperabilidad de los sistemas informéticos (Caballero et al., 2014, pag.

2) se hace una llamada a un servicio web externo “... Sin embargo, esta integracidn no es trivial. Mientras las
m Gonzilez, W. (2016). Anélisis de los entornos virtuales de ensefianza — aprendizaje a partir del enfoque histérico cultural. Campus Virtuales, 5(2), 44-57.

www.revistacampusvirtuales.es



primeras versiones de herramientas de interoperabilidad de los EVEAS eran determinadas para la integracién
de aplicaciones externas y herramientas en el contexto donde ellas suplian las funcionalidades y los LMS los
utilizaban” Se reconoce que la mayoria de los sistemas desarrollados son propietarios lo que haces esta
propuesta interesante por ser software libre.

En este concepto de adaptabilidad es importante tener en cuenta el criterio de los autores (Toktarova y
Panturova, 2015, pag. 286) “... para realizar un disefio pedagégico de los ambientes educacionales
electrénicos es necesario definir los valores de los criterios para el disefio de los escenarios pedagdgicos de
acuerdo a los modelos de estilos de aprendizaje. Con estas aproximaciones, los estudiantes deben responder
las preguntas para definir sus caracteristicas individuales y preferencias de aprendizaje después de que se les
provea de los servicios necesarios y los materiales de aprendizaje de acuerdo con sus estilos...”

En otra investigacién (Niemi et al., 2014) se aborda la problemitica del desarrollo de las habilidades y
competencias desde una técnica conocida como contar historias. Se asume un entorno virtual y un modelo
didactico basado en el contar historias, las cuales plantean serias interrogantes sobre la validez de las historias,
su intencionalidad y las habilidades que pretende desarrollar en los estudiantes.

De lo planteado hasta el momento es necesario destacar las aproximaciones abordadas en la literatura
sobre las potencialidades que presentan los EVEAS para la individualizacién del proceso de ensefianza —
aprendizaje. En este sentido se destacan sobre todo estas potencialidades para las actividades en las cuales el
estudiante no se encuentra acompafado por el profesor. Para el logro de este propésito una de las soluciones
propuestas trata sobre la atencidn a los estilos y estrategias de aprendizaje que poseen los estudiantes. Esta
atencién comienza desde su diagnéstico hasta la posterior configuracién del EVEA en tiempo de ejecucién. Las
aproximaciones tecnoldgicas en este sentido varfan desde la utilizacién de agentes hasta la utilizacién de
sistemas expertos para el logro de este propésito.

Aun cuando existen variadas propuestas basadas en la literatura en relacién con la metacognicién es
importante destacar la utilizacién de los mapas conceptuales como una via para la conduccién y regulacién de
su aprendizaje por parte de los estudiantes. La introduccién del sistema de conocimientos a través de un mapa
conceptual que cambia de color en dependencia de la apropiacién por parte del estudiante del sistema de
conocimientos representado por el concepto. Ello propicia en el estudiante la conduccién y regulacién de su
aprendizaje por una imagen anticipada de cudnto ha avanzado y cuénto le falta por avanzar.

Es criticable, desde el enfoque histérico cultural, los niveles de adaptabilidad propuestos para los usuarios
en diferentes tipos. Si se concibe que cada usuario es el resultado de un desarrollo socio — histérico
determinado (Vygotsky, 1995) y que es portador de una subjetividad resultante de este proceso con una alta
carga de individualidad (Gonzilez, 2000, 2010; Gonzélez, 201 1; Gonzalez, 2016), entonces se puede inferir
que esta clasificacidén no es posible.

Analizando los diferentes enfoque de ensefianza que han sido abordados en la ensefianza de diferentes
ciencias (Bless Gutiérrez et al., 2010; Bracho, 2003; Echaluce, 2002; Gonzélez y Estrada, 2014; Gonzalez,
Estrada y Martinez , 2006; Martinez , 1999), considera el autor que la integracién del enfoque problémico con
el enfoque de proyecto constituye una via importante para la formacién integral de los estudiantes.

La ensefianza basada en proyectos es aquella ensefianza en la cual se toma como base un proyecto donde
se expresan los contenidos a ensefiar a los estudiantes y la solucién de cada uno de las partes de este proyecto
es el nuevo conocimiento del cual ellos se apropian. El autor considera necesario anadirle con requisitos
minimos puesto que debe estar en correspondencia con los objetivos y el sistema de conocimientos del afio.

Para (Sabaté y Valero-Garcia, 2012, p4g. 2) el aprendizaje basado en proyectos “... consiste en plantear a
los alumnos un proyecto que sea percibido por ellos como ambicioso pero viable, que deben llevar a cabo en
pequeiios equipos. El proceso de ensefianza y aprendizaje se organiza entonces en funcién de las necesidades
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de aprendizaje de los equipos.” Si bien se plantea por varios autores (Gonzilez-Jorge, Roca, Torres, Armesto
y Puente, 2014; Lépez y Vazquez, 2013) la utilizacién de equipos en contextos tecnolégicos por la propia
naturaleza del proceso, para la planificacién de la clase puede realizarse de manera individual. Esta afirmacién
no contradice la idea del trabajo colaborativo en equipos, sino que deja este para el proceso de construccién
del contenido didactico y no ser necesario en el proceso de planificacién de la clase.

Para varios autores (Pefia, Garrido y Lépez, 2015; Rivera y Turizo, 2014) los problemas que se asumen en
este contexto de aprendizaje son de naturaleza interdisciplinarios con lo cual no se concuerda asumiendo una
postura multidisciplinaria. “La multidisciplinariedad se impone en todas aquellas partes donde las
especialidades estan institucionalizadas en sectores especializados, cuya coordinacién es al mismo tiempo
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elaboracién de una sintesis especifica de las informaciones heterogéneas y especiales, siendo el objetivo, en
todas partes y siempre, un objetivo de accién” (Hernindez, 2009). La integracién de profesionales de diversas
especialidades en la solucién de probleméticas complejas es la Gnica via posible para lograrlo (Maldonado,

2009, 2014).

La multidisciplinariedad, como parte del paradigma complejo en la comprensién de la realidad, es una
necesidad para poder comprender al mundo en forma compleja, para poder resolver problemas los cuales las
causas se transforman en efectos y viceversa, para poder pensar una realidad que desestructura
especializaciones con un alto grado de desconexién entre ellas, las relaciones del hombre con el mundo y las
interrelaciones del mundo, porque no se da el hombre aislado, como tampoco se da la realidad como cosas
aisladas.

Las actividades profesionales en los EVEAS para la educacién superior integran ese paradigma complejo
para comprender la realidad. Una actividad profesional en la cual se pretende aportar a la formacién de un
profesional en consonancia con las organizaciones a las cuales debe integrarse después de formado es una
sintesis de las informaciones profesionales que el estudiante espera recibir acorde a su nivel de desarrollo. Esta
concepcién de la actividad, y del sistema que ellas componen, llevan a una integracién de varias especialidades
profesionales dentro de su perfil y las interrelaciones que este puede llevar con otras especialidades. Esta es la
causa del por qué en este articulo no se considera la interdisciplinariedad como el eje fundamental sino parte
integrante y condicién necesaria para el logro de la multidisciplinariedad.

Una vez definido el caricter mutidisciplinar de los problemas que se pueden presentar en este contexto,
es necesario determinar las posiciones acerca de la determinacién de estos problemas. Para algunos autores
(Guitart, 2011; Hanafy Morsy et al., 2015; McGibbon y Belle, 2015; Parra Castrillén, Castro Castro y
Amariles Camacho, 2014) en el aprendizaje basado en problemas quien los determina es el profesor y para
otros (Gonzilez, 2013a; Gonzilez 2013; Kanhime y Gonzéilez, 2014; Rivera y Turizo, 2014; Rodriguez
Gonzalez y Ferndndez Batanero, 2015) los determina el estudiante en colaboracién con el profesor, este dltimo
para determinar si se corresponden con el objetivo que se pretenda evaluar. Este articulo se asume una
solucién intermedia. Al ser el objetivo del curso la actividad profesional orientada a las practicas profesionales
en un EVEA donde interactda con la organizacién, este objetivo es consensuado con el estudiante, mientras
que el contenido de ensefianza en la clase es seleccionado por el profesor. El estudiante selecciona el
contenido de la clase. De esta manera se garantiza la motivacién del aprendizaje por el estudiante.

El proyecto define la tarea a resolver durante todo el curso por el estudiante que proviene de una empresa
o una escuela. En este contexto el estudiante se encuentra resolviendo un problema real en el cual tiene una
doble funcién: como estudiante que se encuentra apropidndose de los contenidos y como profesional que
interviene en un proceso de organizacional en un contexto social donde lleva la mayor parte de las decisiones.
Esta doble funcién del estudiante propicia que el estudiante adquiera habilidades profesionales en su formacién
lo cual es un elemento que contribuye a la formacién de intereses profesionales en los estudiantes.

En esta propuesta el enfoque de proyecto constituye un nivel subordinado al enfoque problémico puesto
que agrupa un sistema de conocimientos de una familia de sistemas informaticos. Es opinién del autor que en
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el proyecto adquieren una nueva dimensidn los componentes del saber y el poder integrindose de manera
armdnica, flexible y continua. Al introducir el enfoque de proyecto se establecen relaciones diferentes a las
relaciones profesor — estudiante — grupo porque se introducen en este esquema los elementos del contexto en
el cual el estudiante es un miembro activo y transformador.

Asumir el enfoque de proyecto implica para el estudiante tener experiencias en la profesién, dirigir el
proceso de transformacién de la organizacién formulandose objetivos a cumplir, plantearse la solucién de estos
objetivos regulando su actuacién de manera consciente en un entorno profesional. En esta integracidn se
desarrollan en el estudiante valores como la responsabilidad, la honestidad y la laboriosidad a partir del
compromiso que se establece con el centro donde se generd el proyecto. Los procesos de resolucién del
proyecto aumentan los niveles de motivacidn e intereses profesionales relacionados con su carrera. Por todo lo
anteriormente expresado puede afirmarse que se opera un cambio de actitud en el estudiante hacia su carrera.

Aun cuando se ha abordado la integracién entre el enfoque de sistema y el enfoque de proyecto queda un
eslabén que no ha sido suficientemente tratado: la clase. Variadas han sido las investigaciones en este sentido
entre los cuales se destaca la ensefianza problémica (Mujica, 1999), (Llantada, 1999). La ensefianza
problémica constituye una via probada para la formacién integral de los estudiantes sin embargo es preciso
estudiar cémo se integra con los niveles anteriores.

Es necesario, en primer lugar, determinar el nivel que ocupa este enfoque (Expésito Ricardo, 2009)
teniendo en cuenta la importancia que tiene la concepcidén del proyecto. La solucién del proyecto transcurre
en varias clases durante las cuales se estructura la ensefianza del sistema de conocimientos a partir de
contradicciones entre el nuevo conocimiento y el conocimiento anterior. Sin embargo, no sélo se establece este
tipo de contradiccién sino también entre lo general y lo particular, no en términos de nivel de conocimientos
sino de los conocimientos a descubrir y su concrecidn en un sistema informético: lo comdn para todos donde
se expresan los ndcleos conceptuales y su contextualizacién en un proyecto que puede llegar a realizar
implementaciones diferentes del mismo concepto.

Se ha realizado en analisis del nivel que ocupa el enfoque problémico, pero es necesario destacar que no
se han analizado las influencias que ejercen los niveles superiores sobre este enfoque. Como se ha explicado
por el autor en trabajos anteriores la concepcién de situacién problémica, tal y como se expresa en la literatura
consultada, en su relacién con el problema docente es sustancialmente modificada. La sensacién de
inseguridad ante la falta de conocimientos para enfrentarse al problema no es com(n para todos por igual sino
que se expresa de manera individual siendo generada por el proyecto que se da en lo individual aunque se
apliquen los mismos conocimientos; ello permite afirmar que la situacién problémica como contradiccién en si
misma sea individualizada, contextualizada de manera diferente en cada estudiante. De esta manera se
individualiza también el problema docente a partir de la asimilacién de la contradiccién de la situacién
problémica.

Adoptar esta posicién implica reconocer que no es el problema docente donde puede ser individualizado
el proceso a partir de la apropiacién de la contradiccién, sino que comienza desde la situacidén problémica. Esta
conclusién marca la diferencia entre la propuesta en este articulo y lo aceptado en la teoria de la ensefianza
problémica (Bless Gutiérrez et al., 2010; Gonzilez, 2004, 2013b; Gonzélez y Estrada Senti, 2014; Gonzilez,
Estrada y Martinez, 2004; Martinez , 1999). Al mismo tiempo la contradiccién en relacién con el nuevo
conocimiento puede generar situaciones problémicas para algunos estudiantes mientras que para otros
constituyan problemas docentes puesto que ya ha sido apropiada la contradiccién antes de ser planteada por
el profesor por lo que ya conocen qué buscar. Todo este proceso depende del nivel de desarrollo que hayan
alcanzado los estudiantes. Debe entonces reconocerse la complejidad de este proceso y los peligros que
encierra su aplicacidn, en el control y la retroalimentacién del proyecto.

La integracién en los niveles presentados de los enfoques de ensefianza es una via que presenta soluciones
a varias problemaiticas actuales, entre ellas la formacidn profesional de los estudiantes. En ello juega un papel
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importante el proyecto como nivel intermedio que integra y relaciona los restantes niveles.

La reelaboracién de esta plataforma no presenta dificultades a partir de su concepcién open source lo que
hace que pueda ser modificada solicitando una licencia GPL. Sin embargo, la introduccién de las técnicas
informaticas necesarias para acometer esta tarea conllevan una revisidn seria de los fundamentos de las bases
de datos, la programacién sobre la WEB y otras ramas de la informatica. Es muy importante el tratamiento del
modelado de las diferentes problematicas que se encuentra en la comunicacién entre los seres humanos en
cuya solucién es necesario tener en cuenta la minerfa de datos, la 18gica difusa y diferentes técnicas de
inteligencia artificial.
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3. Conclusiones

El anélisis de las plataformas educativas segdn el enfoque histérico — cultural de Vigotsky aporta diferencias
significativas en la concepcién y elaboracién de las plataformas educativas. Variados sern los fundamentos que
se desprenden de esta afirmacidn, esta investigacién constituye un acercamiento en esta tematica. El anélisis
filoséfico, psicoldgico y didactico aporta significativamente en el tratamiento de una plataforma educativa
realmente desarrolladora.
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RESUMEN. Se presentan los resultados de un estudio de campo realizado en educacién superior
en una universicE:\d pablica. La finalidad es conocer la relacidén entre el uso de herramientas de
Moodle y el desarrollo de habilidades del siglo XXI, principalmente el pensamiento critico,
retomando la taxonomia de Bloom. La primera fase es un diagndstico cuantitativo-descriptivo
estratificado por facultades, cuyo instrumento de evaluacién es una encuesta descriptivo-
comparativa. La segunda fase es un estudio que identifica patrones académicos a partir de la base
de datos de Moodle para identificar las herramientas mas utilizadas de la plataforma educativa. Los
principales resultados denotan que las herramientas que mas se utilizan en el Campus Virtual son:
tareas, foros, cuestionarios y wikis. La cuales favorecen el desarrollo de habilidades como la
comunicacién de informacién. Los resultados permiten identificar dreas de oportunidad para el
aprendizaje potenciado por la tecnologia desarrollo de otras habilidades cg)el siglo )&l que
favorezcan la construccidn significativa del conocimiento centrado en el alumno como lo son
creatividad, pensamiento critico y colaboracién.

ABSTRACT. This paper presents an exploratory study to analyze the relationship between the use
of Moodle and the development of 21st Century skills, considering especially critical thinking based
on Bloom’s Taxonomy. The study is divided in two phases. The first phase is a quantitative-
descriptive diagnosis stratified by faculties, the assessment tool is a descriptive comparative survey.

he second phase searches for academic patterns from Moodle “s log to identify the most frequently
used tools in the Virtual Campus. The results of both studies show that the tools most commonly
used in the Virtual Campus are assignment, forum, questionnaire and wiki, which reproduce a more
teacher-centered learning model to develop the skil? of communicating information. T his reveals an
area of opportunity for technology enhanced learning environments to develop other 21st Century
skills more student-centered, such as creativity, critical thinking and collaboration.

PALABRAS CLAVE: Educacién Superior, Campus Virtual, Moodle, Habilidades del siglo XXI,

Pensamiento critico, Ambiente de aprendizaje potenciado por la tecnologia.

KEYWORDS: Higher Education, Moodle, Virtual Campus, 21st Century skills, Critical Thinking,

Technology Enhanced Learning Environment.
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1. Introduccién

En la actualidad la integracién de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) es una practica
comdn en el 4mbito de innovacién educativa. Sin embargo, es un reto para los diversos niveles educativos la
sistematizacién de la construccién de escenarios potenciados por la tecnologia que favorezcan la construccién
del nuevo paradigma, conocido como la Sociedad de la Informacién y el Conocimiento (Castells, 2009). Mateo
(2006) plantea que la ensefianza, la investigacién, el desarrollo y la innovacién, son los pilares de esta sociedad,
en la cual es necesario desarrollar ciertas habilidades del siglo XXI (UNESCO coord. GiintherCyranek, 2005),
las cuales se entienden como habilidades y competencias que permiten beneficiarse de las nuevas formas
emergentes de socializacién y de contribuir activamente al desarrollo econémico bajo un sistema en el que el
principal activo es el conocimiento (Ananiadou y Magdalean, 2009).
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Para la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) las habilidades a desarrollar
son la alfabetizacién digital, la creatividad, el pensamiento critico, la capacidad de resolucién de problemas,
trabajo en equipo y la comunicacién. (Ananiadou y Magdalean, 2009). Cabe mencionar que estas habilidades
se han estudiado y llevado de la teoria a la prictica educativa desde el siglo pasado. Sin embargo, en la
sociedad y la economia del conocimiento, ya no basta con la memorizacién de hechos y procedimientos. La
sociedad necesita de personas que sean capaces de comprender conceptos complejos, y desarrollar la
capacidad para trabajar con ellos de forma creativa y generar nuevas ideas, nuevas teorias, nuevos productos
y nuevos conocimientos (OECD, 2015).

La UNESCO (Unesco, 2010) plantea la necesidad de crear condiciones para que los miembros de la
sociedad de la Informacién y el conocimiento tengan acceso al desarrollo de habilidades que les permitan no
sélo procesar informacién, sino implementar su potencial creativo en la resolucién de problemas. La UNESCO
(Kommers, 2011) también plantea que los docentes deben tener dichas oportunidades de adquisicién y de
desarrollo de habilidades, ya que en ellos se encuentra la educacién formal de las nuevas generaciones. Para
ello es pertinente considerar no sélo el dominio de contenidos, sino de habilidades y conocimientos
pedagdgicos y tecnolégicos (Koehler y Mishra, 2008).

Para desarrollar dichas habilidades en un contexto académico, la UNESCO (Kommers, 2011) presenta un
marco de trabajo compuesto por tres enfoques de ensefianza basados en el desarrollo de la capacidad humana.
Es decir, de alfabetizacién tecnoldgica, conocimiento profundo y creacién de conocimientos. Estos enfoques
los correlaciona con seis aspectos de la integracién de las TIC en la practica docente, los cuales son:
comprensién de las TIC en la educacién, el plan curricular y de evaluacién, la pedagogia, la organizacién y
administracidn y, finalmente, el aprendizaje profesional del docente.

El enfoque de creacién de conocimientos del marco de trabajo propuesto, requiere de un entorno de
aprendizaje que permita el desarrollo de habilidades de aprendizaje para cubrir los objetivos de aprender a
conocer, aprender a hacer, aprender a vivir y aprender a ser (Delors et al., 1997). El entorno de aprendizaje
puede ser un ambiente fisico o virtual en el que se integran de manera coherente, a partir de un disefio
instruccional, los objetivos y actividades de aprendizaje, el material de instruccién y los criterios de evaluacién,
y asi poder alcanzar los objetivos de aprendizaje (Diaz Barriga, 2005).

Esta investigacidn se lleva a cabo en una universidad pdblica en el entorno de aprendizaje virtual
denominado “Campus Virtual” que hace uso de Moodle cémo el sistema de gestién de aprendizaje (LMS por
sus siglas en inglés). Actualmente el Campus Virtual carece de un marco de trabajo institucional por lo que se
desconoce si los estudiantes estin desarrollando las habilidades del siglo XXI. Para conocer el grado de
adquisicién de estas habilidades se analiza la correlacién entre el uso de herramientas de Moodle y el

desarrollo de habilidades del siglo XXI.

El desarrollo de la investigacién consiste en un estudio exploratorio y un anélisis de las herramientas que
utilizan los profesores en el Campus Virtual. En el estudio exploratorio se busca encontrar la correlacién entre
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el uso de herramientas de Moodle y el desarrollo de las habilidades cognitivas establecidas en la taxonomia de
Bloom citado por Krathwhol (2001). Se considera que éstas son un punto de partida para aproximarse a la
creacién de pensamiento critico, el cual es uno de los pilares de las habilidades del siglo XXI.

En el anélisis de las herramientas utilizadas por los profesores, se analizan los datos obtenidos de la base
de datos de Moodle para conocer la correlacién entre la frecuencia de uso de herramientas de Moodle y el
desarrollo de competencias del siglo XXI.

2. Marco tedrico y conceptual

Los retos educativos del siglo XXI surgen a partir de las necesidades contemporéaneas, las cuales llevan la
tendencia de los enfoques didacticos donde se plantea que se debe superar el concepto de educacién como
mera transferencia de informacién. Ya que se facilita el desarrollo de habilidades y competencias encaminadas
hacia un cambio de modelo mental que esté acorde con el modelo emergente de construccién del
conocimiento donde las estructuras del sistema favorezcan procesos educativos abiertos, flexibles y mas
conectados (Siemens, 2014).

Para lograrlo es necesario replantear los enfoques de ensefianza centrados en el docente y encaminarlos
hacia un enfoque centrado en el alumno. Puesto que es un enfoque orientado a que el alumno sea capaz de
ser consciente y responsable de sus procesos de aprendizaje a partir de un trabajo individual y colaborativo,
que le facilite estar conectado con personas y fuentes de informacién (Salinas, 2005). Las competencias
globales requeridas por los estudiantes y que se incluyen como habilidades del Siglo XXI son la comunicacién,
la colaboracién, el pensamiento critico y la creatividad (Griffin, McGaw y Care, 2012).

2.1. Habilidades educativas del siglo XXI

Existen una serie de investigaciones donde se argumenta la importancia del desarrollo de habilidades del
siglo XXI cémo el pensamiento critico, (Stanovich, 2009); (Jay Bonk y Stevenson Smith, 1998); (Ku, 2009) la
creatividad (Kaufman y Beghetto, 2009); (Callahan et al., 1995), la comunicacién (Woo y Reeves, 2007) y
colaboracién (Griffin, McGaw y Care, 2012); (Hesse et al., 2015). Los cuales son fundamentales para la
interaccidn significativa en el proceso de ensefianza aprendizaje en la educacién contemporanea.

La habilidad de la creatividad detona el desarrollo del pensamiento divergente. Este concepto fue acufiado
por Guilford (1967) que lo considera cémo la habilidad para generar posibles respuestas a una pregunta
abierta. En el mismo sentido, E. Paul Torrance (1962) exhibe para el proceso de pensamiento creativo los
siguientes atributos: fluidez, flexibilidad y originalidad. Estos atributos son considerados fundamentales para
tener una apertura hacia los nuevos retos que presenta el siglo XXI.

La competencia de la comunicacién entendida cémo la habilidad de proporcionar informacién, ha logrado
ser el centro de atencién en la comunicacién mediada por la tecnologfa. (Beatty, McCroskey, y Heisel, 1998).
Las habilidades de comunicacién contemporaneas enfatizan habilidades orales, escritas y no verbales cémo la
motivacién, persuasién, asi como las habilidades de escucha y hacer uso de las tecnologias para transmitir y
evaluar efectivamente los procesos de comunicacién (Faucette, 2001).

La competencia de colaboracién es la actividad de trabajar juntos hacia una meta en comdn y Griffin
(2012) plantea un modelo colaborativo relacionado con el desarrollo de pensamiento critico con la finalidad
de relacionar habilidades sociales y cognitivas. Esta habilidad toma en cuenta la participacién, las diferentes
perspectivas y la regulacién social, en conjunto con habilidades de construccién del conocimiento (Zahn et al.
2012). Esto se toma en cuenta para desarrollar habilidades de colaboracién en escenarios de aprendizaje.

El pensamiento critico ha sido conceptualizado de diversas formas a lo largo de los afios y Dewey (1910)
fue uno de los primeros en tratar de definirlo. Su propuesta consistié en exponer al ser humano a experiencias
que presentan confusién o dilema para lograr el pensamiento, él planteé que el pensamiento reflexivo es
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consecutivo, no meramente una secuencia. Otro pilar del pensamiento critico es la de Bloom, cuya propuesta
se ubica en la corriente conductual y es dividida en tres secciones: la afectiva, psicomotriz y cognitiva, esta
(Gltima tiene como propésito categorizar los procesos de razonamiento por niveles de abstraccién, siguiendo el
siguiente orden de mayor a menor: evaluacidn, sintesis, analisis, aplicacién, comprensién y conocimiento. El
dominio cognitivo tiene gran relevancia en el proceso de ensefianza-aprendizaje de pensamiento critico.

Anos después, Anderson y Krathwohl (2001) realizaron una revisién de la taxonomia de Bloom
replanteando una propuesta de niveles de abstraccidn. En ésta ellos mencionaron que antes que se pueda
entender un concepto se tiene que recordar, antes de que se pueda aplicar el concepto se debe entender, antes
de analizar se debe ser capaz de aplicar, antes de poder evaluar su impacto debe haber un anélisis y antes de
poder crear se debe haber recordado, entendido, aplicado y evaluado. Por lo que su propuesta de taxonomia
queda de la siguiente manera de mayor a menor nivel de abstraccién: recordar, entender, aplicar, analizar,
evaluar y crear.
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La taxonomia de Bloom fue retomada por Churches (2009) y con ella realizé una propuesta de acciones
para la era digital. El retomé cada uno de los niveles de abstraccién cognitiva propuestos por Anderson y
Krathwohl (2001) y le agrega acciones concretas en términos digitales a cada uno de ellos. Por ejemplo,
recordar lo relacioné con redes sociales, marcadores sociales, investigacién en buscadores. El término de
“entender” lo relaciona con acciones como bloguear, comentar o suscribirse. El término de “aplicar” lo enlaza
con acciones como ejecutar, correr, cargar, editar. El concepto de “analizar” lo relaciona con acciones como
compartir, crear hipervinculo, ligar. El término “evaluar” lo relaciona con hacer una valoracién, postear,
colaborar, bloguear comentarios. Finalmente, el término de “crear” lo relaciona con verbos como diseiar,
producir, transmitir en linea, videoconferencia, entre otros.

Actualmente existe una creciente tendencia a relacionar el aprendizaje del siglo XXI con el modelo de
aprendizaje basado en el disefio. Rienties (2015) presenta una taxonomia de aprendizaje basado en el disefio
en el que presenta la relacién intrinseca entre este tipo de aprendizaje y el desarrollo de habilidades del siglo
XXI. Por ejemplo, la actividad de asimilacién se relaciona con prestar atencién a la informacién, es decir, leer,
escuchar, acceder. La actividad de encontrar y manejo de informacién la relaciona con bdsqueda y
procesamiento de informacién; por ejemplo, listas de anélisis y encontrar. La actividad de comunicar se refiere
a la posibilidad de argumentar el contenido con otras personas a partir de debates, reportes y presentaciones
entre otros. La actividad productora se relaciona con construir activamente un artefacto. La actividad
experimental se basa en la aplicacién del conocimiento en situaciones de la vida real. La actividad de
interactividad se relaciona a la aplicacién del aprendizaje en situaciones simuladas. Finalmente, la actividad de
evaluacién esta fundamentada en evaluaciones formativas y de autoevaluacién.

De acuerdo a lo anterior, es fundamental incluir en el disefio instruccional actividades que permitan la
adquisicién de competencias y habilidades necesarias para el desarrollo de los estudiantes en la era digital. En
el cuadro | se muestra la relacién entre los objetivos de aprendizaje de acuerdo al nivel de dominio cognitivo
de la taxonomia de Bloom y las habilidades del siglo XXI, asi como las herramientas de Moodle que pueden
utilizarse para lograr dichos objetivos. La finalidad es que el disefio instruccional facilite la produccién de un
ambiente de aprendizaje potenciado por la tecnologia en un proceso estructurado y bien planificado con los
materiales educativos adecuados (Gagne, 2005).
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Cuadro 1. Relacién entre el nivel de dominio cognitivo de la taxonomia de Bloom, los objetivos de aprendizaje, habilidades del siglo

XXl y herramientas de Moodle.

Otras acciones encaminadas para la adquisicién de las habilidades del siglo XXI, fue la introduccién de la
metodologia “Technological, Pedagogical & Content Knowledge” (TPACK) propuesta por (Gudmundsdottir y
Shulman, 1987) y modificada por Mishra y Koehler (2008). En ella plantean la correlacién entre el contexto,
la tecnologfa, la pedagdgica y el contenido del contenido educativo, teniendo como meta alcanzar el equilibro
entre todos los componentes para crear un escenario ideal de aprendizaje potenciado por la tecnologia.

2.2. Contexto de los escenarios de aprendizaje

Los escenarios de aprendizaje se contextualizan de acuerdo a su momento histérico y social, tomando en
cuenta que influyen las caracteristicas de la comunidad, de sus instituciones, asi como las disciplinas educativas
que permean el contexto. Por lo tanto, es importante historizar y tomar en cuenta que no son las mismas
necesidades educativas en la era feudal que en la industrial o en la de la informacién y el conocimiento, asi
como la del conectivismo (Siemens, 2014). Cada uno de estos momentos histéricos pretende cubrir ciertas
demandas sociales e institucionales que permean el tipo de educacién. Esta puede ser de tipo jerarquico y
excluyente, siendo més populares en la educacién de la era feudal, asi como en la de la era industrial (Ball,
2013) en donde el docente tiene un rol central (Brown, 2003). En los dltimos afios las estructuras horizontales
van permeando la educacién en conjunto con redes sociales especializadas donde el alumno tiene un rol mas
central cdmo responsable de su proceso de aprendizaje (Sandholtz et.al., 1997).

Dichos contextos conllevan también una serie de disciplinas pragmaticas que influyen en la construccién
social de la educacién a partir de ciertas tendencias de pensamiento. De acuerdo a Driscroll, (2000) hay tres
tradiciones epistemoldgicas con paradigmas que permean la construccién de teorias educativas, las cuales son
el objetivismo, pragmatismo e interpretativismo. El objetivismo mantiene que el conocimiento y la verdad de
todo se encuentran fuera de la mente del individuo y por ende es objetivo (Runes, 1962). En el conductismo,
el concepto de ensefianza se enfoca a estimulo-respuesta-estimulo (Skinner, 1953) y se basa en el conocimiento
de los expertos, es decir, centrada en el docente.

El paradigma del pragmatismo indica que el conocimiento es construido por las personas y no existe fuera
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de la mente (Duffy y Jonassen, 2013). La teoria cognitivista se ubica en este paradigma (Ausubel, 1976), y
tiene como principio fundamental el conocimiento previo, el cual pasa por un proceso mental reflexivo que
permite construir nuevo conocimiento. También se encuentra el paradigma del interpretativismo (Bruner
2005), donde se basan las teorias del construccionismo y tiene como fin comprender experiencias, lo que hace
que las disciplinas sean mas flexibles y abarquen terrenos de la educacién formal e informal desde diversas
perspectivas. Se basa en el aprendizaje por descubrimiento, el cual tiende a la solucién de problemas y
autodireccién (Coll, 2004). El aprendizaje se centra en el alumno y es visto como un proceso social complejo
y en constante evolucién dentro de un proceso de aprendizaje a lo largo de la vida.
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Cada uno de estos contextos tienen una visién de los diferentes roles que juegan el docente y el alumno
en el escenario de aprendizaje. De tal forma que a lo largo de la historia se va transitando de la imagen de un
instructor como experto en la materia, a un facilitador entendido como una guia que acompafa, hasta un
mediador o disefiador de contenido. Esta es una de las tendencias contemporaneas de la visién del rol docente
en la sociedad actual influenciada por las herramientas, medios y alfabetizacién digital (Mentis, 2008).

2.3. Los escenarios de aprendizaje potenciados por la tecnologia en

educacién superior

Herman (2013) clasifica en tres tipos los escenarios de aprendizaje en los que los estudiantes adultos
interactdan. El “Virtual Learning Environments” (VLE) esta enfocado a la educacién formal en instituciones.
El segundo es el “Personal Learning Environment” est4 integrado por una coleccién personal de herramientas
para gestionar y organizar el aprendizaje, e implica un espacio de construccién del aprendizaje més flexible y
de acuerdo a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes (Dabbagh y Kitsantas, 2012); (Salinas, 2005).
El tercer escenario es “Social Network Site” y tiene una perspectiva de construccién horizontal del aprendizaje
donde las redes facilitan que los usuarios encuentren compafieros para compartir y organizar el conocimiento
y la creacién de nuevos conocimientos (Hermans, Kalz y Koper, 2013).

Mentis (2008) en su articulo sobre “Navegando los terrenos de e-learning” presenta la evolucién de los
VLE en términos de la tecnologia y del e-Learning donde en principio se podia solamente descargar contenidos
denominado “Content Based Learning”(CBL). Posteriormente surge una de las herramientas creadas en
Internet para la practica educativa, conocida como sistemas de gestién del aprendizaje, Learning Management
System (LMS). Estos comenzaron a surgir en los afios 90 como herramientas para entrenamiento y formacién
en linea. Estos entornos educativos facilitan la gestidn de procesos de ensefianza y aprendizaje a partir de la
interaccién de actores y contenidos de manera sincrénica y asincrénica (Malikowski, Thompson y Theis,

2007).

El LMS maés utilizado en las instituciones educativas es Moodle, acrénimo de “Modular Object-Oriented
Dynamic Learning Environment”. Es un proyecto de sistema abierto en constante desarrollo, disefiado para dar
soporte a un marco de educacién basado en el constructivismo social (Costa, Alvelos y Teixeira, 2012). Las
herramientas didacticas que ofrece estin divididas en recursos y actividades que varian dependiendo de los
recursos instalados y la versién del sistema. Los recursos didacticos que ofrece son: archivo, carpeta, etiqueta,
libro, pagina, paquete IMS y URL. Las actividades didacticas disponibles son: lista de asistencia, base de datos,
certificado, chat, consulta, cuestionario, diario, eleccién de grupo, encuesta, foro, glosario, juegos, leccidn, lista
de verificacién, paquete SCORM, taller, tarea y wiki.

Se han realizado una gran cantidad de investigaciones relacionadas con las herramientas de Moodle y sus
implicaciones en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Tal es el caso de investigaciones que se han llevado
a cabo en instituciones de educacién superior de Ecuador (Samaniego Erazo, Marqués Molias y Gisbert

Cervera, 2014), Espafa (Farifia-Vargas, Gonzalez-Gonzilez y Area-Moreira, 2013) y Portugal (Costa, Alvelos
y Teixeira, 2012).

El analisis de la relacién de las herramientas de Moodle como la base tecnolégica y la taxonomia de Bloom
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como la base pedagdgica es el objetivo de esta investigacién. Acontinuacién, se presentan los métodos y
materiales que se utilizaron.

3. Metodologia

Para llevar a cabo esta investigacién se consideraron dos fases del estudio. La primera fase fue un
diagndstico cuantitativo-descriptivo estratificado por facultades, cuyo instrumento de evaluacién fue una
encuesta descriptivo-comparativa. La segunda fase fue un anélisis de la base de datos (log) de Moodle para
identificar patrones académicos relacionados con las herramientas mas utilizadas de la plataforma educativa.

3.1. Estudio diagndstico

En el estudio de diagnéstico se analizé la relacién entre las herramientas del Campus Virtual incluidas en
la versién 2.6 de Moodle y los procesos de desarrollo cognitivo propuestos en la Taxonomia de Bloom. Para el
disefio del estudio diagnéstico se utilizé el método cuantitativo-descriptivo con una muestra aleatoria
estratificada por facultades y escuela de bachilleres. La recogida de datos se realizé durante el primer semestre
del curso académico 2015 a través de un cuestionario. La poblacién total de la institucién que usa el Campus
Virtual es de 210 docentes. El tamafio de la muestra se determiné en funcién de la férmula propuesta por
Bernoulli (Bernoulli, 1954), obteniéndose un tamafo de 46 docentes para un nivel de confianza de 95%.

3.1.1. Caracteristicas de la muestra

La muestra quedé conformada por 60.9% de género femenino y 39.1% masculino. El rango de edad de
mayor incidencia fue de 30 a 49 afios que suman més del 60% de los encuestados y el menor para mayores de
60 afios con solo 2.2%. En cuanto al nivel de escolaridad el 8.7% de la muestra tuvo nivel de escolaridad de
licenciatura, 60.9% de maestria y 30.4% de doctorado.

3.1.2. Instrumento

Para la recogida de la informacién se disefié un instrumento tomando como referencia un cuestionario
basado en la investigacién de Sinchez-Santamaria, Sinchez-Antolin y Ramos (2012). En el cuadro 1 se
presenta informacién sobre las caracteristicas del cuestionario y el tipo de variables y preguntas.

Dimensian Preguntas

|. Dates de identificacian 10 reactivo carrados

Il Conocurlanid sobre Mooadla 7 reaclvo celrados

. Uso pedagogico de Moadla 15 roaclivos comados
G oreaclivos abieres

Cuadro 2. Formacién del cuestionario de valoracién sobre el uso del Campus Virtual.

Para el analisis de los datos recabados se llevd a cabo una prueba estadistica no paramétrica. Se pretende
encontrar la correlacién entre ambas variables a partir de la hipétesis en la que se plantea que “el uso de las
herramientas de Moodle se relaciona con el desarrollo de procesos cognitivos de la taxonomia de Bloom en la
era digital”. Para comprobar esta hipétesis se utilizé como prueba estadistica la Ji cuadrada.

3.2. Anilisis de la base de datos (log) de Moodle

En el anilisis de la frecuencia de uso de herramientas de Moodle, el estudio se llevé a cabo con la
informacién recabada de la base de datos (log) de Moodle del primer semestre del periodo académico de
2015. El método de anilisis fue estadistico descriptivo y se retomd la propuesta de Romero (Romero y Ventura,
2013) de pre-procesamiento, es decir, recabar fuente de datos de Moodle, lo que implicé la integracién de
datos en archivo de texto formato CSV. A continuacién, se realiz el anilisis estadistico por frecuencias con los
algoritmos correspondientes utilizando el software libre “R” con lo que se identificé la frecuencia de uso de las
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herramientas y se realizé la clasificacién de datos. Finalmente se hizo el post procesamiento, donde se analizan
los datos a partir de los resultados presentados.

4. Resultados

A continuacidn, se describen los resultados obtenidos en cada uno de los estudios.

4.1. Estudio diagnéstico

El resultado del cuestionario aplicado a los docentes, se muestra en el cuadro 2 y 3 donde se presenta la
frecuencia de uso de las herramientas de Moodle en las actividades propuestas para el desarrollo de cada una
de las competencias cognitivas formuladas por Bloom.
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Cuadro 3. Resultados de las competencias cognitivas de conocimiento, comprensién y aplicacién.

La correlacién entre el desarrollo de competencias y la frecuencia del uso de herramientas se analizé con
la informacién del cuadro 2 y mediante el cilculo de la Ji cuadrada teniendo como resultado 7.06 y p = 0.997.
En cuanto a la correlacién entre la variable de herramientas de Moodle y el desarrollo de competencias
cognitivas se utilizé la correlacién no paramétrica propuesta por Spearman, cuyo resultado fue de 0.35.

Compatancias
Herramle nta — - ——
Conozimignta  Comprensman Apkcacksn |Analisis Sintess  Evaluar Txtal

Base de dalas 21 22 18 21 1d 15 116
Chat i 2 3 i 2 3 16
Gonsulta ' 27 25 B2 19 15 128
Cuestionaio [ g 1 Ta 13 10 18 a4
Cilara (=] X | 3 T =] T 34
Eleceion de

arupa 7 1d 7 B d & &d
Encuesta i 1 £ T i 23
Faro £ i 22 L 14 13 15 a4
Glasam ! 12 g i =0
Hotpat 2 2 2 Z 1 £ 11
Juengas 2 2 1 1 1 1 10
Tares [ a6 a3 24 34 34 35 203
Wik | 4 2 4 i | 21
l'otal 166 163 134 138 126 128 52

Cuadro 4. Tabulacién cruzada de las herramientas de Moodle y las competencias cognitivas de Bloom.

4.2. Anilisis de la base de datos (log) de Moodle

En el cuadro 5 se muestra la frecuencia de uso de las herramientas de Moodle de acuerdo a la informacién

de la base de datos (log) de Moodle.
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Cuadro 5. Frecuencia de las herramientas en la base de datos (log) de Moodle.

En la grafica | se muestra el resultado de la relacién entre las herramientas y la base de datos (log) de
Moodle y el uso de los profesores para la adquisicién de las competencias cognitivas de Bloom.

Tbebs

Gréfica 1. Representa la relacién entre las herramientas, la base de datos (log) de Moodle y el uso de los profesores para la adquisicién

de las competencias cognitivas de Bloom.

5. Discusién

Se puede apreciar a través de los resultados obtenidos que la relacién entre la frecuencia del uso de
herramientas de Moodle y el desarrollo de procesos cognitivos para desarrollar habilidades del siglo XXI se
limita a la adquisicién de habilidades de comunicacién y transmisién de informacién. Lo anterior debido a que
las herramientas més utilizadas por los profesores que utilizan el campus virtual son: tareas, foros, cuestionarios
y wikis (ver gréfica 1).

Los resultados producidos en esta investigacién coinciden con los resultados obtenidos en otras
instituciones de educacién superior donde el uso de herramientas en Moodle como etiqueta, tareas y foros, son
los més utilizados. (Farifa-Vargas, Gonzalez-Gonzélez y Area-Moreira, 2013; Costa, Alvelos y Teixeira, 2012).

Puede sugerirse que los resultados denotan que las herramientas que més se utilizan en el Campus Virtual
reproducen un modelo educativo centrado en el docente (Brown, 2003) ya que las competencias cognitivas
que se desarrollan en los estudiantes con dichas herramientas son las de comunicacién de informacién. Este
resultado podria ser un factor importante para enfocar los esfuerzos hacia el uso de herramientas que permitan
la construccién significativa del conocimiento centrado en el alumno como lo son la creatividad, pensamiento
critico y la colaboracién (Ananiadou y Magdalean, 2009).

Los resultados de la Ji cuadrada y de Spearman muestran que no existe una correlacién entre el desarrollo
de competencias cognitivas y la frecuencia de uso de las herramientas de Moodle. Lo que implica que hay un
4rea de oportunidad en relacién con el uso de herramientas y la capacidad de integrarlos en la prictica docente
para favorecer las competencias cognitivas de los estudiantes. De acuerdo con Arshavky (2014), se pueden
identificar las herramientas de Moodle, a integrar en la practica docente a través del disefio instruccional, que
favorecen el desarrollo de competencias cognitivas propuestas en la taxonomia de Bloom, de tal forma que por
ejemplo para que el estudiante sea capaz de aplicar conocimientos previos para llevar a cabo un procedimiento
se sugiere utilizar las herramientas tarea, juego y hotpot que a su vez desarrollan habilidades del siglo XXI como
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son la creatividad, pensamiento critico, comunicacién y colaboracién (ver cuadrol).

Finalmente, es importante sefialar que los profesores utilizan de manera indistinta las herramientas de
Moodle para lograr la adquisicién de competencias cognitivas sefialadas en la taxonomia de Bloom (ver cuadro
4), por lo tanto, es necesario que la institucién defina, dentro del programa de formacién docente, cursos
enfocados a la adquisicién de competencias cognitivas a través de herramientas de Moodle y de la Web 2.0.

6. Conclusiones

La presente investigacién ha permitido mostrar que las habilidades de comunicacién de informacién son las
que mas se desarrollan a través de las herramientas de Moodle utilizadas en las actividades de aprendizaje. De
acuerdo a los resultados, es necesario encaminar los esfuerzos hacia la formacién del profesorado que le
permita acercarse a la integracién de la tecnologia a través del disefio instruccional y adaptarla para satisfacer
las necesidades de los estudiantes en la adquisicién de competencias cognitivas y habilidades del siglo XXI.

=
=)
3
g
wn
%
o
E
E
>
v
2
e
O

También es importante la construccién de disefios de ambientes de aprendizaje potenciados por la
tecnologia donde se consideren las habilidades, conocimiento y entendimiento del proceso de aprendizaje a
partir de una secuencia didactica que lo estructure. Es decir, un plan curricular que esté bien fundamentado
en una planeacién, una secuencia didactica con objetivos de aprendizaje, actividades, recursos y herramientas.
El espacio educativo potenciado por la tecnologia debe facilitara los alumnos potenciar sus talentos en un
mundo donde la informacién y el conocimiento permitan construir una sociedad més justa y equitativa.
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RESUMEN. Uno de los mayores problemas que enfrentan las universidades en Argentina, y que cada dia toma mayor
relevancia, es la alta tasa de desercién estudiantil, la cual se ve reflejada en el ndmero de graduados, que en algunos casos
no llega a la mitad de estudiantes. Para encontrar una solucién a esta problematica se plantea la necesidad de estudiar sus
causas, para lo cual se busca encontrar patrones entre las caracteristicas de los estudiantes, y definir asi perfiles que
conduzcan al éxito o fracaso académico. Fundado en esto, este trabajo describe un modelo basado en técnicas de Data
Mining para determinar los perfiles de rendimiento académico en la asignatura Algoritmos y Estructura de Datos de la
carrera Ingenieria en Sistemas de Informacién de la Universidad Tecnolégica Nacional Facultad Regional Resistencia
(UTN-FRRe). Empleando los datos de los alumnos que cursaron la antedicha asignatura en el ciclo lectivo 2014, se
procurd determinar en qué medida el desigual desempefio de los mismos es influenciado por otras variables de interés tales
como los factores econémicos, demograficos, sociales y culturales. En funcién a estas variables y a partir de técnicas de
clasificacién y determinacién de patrones, se crearon perfiles de rendimiento académico con el objetivo principal de utilizar
aquellos tendientes alfracaso o desercién como base a la determinacién de futuras politicas de gestién académica que
podrian implementarsepara reducir dicho fenémeno.

ABSTRACT. One of the biggest problems faced by the universities in Argentine, and that each day takes greater
relevance, is the high dropout rate, which is reflected in the number of graduates, which in some cases is less than half of
students. To find a solution to this problem it is necessary to study its causes, for which it seeks to find patterns between
student characteristics, and define profiles that lead to success or academic failure.Based on the above, this paper describes
a system based on Data Mining model to determine the profiles of academic performance in the course Algorithms and
Data Structure, of the Engineering in Information Systems, National Technological University, ResistenciaRegional Faculty
(UTN-FRRe).Using data from students who attended the above subject in the school year 2014, is aimed to determine to
what extent the uneven performance of them is influenced by other variables of interest such as the economic,
demographic, social, and cultural factors.Using these variables, and classification and determination of patternstechniques,
profiles of academic performance were created with the main objective of using profiles that indicate trends of failure or
dropping out, to determine future policies of academic management that could be implemented to reduce this
phenomenon.

PALABRAS CLAVE: Rendimiento académico, Mineria de datos, Reduccién fracaso académico,
Gestidén académica.

KEYWORDS: Academic achievement, Data Mining, Reduced academic failure, Academic
Management.
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1. Introduccién

La calidad académica es un factor fundamental para el funcionamiento de las instituciones educativas. Por
ello, las universidades analizan e implementan constantemente estrategias y herramientas que les permitan
elevar el nivel académico. La determinacién adecuada de éstas se basa en la evaluacién correcta de varios
aspectos como los contenidos dictados, las metodologias de ensefianza, las tecnologias disponibles, los recursos
con los que se cuenta, las capacidades de los docentes y el rendimiento de los alumnos. Es decir, saber qué
acciones llevar a cabo implica conocer cuiles son las debilidades y fortalezas como asi también las amenazas
y oportunidades. El rendimiento académico es la productividad de un alumno (Maletic et al., 2002) y esta
relacionado con la asimilacién correcta de los contenidos, con las demis actividades que tiene y sus
caracteristicas personales (sociales e individuales), siendo un elemento fundamental de anélisis ya que puede
reflejar muchas caracteristicas de las instituciones.
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Dicho rendimiento se encuentra intimamente ligado a las calificaciones obtenidas por los estudiantes
cuando sus conocimientos, capacidades y aptitudes son evaluados. Pero esta evaluacién no permite obtener
informacién Gtil que permita detectar y corregir problemas cognitivos, de aprehensién, etc. Por este motivo hay
que analizar aquellos factores que se encuentran detras de las calificaciones, factores sociales, econémicos, y
de informacién previa del alumno, y de esta forma poder establecer perfiles de desempefio estudiantil.

En este trabajo se examina el rendimiento académico en la asignatura Algoritmos y Estructuras de Datos,del
primer nivel de la carrera de Ingenieria en Sistemas de Informacién (ISI) de la UTN-FRRe, donde la tasa de
alumnos libre, es decir, aquellos que deberan re-cursar la materia por no haber aprobado las instancias
parciales, es muy alta. Por lo cual surge la necesidad de analizar la existencia de patrones de comportamiento
que permitan distinguir diferentes perfiles de rendimiento académico.

Existen varias maneras de evaluar el desempefio académico: utilizando indicadores como las tasas de
graduacién, diferenciando por tipos de centros y analizando el rendimiento a partir de datos individuales
(Garcia& San Segundo, 2001); a través de las calificaciones obtenidas en los seminarios de ingreso a la
Universidad, realizando el anélisis de los datos mediante la técnica estadistica de curva ROC (Receiver
Operating Characteristic) (Vivo Molina et al., 2004); o aplicando el enfoque de funcién de produccién para
estimar los determinantes del rendimiento académico (Di Gresia, 2007). También existen varios estudios que
utilizan técnicas matematicas para la evaluacién del desempeifio. En este sentido, se ha estudiado la capacidad
de la regresién lineal y de la regresién logistica en la prediccién del rendimiento y del éxito/fracaso académico,
partiendo de variables como la asistencia y la participacién en clase (Garcia-Jiménez et al., 2000).

Una alternativa es desarrollar los métodos de evaluacién aprovechando las tecnologias de informacién
disponibles y sus beneficios.En este sentido las técnicas de Data Warehouse (DW) y Data Mining (DM) son
herramientas de suma utilidad para la obtencién de conocimiento en grandes voldmenes de datos y adn en

volimenes reducidos (Jackson, 2002), (Natek y Zwilling, 2013), (Maindonald, 2016), (Dell Software, 2016).

Un DW es una coleccién de datos orientada a un dominio, integrada, no volatil y variante en el tiempo
para ayudar a tomar decisiones (Salton, 1989). Los DW surgieron por dos razones: primero, la necesidad de
proporcionar una fuente dnica de datos limpia y consistente para propésitos de apoyo para la toma de
decisiones; y segundo, la necesidad de hacerlo sin afectar a los sistemas operacionales (Molina Lépez y Garcia

Herrero, 2012).

DM es un area de las ciencias de la computacién referido al proceso que intenta descubrir patrones en
conjuntos de datos (Witten & Eibe, 2005), (Hand et al., 2001), (Pang-Ning et al., 2006), (Maimon y Rokach,
2010). Utiliza los métodos de Inteligencia Artificial y del Aprendizaje de Maquinas para extraer patrones y
tendencias de forma que posibiliten la descripcién y comprensién de los datos y también la prediccién de
comportamientos futuros.
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En este trabajo se propone la utilizacién de técnicas de DW y DM sobre la informacién del desempefio de
los alumnos de la citedra Algoritmos y Estructura de Datos de la Carrera de Ingenieria en Sistemas de
Informacién de la Facultad Regional Resistencia de la UTN, durante el ciclo lectivo 2014. El articulo se
encuentra estructurado de la siguiente manera: en la Seccién 2 se explican los conceptos basicos sobre DM
haciendo hincapié en la DM en la Educacién. En la Seccién 3 se exhibe el disefio del modelo propuesto. En
la Seccién 4 se muestran los resultados obtenidos y finalmente, en la Seccién 5, las conclusiones obtenidas.

2. Mineria de Datos

La DM es un proceso que tiene como propésito descubrir, extraer y almacenar informacién relevante de
amplias bases de datos, a través de programas de bdsqueda e identificacién de patrones y relaciones globales,
tendencias, desviaciones y otros indicadores aparentemente cadticos que tienen una explicacién que pueden
descubrirse mediante diversas técnicas de esta herramienta (Fayyad et al., 1996).El objetivo fundamental es
aprovechar el valor de la informacién localizada y usar los patrones preestablecidos para que los directivos
tengan un mejor conocimiento de su negocio y puedan tomar decisiones més confiables (Gil y Rao, 1996).

La generacién de un modelo de mineria de datos forma parte de un proceso mayor que incluye desde la
formulacién de preguntas acerca de los datos y la creacién de un modelo para responderlas, hasta la
implementacién del modelo en un entorno de trabajo. Este proceso se puede definir mediante los siguientes
pasos basicos (Microsoft, 2016): a) definir el problema, b) preparar los datos, c) explorar los datos, d) generar
modelos, e) explorar y validar los modelos, f) implementar y actualizar los modelos.

En la figura | se puede visualizar a cada uno de los pasos del proceso, el cual es ciclico, lo que significa
que la creacién de un modelo de DM es un proceso dinamico e iterativo (Microsoft, 2016).
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Figura 1. Proceso MD (Microsoft, 2016).

2.1. Algoritmos de Data Mining

Un algoritmo de DM es un conjunto de célculos y reglas heuristicas que permite crear un modelo de DM
a partir de los datos (Wu et al, 2008). Para crear un modelo, el algoritmo analiza primero los datos
proporcionados, en busca de tipos especificos de patrones o tendencias. El algoritmo usa los resultados de este
anélisis para definir los paridmetros dptimos para la creacién del modelo de DM. A continuacién, estos
parametros se aplican en todo el conjunto de datos para extraer patrones procesables y estadisticas detalladas.
Algunos de los algoritmos maés utilizados en tal sentido son los de arboles de decisién y los de clustering
demografico; se han utilizado estos algoritmos debido a que permiten crear grupos de alumnos con perfiles
concretos en funcién de atributos definidos:
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*  Arboles de decisién, este algoritmo genera un modelo de DM mediante la creacién de una serie de
divisiones en el arbol. Estas divisiones se representan como nodos. El algoritmo agrega un nodo al modelo cada
vez que una columna de entrada tiene una correlacién significativa con la columna de prediccién. El
aprendizaje de 4rboles de decisidn esta englobado como una metodologia del aprendizaje supervisado, que
suele ser mas robusto frente al ruido y conceptualmente sencillo, aunque los sistemas que han resultado del
perfeccionamiento y de la evolucién de los mas antiguos se complican con los procesos que incorporan para
ganar fiabilidad. La mayoria de los sistemas de aprendizaje de 4rboles suelen ser no incrementales, pero existe
alguna excepcién (Quinlan, 1986), (Rokach y Maimon, 2008), (Molina Lépez y Garcia Herrero, 2012),
(Letham et al., 2015).

*  Clustering Demogréfico: Proporciona una agrupacién ripida y natural de las bases de datos de gran
tamafo. El nimero de agrupaciones que se deben crear se determina autométicamente, y éstas se caracterizan
por las distribuciones de valor de sus miembros. Se calcula la similitud de cada registro con cada una de las
agrupaciones existentes en la actualidad. Si la similitud mayor calculada estd por encima de un determinado
umbral, el registro se afiade a la agrupacién relevante. Las caracteristicas de esta agrupacién cambian de
acuerdo a esto. Si la similitud calculada no est4 por encima del umbral o en el caso de que no haya agrupacién
(como el caso inicial), se crea una agrupacién nueva que contiene sdlo el registro. Se puede especificar el
n(mero maximo de agrupaciones, asi como el umbral de similitud (Michaud, 1999), (Grabmeier y Rudolph,

2002), (IBM Knowledge Center, 2016).
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2.2. Data Mining en la Educacién

Existen varios campos de aplicacién del DM, uno de ellos es la Educacién (Educational DM, EDM). Su
objetivo principal es el desarrollo de métodos para la exploracién de tipos de datos Gnicos provenientes de
plataformas educativas, y usando estos métodos, entender mejor a los estudiantes en el proceso de aprendizaje
(Baker y Yaceff, 2009). En tal sentido se han aplicado gran variedad de técnicas de DM a diversos contextos
educativos. En cada caso, el objetivo es traducir los datos en bruto en informacién significativa sobre el proceso
de aprendizaje con el fin de tomar mejores decisiones sobre el disefio y la trayectoria de un ambiente de

aprendizaje (Baker, 2010), (Romero y Ventura, 2010).

Existen algunas diferencias y/o ventajas entre aplicar DM con respecto a sélo utilizar modelos estadisticos

(Alyja, 2001):

. La DM es mas amplia ya que es un proceso completo formado por varias etapas y que incluye muchas
técnicas, entre ellas, las estadisticas. Este proceso de descubrimiento de informacién estd formado por las
etapas de pre-procesado, la aplicacién de técnicas de DM (una de ellas puede ser estadistica) y la evaluacién
e interpretacién de los resultados.

. En las técnicas estadisticas (analisis de datos) se suele utilizar como criterio de calidad la verosimilitud
de los datos dado el modelo. En DMse suele utilizar un criterio mas directo, por ejemplo, el porcentaje de datos
bien clasificados.

*  En estadistica la basqueda se suele realizar mediante modelizacién basada en un algoritmo de
ascenso de colinas (hill-climbing) en combinacién con un test de hipétesis basado en razén de verosimilitud.
En DM se suele utilizar una bdsqueda basada en meta-heuristicas.

. La DM esta orientada a trabajar con cantidades muy grandes de datos (millones y billones de datos),
en cambio la estadistica no suele funcionar tan bien en bases de datos de tan gran tamafio y alta
dimensionalidad.

3. Modelo Propuesto

Para la implementacién del modelo propuesto se utilizaron las herramientas incluidas en el IBM Data
Warehouse Edition (DWE) V.9.5 y el IBM Info Sphere Warehouse (ISW) V.9.7 (IBM, 2005), que se

compone de varios productos, pero a los fines de este trabajo se han usado los siguientes componentes:

*  El Sistema de Gestién de Base de datos DB2 Enterprise Server Edition (DB2 ESE), que permite

m La Red, D. L.; Karanik, M.; Giovannini, M.; Bez, M. E.; Torre, J. (2016). Descubrimiento de perfiles de rendimiento estudiantil: un modelo de integracién de
datos académicos y socioeconémicos. Campus Virtuales, 5(2), 70-83.

www.revistacampusvirtuales.es



conexiones multiusuarios y presenta una alta escalabilidad.

. Design Studio (DS): Una plataforma para disefiar las reglas de las cargas de trabajo, los flujos de
transformacién de datos y los flujos analiticos para la DM y el analisis de textos.

. Intelligent Miner (IM): Conjunto de funcionalidades que permiten realizar anilisis de informacién de
acuerdo a conceptos de Business Intelligence (BI).

3.1. Proceso de Captura, Almacenamiento y Analisis de Datos

Para el proceso de captura de datos se requirid la participacién de los estudiantes, pues era necesario
conocer los aspectos personales que no se podian obtener de otra manera si no era a través de respuestas
directas por parte de los alumnos. A tal fin, se utilizé una aplicacién web que permitid contar con una Encuesta
On-Line compuesta por preguntas relacionadas a situacién socio-econémica familiar, historial de estudios
secundarios, entre otras cuestiones, incluyendo aspectos actitudinales del alumno respecto del estudio y de las

TIC.
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Los datos obtenidos de la manera antedicha pasaron por un proceso de ETL (Extract, Transform and
Load) el cual extrae los datos de los sistemas fuentes, los cuales pasan por una secuencia de transformaciones
antes de ser almacenados en el DW para luego utilizarlos para los procesos de DM.

La estructura del modelo de DW utilizado se compone de la tabla de hechos Alumno y varias tablas de
dimensiones asociadas a la misma, que incluyen caracteristicas que se desean estudiar. La tabla de hechos
incluye informacién especifica del alumno y su rendimiento académico, en tanto que las tablas de dimensiones
contienen informacién que hace a la descripcién del entorno socio-econdémico del alumno y familia, sus
antecedentes académicos en los estudios secundarios y su actitud hacia el estudio y hacia las TIC (situacién
laboral de la madre, del padre y propia; importancia que da al estudio; importancia que da a las TICs;
residencia actual; lugar de procedencia; tipo de escuela secundaria donde cursé sus estudios; horas dedicadas
al estudio) (figura 2).
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Figura 2. Datos especificos del alumno utilizados para la realizacién del modelo de DW.
En la etapa de DM se seleccionaron las técnicas a utilizar, credndose los flujos de mineria correspondiente,

en los cuales se parametrizan los respectivos algoritmos.

Se trabajé con técnicas de Clusterizacién (Cluster Demografico) y especialmente con la técnica supervisada
de Clasificacién con Arboles de Decisién, cuyo objetivo es realizar clasificaciones sobre los datos conocidos y
asi crear modelos que luego puedan ser utilizados para predecir o clasificar valores nuevos o desconocidos.
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El analisis de los resultados se basé en considerar como pardmetro de mineria la variable relacionada a la
Situacién Final del alumno, la cual reflejé su estado en la materia al cierre del Ciclo Lectivo.

4. Pruebas y Resultados

Con el objetivo de encontrar perfiles de rendimiento académicos, se realizaron pruebas sobre los datos de
los alumnos del ciclo lectivo 2014. Se han considerado los diferentes factores culturales, sociales, econémicos
y actitudinales teniendo en cuenta su condicidn final al cierre del afio, es decir, si el alumno se encontraba
regular, promovido o libre. Se consideré en situacién de “Libre” al alumno que no aprobé ni los exdmenes
parciales ni los recuperatorios, “Regular” a quien logré aprobar los 3 exdmenes parciales con nota mayor o igual
al 60% pero sin alcanzar el 75% en todos ellos, finalmente los alumnos en estado “Promocionado”, son aquellos
que aprobaron todos los parciales con nota igual al 75% o superior.
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Para definir los perfiles se requirid tanto las encuestas completadas por los alumnos, asi como las notas
obtenidas por ellos; la citedra de Algoritmos y Estructuras de Datos de la Facultad Regional Resistencia facilité
esta informacién. En las pruebas se consideré como pardmetro principal de mineria la variableCondicién Final
del Alumno al cierre del ciclo lectivo, habiéndose obtenido los siguientes resultados: 74% de alumnos en
condicién de libre, 18% de alumnos regulares y por dltimo 8% de alumnos promovidos.

Analizando cada uno de los factores sociales, econémicos, culturales y actitudinales, y comparandolos con
las notas finales obtenidas por los alumnos, luego de aplicar algoritmos de Arboles de Decisién y Clustering
Demografico se obtuvieron los resultados que se comentaran a continuacién.

En la figura 3 se puede visualizar los porcentajes en el criterio “tipo de escuela secundaria”, asi como su
distincién segdn la condicién final del alumno. El mejor rendimiento académico fue alcanzado por alumnos
provenientes de escuelas privadas particulares,el cual asciende a un 38% entre regularizados y promocionados
siguiendo con las escuelas provinciales y municipales que alcanzan un 30%. Esto implica que aquellos alumnos
que provengan de escuelas privadas particulares tienen mejor rendimiento académico frente a las demas
entidades educativas, donde el mayor porcentaje de alumnos libres, 86% provienen de escuelas pablicas
nacionales.

FE

Figura 3. Diferenciacién segdn condicién final y tipo de escuela secundaria.

En el item visualizado en la figura4, “horas de estudio semanales”, el mayor porcentaje de promocionados
y regularizados se observa en el grupo de quienes estudian mas de 10 y hasta 20 horas semanales, el cual
alcanza un 28%. En los alumnos libres el mayor porcentaje se da en el grupo que dice estudiar mas de 20 horas
semanales con un 79%, siguiendo aquellos que estudian hasta 10 horas semanales con un 73%.
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Figura 4. Distincién de la condicién final y las horas de estudio semanales.
En cuanto a las “horas trabajadas semanalmente por los alumnos”, cuyos resultados se muestran en la figura
5, se pudo observar que los promocionados no trabajan. En el grupo de alumnos que trabajan hasta 20 horas

semanales, el porcentaje de alumnos libres asciende a un 83%.Se puede visualizar que aquellos alumnos que
no trabajan tienen mayor rendimiento.
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Figura 5. Distincién seg(in condicién final del alumno y horas trabajadas.

En la variable “horas trabajadas por la madre semanalmente”, que se muestra en la figura 6, se observa
que el mayor porcentaje de éxito académico (promocionado y regularizado) corresponde al grupo cuyas
madres trabajan de 21 a 35 horas semanales con un 30%, seguido por las que trabajan mas de 36 horas
semanales con un 28%. Los porcentajes més altos de alumnos libres corresponden a madres que trabajan hasta
20 horas semanales el cual alcanza un 91% y a madres que no trabajan que obtienen un 74%.
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Figura 6. Distincién seg(in condicién final del alumno y horas trabajadas por la madre.
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En cuanto a las “horas trabajadas por el padre semanalmente”, que se muestra en la figura 7, se ve el mayor
porcentaje de éxito académico (promocionado y regularizado) correspondiente al grupo cuyos padres trabajan
de 21 a 35 horas semanales, el cual alcanza un 42%. El porcentaje mas alto de alumnos libres corresponde al
grupo cuyos padres trabajan hasta 20 horas semanales,con un 83%.
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Figura 7. Distincién segdn condicién final del alumno y horas trabajadas por el padre.

En la dimensién de “importancia otorgada al estudio”, que se visualiza en la figura 8, se aprecia un mayor
porcentaje de éxito académico (promocionados y regularizados) correspondiente al grupo que informa otorgar
mas importancia al estudio que a la familia, el cual asciende a un 43%. El porcentaje mas alto de fracaso
académico (alumnos en condicién de libres) corresponde al grupo que informé otorgar mas importancia al
estudio que al trabajo, llegando a un 79%, seguido por los que dicen otorgar mas importancia al estudio que a
la diversién,o los cuales corresponde un 77%.

i (i Jiki
Figura 8. Distincién segn condicién final del alumno e importancia dada al estudio.

En cuanto a la dimensién “relacién del trabajo del alumno con el estudio”, que se grafica en la figura 9, se
observa que el mayor porcentaje de éxito académico (promocionados y regularizados) corresponde al grupo
que trabaja en temas relacionados con la carrera que estudia, alcanzando un 27%. Los porcentajes mas altos
de alumnos libres corresponden a quienes trabajan en temas parcialmente relacionados con el estudio que
realizan, representando un 80%de dicho grupo, en tanto que los alumnos en condicién de libre representan un
75% del grupo de aquellos que trabajan en temas no relacionados con el estudio.
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Figura 9. Distincién segtn condicién final del alumno y relacién del trabajo con el estudio.

En la dimensién “género”, mostrada en la figura 10, el mayor porcentaje de éxito académico
(promocionados y regularizados) corresponde al grupo femenino obteniendo un 29%. Los porcentajes mas
altos de alumnos libres corresponden al grupo masculino con un 75%.

Figura 10. Distincién seg(in condicién final del alumno y género.

En cuanto a la dimensién “residencia del alumno”, mostrada en la figura 11, el mayor porcentaje de éxito
académico (promocionados y regularizados) corresponde al grupo que reside con familiares, siendo el 28%.
Los porcentajes mas altos de alumnos libres corresponden al grupo que reside en forma independiente
alcanzando un 78% o en alguna situacién no prevista el cual asciende a un 80%, esto implica que no residen
con familiares, ni en residencia universitaria, ni de manera independiente.

Figura 11. Distincién segn condicién final del alumno y residencia.

En cuanto aladimensién de “estudios de la madre”, que se visualiza en la figura 12, el mayor porcentaje de
éxito académico (promocionado y regularizado) corresponde al grupo cuyas madres tienes estudios

La Red, D. L.; Karanik, M.; Giovannini, M.; Biez, M. E.; Torre, J. (2016). Descubrimiento de perfiles de rendimiento estudiantil: un modelo de integracién de
datos académicos y socioeconémicos. Campus Virtuales, 5(2), 70-83.

www.revistacampusvirtuales.es

)
=)
]
=
D
&
wn
%
S
E
E
>
v
5
2
5]
4
o




universitarios de posgrado,con un 50%. En contraposicién, los porcentajes més altos de alumnos libres
corresponden al grupo cuyas madres no hicieron estudios formales,representando un 100% y al grupo cuyas
madres tienen estudios universitarios incompletos alcanzando un 92%. Es de destacar que en el grupo de
alumnos cuyas madres tienen estudios de primaria completa, el 100% consiguid la condicién final de
regularizado.
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Figura 12. Distincién segtin condicién final del alumno y estudios de la madre.

En la dimensién de “estudios del padre”, que se grafica en la figura 13, el mayor porcentaje de éxito
académico (promocionados y regularizados) corresponde al grupo cuyos padres tienes estudios universitarios
de posgrado, representando el 50% de dicho grupo. Los porcentajes més altos de alumnos libres corresponden
al grupo cuyos padres no hicieron estudios formales, el cual asciende al 100%, y al grupo cuyos padres tienen
primaria incompleta, obteniendo también un 100%.
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Figura 13. Distincién segtin condicién final del alumno y estudios del padre.

Finalmente, en cuanto a la dimensién “consideracién acerca de las TIC”, que se muestra en la figura 14,
el mayor porcentaje de éxito académico (promocionados y regularizados) corresponde al grupo que considera
que el dominio de las TIC ser4 imprescindible para el ejercicio profesional, obteniendo un 30%. El porcentaje

més alto de alumnos libres pertenece al grupo que considera que las TIC facilitan el proceso de ensefianza,
alcanzando un 77%.
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Figura 14. Distincién segdn condicién final del alumno y consideracién acerca de las TIC.

5. Conclusiones

El trabajo realizado permitié definir perfiles segin el rendimiento académico de los alumnos con la técnica
de Data Mining, esto se basé en los resultados obtenidos en el ciclo lectivo 2014, observando tanto la condicién
final del alumno como la influencia que tiene el entorno socio econémico, cultural y actitudinal frente a sus
estudios.

Los resultados obtenidos demostraron que los alumnos que dedican menos horas al estudio y le dan mayor
importancia tienen mejor rendimiento, lo cual sugiere que la calidad del estudio que presentan los alumnos
libres frente a los regulares y promovidos no es la adecuada, vislumbrando una necesidad de mejorar la forma
de estudio de los mismos.

Con respecto al trabajo es notorio que aquellos alumnos que no trabajan tienen mayor rendimiento ya que
tienen mayor tiempo para dedicarle al estudio, asi como también aquellos cuyo empleo se encuentra
relacionado con el estudio, esto muestra que el hecho de llevar a la practica lo estudiado ayuda en el
desempefio académico.

Desde la perspectiva de los padres se visualiza que el alumno promovido y regularizado es consciente del
esfuerzo que ponen en su trabajo diandole importancia a sus estudios universitarios, vislumbrindose la
necesidad de brindarles mayor atencién a aquellos alumnos cuyos padres trabajan menos de 20 horas
semanales o no realizaron estudios universitarios.

Delanélisis de los resultados obtenidos de los procesos de mineria de datos, surgieron perfiles
caracteristicos de alumnos exitosos académicamente y de aquellos que no lograron dicho éxito (fracaso
académico), que se resumen en la tabla 1.
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Tabla 1. Principales caracteristicas mayoritarias segtin perfil de rendimiento académico.

Con la determinacién de estos perfiles se pueden tomar medidas correctivas sobre los alumnos que
presentan un perfil de fracaso académico, y de esta forma lograr bajar los indicies de desercién en la asignatura
(y en la universidad).

Claramente esta herramienta presentada aqui, permitira disminuir la desercién temprana de los alumnos de
la materia de Algoritmos y Estructura de Datos de la Universidad Tecnolégica Nacional.
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RESUMEN. Muchos docentes opinan que innovar con las TICs consiste en depositar materiales en
la plataforma virtual de su institucién. Este material didactico para la educacién online juega un
papel importante en la construccién del conocimiento, ademas de fomentar la motivacién e interés
por la asignatura. Otro problema comdn en las plataformas educativas se refleja en la imposibilidad
de secuenciar las actividades. El objetivo de este trabajo pretende resolver estas deficiencias gracias
a una herramienta de software libre, LAMS (Sistema de Control de Actividades de Aprendizaje),
qlue no solo permite disefiar secuencias didacticas, sino también el aprendizaje auténomo del
alumno.

ABSTRACT. Many teachers believe that innovation with ICT consists in uploading materials onto
the virtual environment. This didactic material for the online education plays a substantial role in the
construction of knowledge, in addition to encouraging both the motivation and the attention for the
subject. On top of that, the impossibility of sequencing the activities is detected as a common
problem in the educational platforms. The aim of the present work is to solve those deficiencies by
means of a free software, called LAMS (Learning Activity Management System), which allows not
only the design of didactic sequences, but also the autonomous learning of the student.

PALABRAS CLAVE: Lenguas modernas, Secuencias de aprendizaje, Papel del docente, Entornos
virtuales de aprendizaje, TICs, LAMS.

KEYWORDS: Modern languages, Learning sequences, Teacher role, Virtual learning environments,

ICTs, LAMS.
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1. Introduccién

El Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) ha favorecido el desarrollo de cambios educativos
relevantes. Del mismo modo, ha incentivado la puesta en practica de numerosas propuestas dirigidas a la
innovacién docente, con el doble objetivo de mejorar la practica de la instruccién y, por ende, el proceso y el
rendimiento académico de los estudiantes. Otro de los planteamientos del EEES sugiere la focalizacién en dos
factores nucleares: (i) el trabajo de los alumnos y (ii) el trabajo colaborativo, otorgando un mayor valor a la
adquisicién de competencias especificas cognitivas, metacognitivas y sociales. Ademas, las nuevas formas de
organizar la ensefianza universitaria estin exigiendo una inevitable mayor carga e intensificacién del trabajo al
profesorado. Lamentablemente, ser docente no es un exigencia en la vida universitaria, tampoco se adiestra en
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el ejercicio profesional. Por ello y en la mejor de las circunstancias, el propio docente se arriesga a dedicar

tiempo y esfuerzo necesarios para que su instruccién sea efectiva, innovadora, estimulante del aprendizaje
auténomo y convertirse en gestor del conocimiento. En palabras de Delors (1996, p. 164) el docente ha de
establecer una nueva relacién con el alumno, pasar de la funcién de “solista” a la de “acompafiante” [y
“participante del interés del otro, como propio”], convirtiéndose ya no tanto en el que imparte conocimientos,
guiando las mentes méis que moldeandolas... Este concepto queda rubricado en palabras de Saenz (1995, p.
161) para el que el nuevo profesor ha de admitir que en la galaxia tecnolégica su papel como “instructor” es
bastante modesto, y que como exclusivo canal de informacién no tiene nada que hacer.

Por Gltimo, el EEES ha contribuido a la innovacién didactica y a la utilizacién de las TICs. A posteriori ha
supuesto (i) la inseguridad del profesorado ante la entrada de unas herramientas que no eran visibles ni
necesarias en su quehacer, provocando baja autoestima, un elevado grado de frustracidén y percepcién de
incompetencia (Infante, 2006; Alba, 2004); (ii) tecnofobia (Cebrian, 2011; Chan, 2000); (iii) el profesor
observa al ordenador como un sustituto de su labor, y (iv) una gran inversién de los centros universitarios en
la linea de transformar esas actitudes y fomentar la competencia digital de la plantilla docente. No obstante, el
serio error cometido por los cursos de formacidn, cuya finalidad consistia en adiestrar en el funcionamiento
técnico, ha sido olvidar el elemento fundamental: la dimensién y posibilidades didacticas y fomentar el disefio
de recursos por parte de los docentes, cuya pericia implica un esfuerzo menor que el dominio de las TICs, asi
lo confirma un estudio llevado a cabo por Imbernén, Silva y Guzman (2010) en diversas universidades
espafiolas. En este trabajo se pone de manifiesto que dnicamente un 15% del profesorado ha disefiado material
digital para su alumnado. Luego resulta prioritario otorgar la debida importancia al perfil del docente-
investigador sobre aquellos medios que mejoran la calidad de la ensefianza y ensalzar la figura del tecnéfilo
(Romero, 2011; Andreu-Andrés y Labrador-Pique, 2010; Koch, Miiller y Sieverding, 2008) y del cerebro
inquieto. Segin Carnoy (2004) mdltiples estudios constatan que las TICs no son empleadas de forma intensiva
por los educadores para evaluar y mejorar su propia actuacién. En consecuencia, manifiesta De Guzman-
Franco (2004) que seria necesario incrementar la formacién del profesorado en didactica, en actividades mas
orientadas al EEES, al desarrollo de competencias, menos centradas en transmitir contenidos, menos
protagonizadas por el educador y mas protagonizadas por el educando, més en grupo y menos individuales,
introduciendo actividades colaborativas. El gran error cometido es poner las TICs a disposicién del
profesorado olvidando tanto su capacitacién didictica como la forma de actuar que dista en extremo de su
formacién inicial y para la que fueron instruidos (Medina, 2002).

Es en torno a este contexto educativo actual, caracterizado por (i) el desarrollo vertiginoso de las TICs, (ii)
la gran variedad de recursos online, y (iii) el analfabetismo digital del profesorado, en donde presentaremos el
panorama actual de los entornos virtuales de aprendizaje (EVAs) y su uso inadecuado, fomentando la
reproduccién frente a la capacidad de comprender y aduefarse del conocimiento (Maftoon y Ziafar, 2013;
Makewa, Role y Tuguta, 2013; Martinez y Torres, 2013). Por todo lo anterior, la competencia docente, la
motivacién y la tranquilidad docente se resumirian en los elementos nucleares para acometer la innovacién

docente (Génzalez y De Pablos, 2015, p. 403).
2. Estado del arte en el uso de entornos virtuales de aprendizaje (EVAs)
Las TICs han afectado irremediablemente a todos los 4mbitos de nuestra vida hasta el punto de hacerse
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imprescindibles (Mufioz y Gonzélez, 2011, p. 48), igualmente las formas de aprender se han visto modificadas.
La formacién del profesorado! supone otro de los reproches a colacién de las nuevas tecnologias: el
adiestramiento inicial y continuado no se corresponde con sus expectativas (Hernindez y Martinez, 2012;
Iglesias, Olmos, Torrecilla y Mena, 2012; Alba, 2004). En el ambito de los EVAs se aprecia la utilizacién de
recursos instruccionales complementarios, de tipo informativo y, en general, refieren a los alumnos a paginas
de internet, que igualmente tienen una estructura cerrada y no permiten la participacién. La simple adaptacién
de los recursos en la modalidad presencial al medio electrénico resulta contraproducente. Dicha practica existe
todavia y se caracteriza por tener en escasa consideracidn el acto de razonar y su concepto se apoya en la
ensefianza transmisora de informacién. En los entornos virtuales este habito se hace aGn mas visible,
convirtiéndolos en auténticos repositorios de materiales que no contemplan el aprendizaje auténomo (Martinez
y Torres, 2013; Tinto, 2008). El e-learning se presentaba como una estrategia formativa que resolveria muchos
de los problemas educativos, como el aislamiento geogrifico del estudiante y la necesidad del
perfeccionamiento constante impuesto por la sociedad del conocimiento (Fernindez-Pampillén, 2006). A pesar
de las numerosas esperanzas depositadas en esta modalidad, hay que recordar un 80% de fracaso en la gestién
de cursos a distancia, y de mas de un 60% de abandono de los anteriores por parte de los estudiantes
(Imbernén, Silva y Guzman, 2010). Otro problema, adn mas serio, al que no se le ha prestado la atencién
necesaria es la secuenciacién didactica de las actividades (Bustos y Coll, 2010) en el propio entorno virtual.
La totalidad de plataformas educativas existentes no proporcionan la posibilidad de unir unas tareas a otras. El
profesorado no tiene en cuenta que la secuenciacién debe tratarse como un elemento fundamental a la hora
de adquirir, aprender y reforzar contenidos y conocimientos, tanto en la clase presencial como en la virtual. El
mismo docente secuencia su forma de ensefar y establece unos objetivos, por tanto épor qué no trasladar esa
instruccién ordenada a la vertiente virtual?

En consecuencia, es nuestro objetivo presentar una herramienta de software libre, LAMS (Learning
Activity Management System, en espafiol, Sistema de Control de Actividades de Aprendizaje) que solventaria
las numerosas deficiencias de las plataformas virtuales, en cualquier 4rea de conocimiento, en general, y en el
ambito de las lenguas extranjeras o segundas lenguas, en particular. Este contexto, el de las lenguas modernas,
requiere de un orden concreto en la introduccién de las destrezas lingiisticas (hablar, ofr, leer y escribir). Si la
clase presencial no ha respetado la entrada de destrezas, tampoco verd su reflejo en su virtualizacidn,
afectando sin duda alguna al rendimiento académico del alumno, asi como también a su autoestima, motivacién

y aumento de ansiedad por la falta de claridad (Cai y Zhu, 2012; Chen, 2013; Ushida, 2005).

Una caracteristica positiva y a tener muy en cuenta reside en que esta aplicacién permite que el profesor
se desligue totalmente de la plataforma en la que trabaja, pudiendo acoplar a sus estudiantes con un sencillo
registro a LAMS (http://www.lessonlams.com), hasta un maximo de 90 participantes, en el caso de clases
masificadas. Ademas, contiene todo lo necesario para un docente al objeto de mantener el contacto con sus
estudiantes, incluyendo mas elementos que un entorno virtual educativo.

1 Eq cuanto a la formacién del profesorado resultan llamativos algunos estudios que relacionan el sexo y la edad con la utilizacién de las
TiCs en la docencia. Infante Moro (2006) concluye que (1) no hay relacién entre el sexo y una mayor necesidad de formacién en
herramientas ofimaticas, (2) existe una relacién entre la edad del profesorado respecto al uso de herramientas ofimaticas, i.e. el
profesorado més joven se identifica con un uso mas extensivo de dichas herramientas, que decrece a medida que aumenta la edad, y (3)
no existe relacién entre la edad y las necesidades en formacién TIC. En su trabajo sobre diferencias de género en el uso de las tecnologias
en educacién superior, Romero (2011) expresa que (1) los profesores tienen un mayor conocimiento técnico y didactico de las diferentes
herramientas existentes en las plataformas, y (2) los profesores utilizan con mayor frecuencia los EVAs. Koch, Miiller y Sieverding (2008)
manifiestan que las mujeres atribuyen el fracaso en la utilizacién de las TICs a elementos mas internos, i.e. a su propia incapacidad; y los

hombres a elementos mas externos, i.e. el equipo técnico defectuoso.

Holgado, C. (2016). Secuenciacién de unidades didacticas: propuesta metodolégica para lenguas modernas como alternativa a los EVA. Campus Virtuales,

5(2), 84-98.

www.revistacampusvirtuales.es

=
S
3
S
vy
§
=
i
>
3
a.
g
o




3. LAMS (Learning Activity Management System) como alternativa a los
EVAs

LAMS se presenta como una herramienta novedosa y revolucionaria para disefiar, administrar y distribuir
actividades cooperativas de aprendizaje a través de Internet. El profesor (y editor) cuenta con dos opciones: la
primera, disefiar secuencias de aprendizaje (o unidades didacticas) para integrarlas en la plataforma virtual
educativa de su institucién educativa, que previamente cuente con la instalacién de la herramienta. Segunda,
trabajar de forma independiente, sin depender del funcionamiento —correcto o no— de la plataforma virtual,
mediante el acceso a la direccién http://www.lessonlams.com (Fig. 1), en la que los alumnos pueden
registrarse gratuitamente o ser dados de alta por su docente, con el objetivo de trabajar dnicamente en ese
espacio.
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Figura 1. Pantalla de inicio de LessonLAMS.

Sus origenes se hayan en el afo 2004 en el seno de un proyecto de la Macquarie University’s E-Learning
Centre of Excellence (su acrénimo, MELCOE, Centro de Excelencia en E-Learning de la Universidad
Macquarie). El resultado es un software libre licenciado bajo GPL (General Public License). Su integracién se
ha llevado a cabo en diversas plataformas educativas, de manera que las secuencias pueden formar parte de
los cursos y ser incluidas y reutilizadas en distintos sistemas virtuales. Su naturaleza web hace que no se
necesite ningdn sistema especial para poder trabajar con él, debido a que la simple presencia de un navegador
es suficiente para su utilizacién.

LAMS puede funcionar de forma independiente o integrada en softwares educativos como LMS (Learning
Management System, Sistema de Gestién de Aprendizaje), CMS (Content Management System, Sistema de
Gestién de Contenidos) o VLE (Virtual Learning Environment, Entorno Virtual de Aprendizaje) como: Moodle
1.6.3 o superior, Sakai 2.3 y 2.5, Blackboard 7.3, .LRN 2.3 y superior (plataforma educativa del tipo “open
source”), BlackboardCE6 (WebCT Vista) y Sharepoint Server 3.0 (Microsoft). Funciona con navegadores
web como Internet Explorer V5 o superior y Firefox en Mac o cualquier otro sistema operativo.

La propia herramienta cuenta con cientos de descargas diarias, con todo se aportan aquellos paises que
han informado a los creadores de su instalacién en los centros de ensefianza, de investigacién y ministerios de
educacién: Australia (Australian National University, Edith Cowan University, Jiwsaw Research, Macquarie
University, Tasmanian Department of Education, University of Adelaide, University of Sydney, University of

lgm :'.L'E' Holgado, C. (2016). Secuenciacién de unidades didacticas: propuesta metodolégica para lenguas modernas como alternativa a los EVA. Campus Virtuales,
5(2), 84-98.

www.revistacampusvirtuales.es



Canberra, University of Western Sydney, NSW Department of Education & Training, etc.), Bélgica
(Arteveldehogeschool, etc.), Brasil (Grupo Ponte Irmio, Falck Nutec Treinamento E-Learning, Origami
Editora, etc.), Canada (Mastery.Org eLearning Site, etc.), Chile (Pontificia Universidad Catélica de Chile,
Escuela Universitaria de Educacién Virtual -Universidad de Tarapacd de Arica-, Learning Technologies
Research Group GITA -Universidad Austral de Chile-, etc.), China (Huazhong Normal University, South
China Normal University, Shaanxi Normal University, etc.), Croacia (University of Zagreb, etc.), Chipre
(Cyprus College, University of Nicosia, etc.), Grecia (Hellenic Open University, Technological Educational
Institute of Lamia, Laboratory of Educational Technology and Educational Methodology, etc.), Hong Kong
(Chinese University of Hong Kong, etc.), India (VanSight-Online Training System, etc.), ltalia (Aulavirtuale,
Universita della Calabria, etc.), Japén (Aizu University, e-Learning Service Limited Partnership Company,
etc.), Jordania (Kings Academy Language Labs, Al-zaytoonah University), Malasia (Universiti Malaysia
Sarawak, etc.), México (Instituto Latinoamericano de la Comunicacién Educativa, Universidad Auténoma del
Estado de Morelos, etc.), Noruega (Norwegian Digital Learning Area, etc.), Rusia (Scientific Experimental
Institute of Complex Safety Systems, etc.), Serbia (Belgrade University, etc.), Singapur (National University of
Singapore, Singapore Polytechnic, Institute for Adult Learning, Nanyang Technological University, etc.),
Eslovenia, Sudafrica (University of Cape Town, University of the Free State, Cape Peninsula University of
Technology, etc.), Corea del Sur (Hanyang University, Kyungpook National University, Korean Moodle User
Group, etc.), Espafia (Universidad de C4diz, el grupo de investigacién IDEA, con sede en las Facultades de
Ciencias de la Educacién de las Universidades de Sevilla y Huelva, Universidad Pompeu Fabra, Universidad
de Cantabria y el Centro Nacional de Informacién y comunicacién Educativa del Ministerio de Educacién),
Taiwan (National Cheng Kung University, National Taipei University of Technology, National Chung Cheng
University, etc.), Tailandia (Chiang Mai University [ITSC CMU, Prince of Songkla University, etc.), Nueva
Zelanda (Ministry of Education, National Library of New Zealand, University of Auckland, etc.), Polonia
(Uniwersytet Szczecinski, etc.), Portugal (Instituto Superior de Contabilidade e Administracdo do Instituto
Politécnico do Porto, Faculdade de Engenharia da Universidade do Porto, Universidade da Beira Interior, etc.),
Reino Unido (Oxford University, Cambridge University, University of Liverpool, University of Sheffield,
University of Glasgow, University of Sussex, Oxford Internet Institute, etc.) y Estados Unidos (Synergy
Education, Inc., Simsar aviation services, University of Mary Washington, Judicial Council of California, My
Homework Channel, Munawarah University -Boston-, etc.).

Proporciona al profesorado un entorno visual de creacién de secuencias de aprendizaje a través de las
cuales los alumnos pueden avanzar en funcién de sus logros, realizando actividades de caracter individual,
pequeiios trabajos en grupo y para toda la clase, basadas en el contenido y en la cooperacién (Cameron, 2007,
2006; Bower y Wittmann, 2011). Con LAMS se avanza un paso ms, i.e. se crean y gestionan secuencias de
actividades, un detalle pasado por alto en las plataformas educativas, que no permiten al profesor establecer a
priori un orden de actuacién por parte de los estudiantes.

Con esta original herramienta la realizacién de actividades favorece la colaboracién entre los alumnos, a la
vez que constituye una alternativa a las clases tradicionales, ademas de (i) fomentar el interés de los alumnos
por su innovacién y convertirse en una experiencia enriquecedora (Katsenos y Papadakis, 2011), (ii)
incrementar su motivacién y por ende la participacién (Burns, 2008; Butler, 2004; Holgado Siez, 2011;
Katsenos y Papadakis, 2011), (iii) ayudar al aprendizaje independiente (Katsenos y Papadakis, 2011) y (iv)
mejorar la comprensidn y las habilidades cognitivas (Butler, 2004).

LAMS es muy intuitivo y sencillo de utilizar. En pocos minutos el profesor (que a su vez adopta el rol de
editor, como en las plataformas) es capaz de disefar secuencias de actividades y ponerlas a disposicién de los
alumnos. Los principios que lo rigen se basan en las siguientes tesis educativas: (i) fomentar la participacién del
alumnado, pues el efecto de la colaboracién mejora su comprensién e interés, (i) ensefiar mediante el disefio
de flujo de actividades (o secuencia ordenada) contribuye a alcanzar los objetivos planteados, y (iii) realizar
una realimentacién inmediata de las actividades realizadas como método de mejora.

Es preciso subrayar que no se trata de una herramienta para que el alumno realice un curso online, sino
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para que lo realice en colaboracién con sus compafieros de clase, ya en el laboratorio de idiomas, en el
contexto presencial, ya en la plataforma virtual desde cualquier lugar. No tiene como objetivo entregar
contenidos sino conseguir la interaccién en la realizacién de las actividades y proporcionar un resultado
inmediato a lo desarrollado.

Las ventajas fundamentales desde el punto de vista del profesor comprenderian: (i) facilita el seguimiento
de las actividades de los estudiantes, mostrando una panoramica visual completa del punto en que cada alumno
se encuentra, asi como si ha finalizado o no la secuencia, (i) los materiales son reutilizables de unas asignaturas
a otras, (iii) permite exportar las secuencias disefiadas y reutilizarlas en otros cursos, (iv) permite el redisefio
de los objetos y de las secuencias de aprendizaje, (v) posibilita la realizacién de trabajos colaborativos, creando
grupos de forma aleatoria, a voluntad del profesor o de los propios compafieros de clase, (vi) permite la
creacién de un portafolio personal para cada estudiante y para el grupo completo, de tal manera que unos y
otros pueden conservar todas las actividades realizadas, (vii) adapta el aprendizaje al estudiante, ya que
posibilita la introduccién de actividades més sencillas, que funcionan segin el resultado obtenido por el
alumno.
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Entre sus caracteristicas destacan: (i) su traduccién se ha llevado a cabo a mas de 30 idiomas entre los que
se encuentra el espaiol, inglés, francés, alemén, chino, japonés, etc., (ii) tiene un editor multimedia para todos
los tipos de actividades, (jii) esta basada en la especificacién del IMS Learning Design e IMS Content Packaging
que describe y codifica las metodologias educativas, junto a la utilizacién de objetos de aprendizaje en esa
especificacién, (iv) proporciona un entorno de disefio virtual que permite crear, almacenar y reutilizar
secuencias de aprendizaje en las que se puede definir: a) varios tipos de actividades, b) el orden de realizacién
de cada actividad, c) el momento en que se pasa de una actividad a la siguiente, d) la realizacién de
bifurcaciones condicionales en la secuencia de actividades, es decir, el profesor determina si el alumno ha de
alcanzar unos objetivos minimos de conocimiento para poder avanzar en la secuencia. De la misma manera,
puede plantear una bifurcacién de aprendizaje con un desarrollo deductivo (proporcionando al alumno una
regla gramatical y, a continuacidn, la puesta en practica de dichas reglas con cuestionarios) o inductivo (guiando
a los alumnos para que descubran la regla gramatical a través de ejemplos), e) existen varios perfiles para
utilizar la herramienta: administrador, autor (disefiador y editor), profesor (monitoriza) y alumno, f) se trabaja
con ella a través de un navegador web, g) permite manejar jsMath, método para incluir férmulas matematicas
en péginas webs, h) facilita la realizacién de actividades online y offline, e i) proporciona la creacién de grupos
de alumnos.

4. {Por qué LAMS?

En primer lugar, los entornos virtuales de aprendizaje son desordenados, incontrolables y se ofrecen a los
estudiantes como un bufet libre, un espacio en donde encuentran multitud de actividades. Cada usuario del
entorno decidir4, segdn su antojo qué tarea elegir, todo ello rodeado del caos por el libre albedrio imperante
en el EVA. Al otro lado del bufet libre se hallan los profesores, cuyo uso de las tecnologias (incluyendo los
EVA'’s) se concentra en el empleo de funciones bésicas con la web, convirtiéndose en una despensa de
almacenamiento practico para la distribucién facil de los materiales docentes entre los alumnos (Holgado, 2010
y 2011). Frente a este contexto resulta indispensable recordar que la mayoria de historias que han tenido éxito
en relacién a estrategias innovadoras de e-learning proceden con frecuencia de casos de profesores pioneros
que, de acuerdo con la teoria de la difusién de las innovaciones de Rogers (2005), serian los “adoptantes
tempranos” (early adopters). Indiscutiblemente hay una serie de factores detrds de esta falta de entusiasmo
entre el profesorado por integrar estrategias de e-learning en la practica de clase. Una justificacién para esta
situacién pudiera hallarse en el gran contraste entre ambientes de aprendizaje en dos contextos de ensefianza:
las actividades en una clase son secuenciales y estan estructuradas, con frecuencia siguiendo una programacién
de aula. Sin embargo, los espacios de aprendizaje online se parecen a una seleccién variada de tareas que
pueden realizarse sin un orden establecido, sin estructurar y sin control. Incluso si las actividades de e-learning
mantienen una estructura, dnicamente se concentran en el contenido, en un Gnico estudiante y en objetos de
auto-aprendizaje. Por consiguiente, no es de extrafiar que en la mayoria de los cursos tradicionales, basados en
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el contexto del aula, los componentes online se consideren una fuente adicional de recursos para el auto-
aprendizaje, olvidindose integrarlos en el curso.

Por todo lo anterior, resulta necesario crear un puente que consiga transformar, de un lado, el caos de
recursos y actividades online del entorno virtual en secuencias de aprendizaje mas controladas y, por otro lado,
transformar el aprendizaje de actividades, altamente estructurado de un aula tradicional, en tareas que sean
maés flexibles y que permitan a los estudiantes explorar libremente, ademas de proceder y avanzar en diversas
velocidades. Si asumimos que una dimensién clave de la educacién se basa en que el aprendizaje surge a partir
de la interaccién con profesores y compafieros (mis que dnicamente de la interaccién de contenidos), la falta
de un enfoque desarrollado para la secuenciacién de actividades que comprometa a un conjunto de estudiantes
se ha convertido en un punto ciego en el e-learning actual. En realidad, el enunciado anterior sorprende si
partimos de la idea de que “la programacién de aula”, esto es, el proceso que determina la secuencia de
actividades que sigue el profesor y los estudiantes en el momento de abordar un tema, se entiende
adecuadamente en el 4mbito educativo. A pesar de ello, parece ausente sobre todo en los contextos de e-
learning.

El disefio del aprendizaje ha emergido como uno de los recientes desarrollos més significantes en el e-
learning. Afortunadamente, disefar el aprendizaje posee el potencial de revolucionar mediante la captura del
proceso educativo, mas que centrarse en el simple contenido. A través del trazado de secuencias de actividades
colaborativas de aprendizaje, el disefio del aprendizaje aportaria una nueva aproximacién para su reutilizacién
en el e-earning. No obstante, hay un escaso conocimiento de cédmo crear secuencias de actividades de
aprendizaje que involucren a grupos de estudiantes, trabajando en el seno de un equipo estructurado en un
contexto colaborativo, o cédmo el profesorado podria hacer aprovechables esos materiales. A todo lo anterior
se suma que la mayorfa de EVAs solicitan a los estudiantes que visiten paginas web o, como otra modalidad
de actividades, que realicen ejercicios de gramética (en lenguas modernas) fuera de un contexto. En resumen,
los profesores casi nunca tienen tiempo y habilidades para disefiar rutas o lineas de aprendizaje semipresencial
bien estructuradas.

LAMS es un sistema de disefio del aprendizaje. Su eleccién o predileccién no responde a criterios de
gratuidad o de licencias. Indicado en las paginas introductorias, la observacién del funcionamiento de la
plataforma virtual educativa Moodle, junto a sus limitaciones para el alumnado y el profesorado, nos
condujeron a conocer en profundidad LAMS, que quedaba integrada en la plataforma enunciada en mis afios
de docencia en la Universidad de Cadiz, institucién que intenta siempre estar a la vanguardia de recursos
disponibles y formacién del personal docente e investigador en todo momento. Como ejemplo de su facilidad
de uso frente a Moodle se podria comentar que cuando los alumnos trabajaban en el entorno, el docente debia
dedicar una hora para instrucciones sobre cémo subir un archivo, responder en un foro, realizar un
cuestionario y cerrarlo, entre otras cuestiones. En cambio, las sesiones en LAMS nunca suscitaron dudas. Este
detalle deberia arrojar luz sobre su basica estructura visual y de ejecucién de actividades.

En primer lugar, en la tabla 1 detallaremos las ventajas de LAMS vy las limitaciones de Moodle, en
particular, con la finalidad de mostrar nuestra justificacién en cuanto a la utilizacién de la primera y descartar
la segunda, que Gnicamente nos serviria de alojamiento, y LAMS se convertiria en un huésped, por ofrecer
una analogia relacionada con la biologfa. O, en caso de que nuestro centro rechazase la idea de instalar LAMS,
los profesores cuentan con LessonLAMS, que sigue siendo una herramienta para el disefio del aprendizaje y
permite dar de alta hasta un maximo de 90 estudiantes. Uno de los factores positivos de LessonLAMS, frente
a la instalacién de LAMS en la plataforma virtual, resulta ser su accesibilidad olvidando las mejoras en las
paginas web o las famosas “caidas” que impiden el acceso durante un tiempo ilimitado.
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Tabla 1. Ventajas de LAMS/LessonLAMS y limitaciones de Moodle.

En segundo lugar, una revisién de la literatura ha evidenciado el uso de LAMS/LessonLAMS para apoyar
el aprendizaje y la ensefianza en diversas areas de estudio como la medicina (Baskett, 2011; Dalziel y Dalziel,
2011), la genética (Dennis, 2012), la geografia y la biologia (Katsenos y Papadakis, 2011), el derecho (Rios,
2012), la historia (Dozoby, 2011) y en la formacién de futuros profesores (Dennis, 2009; Dozoby, 2009).

En tercer lugar, la pagina oficial de LAMS (www.lamsfoundation.com) muestra un enlace denominado
LAMS Community (Fig. 2), en donde hay un repositorio con 1.186 secuencias pdblicas, descargables y
modificables, bajo la licencia Creative Commons de Atribucién-NoComercial-Compartirlgual. En resumen, el
objetivo es reutilizar el material docente para transmitir el conocimiento y nuevas ideas en el disefio del

aprendizaje.
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Figura 2. Interfaz de la pagina principal de LAMS.

En cuarto lugar, la literatura evidencia que LAMS ha sido integrado en estudios universitarios (Alexander,
2009; Basket, 2011; Brenes-Castafio, 2011; Burns, 2008; Dalziel, 2003; Dennis, 2009; Dobozy, 2011;
Holgado, 2010 y 201 1; Policastro, 2014; Rios, 2012) y en educacién secundaria (Butler, 2004; Dennis, 2012;
Katsenos y Papadakis, 2011; Lim, Campbell y Smala, 2012), por lo tanto su adaptabilidad a diferentes
contextos se observa confiable.

En quinto lugar, Alexander (2009) aporté ejemplos de cémo este sistema de disefio del aprendizaje podia
emplearse para practicar y desarrollar las destrezas lingiiisticas fundamentales en lenguas modernas
(vocabulario, gramatica, expresién oral, expresién escrita, comprensién auditiva y comprensién lectora),
proponiendo excelentes ideas para disefiar cursos de idiomas en el entorno enunciado, por ejemplo, dividir la
competencia en: (i) actividades previas (pre-activities), (ii) actividades durante el desarrollo de la secuencia
(while-activities) y (iii) actividades finales (post-activities). Con todo y hasta la fecha, escasas son las
contribuciones que han explorado el uso de LAMS como una herramienta CALL (Computer Assisted
Language Learning), i.e. la aplicacién de las TIC’s en la ensefanza y el aprendizaje de lenguas modernas. Las
experiencias positivas se concentran en la ensefianza del aleman (Holgado, 2010 y 2011), del inglés (Brenes

et al., 2011; Burns, 2008), del coreano (Lim, Campbell y Smala, 2012) y del espafiol como lengua extranjera
(Policastro, 2014).

Por dltimo y en sexto lugar, los resultados obtenidos ofrecen la viabilidad y la transformacién que puede
originar LAMS en la construccién del conocimiento y en las variables afectivas, como aumento de la motivacién
y del autoconcepto. A continuacidn, se recogen los hallazgos de diversos trabajos de investigacién con la
aplicacién de LAMS a la planificacién curricular:

(i) Alexander (2009) centra su investigacién en TESOL (Teachers of English to Speakers of Other
Languages) en el ambito universitario. Demuestra que con LAMS es factible la aplicacién y la integracién de
las seis areas fundamentales en lenguas modernas: vocabulario, gramatica, expresién oral, expresién escrita,
comprensidn auditiva y comprensidn lectora.

(i) Basket (2011) desarrolla su investigacién en la asignatura de “Farmacologia: Prescripcién de farmacos
a pacientes”. Este estudio se lleva a cabo en base a los déficits observados en los estudiantes internos que
inician su periodo de practicas clinicas. Muestran dificultades para prescribir medicacién habitual, iniciar
nuevas terapias, prescribir una reduccién de la medicacién y, en particular, dificultades para planificar
estructuradamente un tratamiento compuesto de 8 farmacos. Los resultados indicaron la importancia de las
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secuencias, siendo un sostén importante para la unidad de estudio y un recurso muy valioso para el estudiante
en pricticas de enfermeria. El uso de casos clinicos reales permiti a los estudiantes integrar el proceso de una
prescripcién segura y eficaz en el contexto de situaciones de la vida real.

(iii) Brenes-Castafio et al. (2011) aplica su estudio a futuros profesores de lengua inglesa. Este trabajo se
llevé a cabo en el Centro Superior de Lenguas Modernas (CSLM), junto con EVALfor Research Group, ambos
en la Universidad de C4diz. Esta investigacién pone de manifiesto que LAMS es una herramienta innovadora
que enriquece el desarrollo de actividades comunicativas, ofreciendo la posibilidad de la practica y la
evaluacién de las destrezas relacionadas con la expresién oral. Asimismo, el aprendizaje del inglés es factible
a través de tareas relacionadas con situaciones de la vida real. También mejora los objetivos de aprendizaje que
caracterizan la educacién superior (reflexién, pensamiento critico, anlisis, ...).

(iv) Burns (2008) se centrd en estudiantes universitarios extranjeros, de nivel pre-intermedio de inglés,
procedentes de Europa y otros paises, con interés en vivir y/o estudiar en el Reino Unido. Los resultados
revelaron que LAMS incrementa la motivacién en los estudiantes, posee un efecto positivo en la participacién,
apoya el aprendizaje independiente, confirmado por el trabajo del grupo LAMS frente al grupo piloto, que
necesité ayuda en la participacién de un chat. Igualmente, el grupo de apoyo precisé de asistencia en sus hojas
de ejercicios por la escasez de instrucciones en ellas. Por su parte, el grupo LAMS tuvo acceso a las actividades
realizadas por otros compafieros, ayudando a los estudiantes mis rezagados. Este hecho supuso una
experiencia enriquecedora debido a que refuerza el autoconcepto, es decir, el estudiante tiene la seguridad de
que posee el conocimiento suficiente como para corregir sin dudar en el proceso. Muy al contrario, el grupo
piloto trabajé de forma independiente.

(v) Burns (2004), y su estudio en la ensefianza de las ciencias, concluye que LAMS mejoré el aprendizaje
cognitivo, la comprensién, las habilidades cognitivas, ademas de aumentar la motivacién, manteniéndose
elevada tras un afo de utilizacién de esta herramienta. Igualmente, los estudiantes expresaron su interés por
involucrarse en debates tanto en las lecciones de LAMS, como en las lecciones convencionales, detalle que
revela la capacidad de aumento del nivel de autoconcepto generado por esta herramienta.

(vi) Dalziel (2003) estudia la dificultad de exponer una serie de ideas en la clase tradicional de historia en
el 4ambito de la educacién secundaria. Tras la realizacién de secuencias de aprendizaje en LAMS, el 80% de
los alumnos estaban deseosos de discutir sus ideas en LAMS, en forma de foros o chats de grupo; por el
contrario, un 15% preferia argumentar en la clase y delante de sus compafieros.

(vii) Dennis (2009) concluye en su trabajo con estudiantes universitarios de Ciencias de la Educacién que
LAMS cuenta con la flexibilidad de sincronizar a los estudiantes a través de las actividades, fomentando la
colaboracién y la experiencia del aprendizaje. Otros sistemas de control carecen de la opcién de la interaccién
del estudiante, asi como de la flexibilidad para monitorizar las respuestas de los participantes.

(viii) Holgado (2011) orienta su trabajo a estudiantes universitarios de lengua alemana, ascendiendo a un
total de 65 participantes mediante ensefianza presencial apoyada en su totalidad con LAMS en el entorno
Moodle. Ambos grupos respondieron a un cuestionario después de estar a prueba durante un periodo de
cuatro meses. Gracias a esta herramienta se pudo incluir una evaluacién continua para cada sesién presencial,
segin la cual era imposible avanzar a otros contenidos si el alumno no obtenia los resultados configurados. Se
mejord la expresién escrita y la comprensién lectora, actividades que, por el caricter de una metodologia
estrictamente comunicativa, no se practicaban en clase, junto a ello se ampliaron los ejercicios de comprensién
auditiva, incentivado el trabajo de bdsqueda de informacién en Internet segtin los contenidos en el espacio del
aula, ampliado contenidos paralelos a la docencia, e incluso se consiguié monitorizar el trabajo continuo del
alumnado. Los resultados obtenidos indican que la experiencia didactica llevada a cabo contribuyé a que el
alumno aumentase (77%) y controlase su proceso de aprendizaje de forma auténoma (60%), a que considerase
la auto-evaluacién como elemento fundamental para fijar contenidos (85%), a que se implicase més en su
proceso de aprendizaje (74%), a mejorar la expresién escrita (79%) y a aumentar su capacidad de aprendizaje
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(75%). Igualmente hemos conocido la necesidad de asesorar en el comienzo del curso académico sobre el
funcionamiento de Moodle (66%) y de la preferencia de la novedosa herramienta frente a Moodle (64%).

(ix) Katsenos y Papadakis (201 1) dirigen su estudio a escuelas rurales remotas pertenecientes a la etapa de
la educacién secundaria. Los hallazgos manifestaron que los estudiantes se superaron a si mismos, mostraron
interés y lograron mas objetivos que en sesiones habituales de instruccién. El aprendizaje con LAMS fue
interactivo y proporciond a los alumnos la sensacién de que ellos “hacian” cosas, de este modo facilitaba el
aprendizaje con la practica. Tuvo un efecto positivo en la motivacién y en la participacién, ademas de ayudar
al aprendizaje independiente. Los estudiantes desean seguir empleando LAMS pues, en este caso, mejord su
aprendizaje. La utilizacién del ordenador se describié como algo similar a un juego, més interesante y mas
interactivo. La mitad de los estudiantes opinaron que para la préxima ocasién no necesitarian trabajar en
grupos de dos personas, sefial que puede interpretarse como aumento de la confianza en si mismos. Los
participantes declararon que fue una experiencia enriquecedora y mostraron su interés por repetirla. Indicaron
que LAMS era como usar un juego.
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(x) Policastro (2014) lleva a cabo un estudio con alumnos italianos que aprenden espafiol como lengua
extranjera. Los resultados confirman que el uso de algunas de sus actividades promueven la activacién de
estrategias metacognitivas, las cuales poseen un papel sumamente importante en todo tipo de procesos de
aprendizaje y, especialmente en cursos a distancia.

Por otro lado, el autor (o profesor) dispone de 23 actividades diferentes para componer las secuencias
didécticas (Figura 3).
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Figura 3. Aspecto de una secuencia didactica (idioma aleman).

5. Discusién

La argumentacién expuesta sobre cémo el profesorado adolece de una formacién tecnolégica y didactica
adecuada, acorde a los nuevos tiempos, ha sido tratada en numerosa literatura, que seria imposible citar en su
totalidad por cuestiones de espacio, principalmente. No obstante, la queja general percibida procede de la
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analfabetizacién docente, excesiva carga de trabajo en el contexto virtual y moderado desconocimiento de los
recursos disponibles en internet. Con todo, e indicado en las piginas introductorias, la observacién del
funcionamiento de los entornos virtuales de aprendizaje, junto a sus limitaciones para el alumnado y el
profesorado, nos conducen a proponer LAMS. En primer lugar, debido a que los EVAs no estan funcionando
a la capacidad que debieran, ademas de su incorrecta utilizacién. Y en segundo lugar, esta herramienta supone
romper con el cordén umbilical de docente y EVA, liberidndolo y facilitindole un seguimiento total de su
alumnado.

Se podria concluir que las ventajas principales para que el docente se decidiera por utilizar esta herramienta
comprenderian: (i) facilidad del seguimiento de las actividades de los estudiantes, mostrando una panoridmica
visual completa del punto en que cada alumno se encuentra, asi como si ha finalizado o no la secuencia; (ii)
los materiales son reutilizables de unas asignaturas a otras, (iii) permite exportar las secuencias disefiadas y
reutilizarlas en otros cursos o EVAs; (iv) permite el redisefio de los objetos y las secuencias de aprendizaje; (v)
facilita la realizacién de trabajos colaborativos, creando grupos de forma aleatoria, a voluntad del profesor, o
de los propios compafieros de clase; (vi) permite la creacién de un portafolio personal para cada estudiante y
para el grupo completo, asi unos y otros pueden guardar todas las actividades realizadas; (vii) permite graduar
el proceso de ensefanza y aprendizaje y adaptar el aprendizaje al estudiante, ya que posibilita la introduccién
de actividades més sencillas, que funcionan segin el resultado obtenido por el alumno.
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RESUMEN. El desarrollo de la formacién online ha venido determinado por el avance que las
herramientas digitales han ido presentando. En este sentido las plataformas de teleformacién se han
convertido en el mejor recurso para que la universalizacién de la ensefianza sea una realidad. En
este articulo se presentan los resultados de una investigacién llevada a cabo con estudiantes de 4 de
Grado de Educacién Primaria de la Universidad de Cérdoba (N=231) los cuales poseen una idea
asi como una percepcién consolidada de la virtualizacién de la ensefianza superior tras cuatro afios
de presencia en la universidad. El objetivo principal ha sido el descubrir el valor que estos le dan a
las plataformas para el desarrollo de su proceso de aprendizaje, a través de un cuestionario
construido ad hoc con 76 items, medidos con una escala Likert de 5 respuestas. El principal
resultado alcanzado es la consideracién de que las PTM son un elemento que revitaliza el sistema
de ensefianza superior, indicando su predisposicién a recibir formacién para el empleo de estas. En
conclusién, pensamos que este medio es el recurso mas indicado para el nuevo sistema de formacién
superior, no obstante la presencia de los docentes en este formato deberia ser més visible.

ABSTRACT. The development of online training has been determined by advance that digitals tools
have been presented. In this case the learning management systems have become the best resource
to universafeducation a reality. In this article we presented the aims of a research carried out with
university students of 4th Degrade in Primary cht)Jcation of the University of Cordoba (N=231),
which have an idea and a consolidate perception about virtualization of higher education, after four
years of presence at university. T he main objective was to discover the value that they had platforms
“for the development the learning process, through an ad hoc constructed questionnaire with 76
items, with a Likert scale with 5 answers. The principal aims achieved is the consideration is an
element that revitalizes the university learning system, indicating their predisposition to receive more
training to use it. In conclusion, we think this is most indicate by the new system of higher education
resource, however, the presence the teachers in this format must be more visible.

PALABRAS CLAVE: Formacién online, Estudiante universitario, Universidad, Plataforma de

teleformacidn.

KEYWORDS: Online training, University students, University, Learning management system.
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1. Introduccién

El avance de la formacién a distancia ha venido determinada por el desarrollo de la red de redes, Internet,
y de las herramientas que bajo su arquitectura se han ido disefiando. Este avance ha supuesto la
universalizacién de los sistemas formativos y que los entornos tradicionales de capacitacién integren el
aprendizaje virtual de forma natural, pues como sefalan autores como Motibi (2015), la vinculacién de las
tecnologias de la informacién y el aprendizajemejoraran el rendimiento de los alumnos, preparandoles para ser
ciudadanos digitales competentes.

Uno de los niveles educativos que més se ha visto influenciado por la incursién de las tecnologias
vinculadas a la educacién a distancia, -es decir de las denominadas plataformas de teleformacién (PTM) o
Learning Managament System (LMS)-, han sido las universidades. Su presencia es tal, que hoy podemos
incluso hablar de aulas universitarias virtuales (Marin y Cabero, 2015) las cuales cuentan con entidad propia.

Ante este panorama, debemos considerar que la motivacién de manera intrinseca es el elemento clave en
todo sistema de formacién no presencial (Revuelta y Pérez, 2009), es por ello, que los entornos online deben
presentarse como un espacio amable y amigable, de facil acceso y movimiento para el estudiante, quien tomara
un mayor protagonismo en todo el proceso educativo.
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La formacién online presenta tanto ventajas como inconvenientes. Con respecto a los primeros podemos
indicar entre otros la permanencia en el tiempo de la documentacidn, la flexibilidad del proceso, pues se puede
realizar en cualquier momento o lugar, potencia el trabajo auténomo y creativo de profesores y alumnos, hay
una mayor retroalimentacién entre los implicados por lo que hay un continuo feedback, se produce un
aprendizaje activo, facil y rapido acceso a los recursos...etc. (Awonters y Jans, 2008; Marin, Reche y
Maldonado, 2013a, 2013b;Wu y Huang, 2013;Islam, Beer y Slack, 2015; Palacios, Rodriguez y Forero,
2015). En lo que se refiere a sus desventajas, la mayor se encuentra vinculada a la disponibilidad de conexién
a Internet, pero también encontramos dificultades vinculadas a loscambios econémicos y culturales, el
desconocimiento del entorno, la comunicacién impersonal que genera, los costos o la dificultad a la hora de
resolver problemas, ... son algunos de los problemas (Kamba, 2009; Bhuasiri, Xaymoungkhoun, Zo, y Rho,
2012; Castafio, Jenaro y Flores, 2012; Cheon, Lee, Crooks y Song, 2012; Marin, Reche y Maldonado, 20134,
2013b; Wu y Huang, 2013).

Sin embargo, nuestra intencién es quedarnos con una visién amable de este tipo de formacién, dado que
los sistemas de aprendizaje online se han descrito en general como entornos dindmicos, los cuales proveen al
usuario de infinitas posibilidades de auto-aprendizaje (Lahti, Hatonen y Valimaki 2014). Estudios recientes
(Parra y Carmona-Martinez, 201 1; Marin y Maldonado. 2011; Gongalves, de Carneiro, Fernindez-Riverola y
Novais, 2015; Maldonado y Vega, 2015; Wichadee, 2015) han puesto de relieve la predisposicién de los
estudiantes universitarios para el empleo de este medio para su educacién superior, es por ello que planteamos
el siguiente estudio. {estin realmente preparados los estudiantes que inician sus estudios universitarios a
formarse a través de PTM? Recordemos que los alumnos que cursan en estos momentos estudios superiores
son fruto de legislaciones que marcaban el desarrollo y consecucién de la competencia digital e informacional
en sus niveles de Primaria y Secundaria.

2. Método

Con el presente estudio nos propusimos varios objetivos. El primero de ellos fue describir la valoracién del
alumnado del dltimo curso del Grado de Educacién Primaria y de las diferentes Menciones hacia el uso de la
Plataforma de Teleformacién Moodle (PTM). El segundo objetivo fue analizar las diferencias de medias en las
6 dimensiones que componian el cuestionario “Actitudes del alumnado hacia el uso de la Plataforma de
Teleformacién Moodle (PTM)” y las variables independientes: sexo, edad y Titulacién.

Muestreo y Participantes

La seleccién de la muestra se realizé utilizando el procedimiento de seleccién intencionada o muestreo de
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conveniencia (Carrasco y Calderero, 2000) debido a que la aplicacién de la encuesta solo se pudo realizar en
un dia determinado y a una hora especifica que nos facilitaron los docentes de la Facultad de Ciencias de la

Educacién de la Universidad de Cérdoba (Espana), en el curso 2014-2015.

La muestra estuvo compuesta por 231 estudiantes de 4° de Grado Maestro Generalista Primaria (17.7%),
y de las diferentes Menciones: Educacién Especial (28.1%), Educacién Musical (16.5%), Lengua Extranjera
(22.1%), y Educacién Fisica (15.6%). El rango de edad estuvo comprendido entre 21 y 27afios o mas,
encontrandose el porcentaje mas alto entre los estudiantes de 21-22 afios (60.2%, n = 139). Respecto al sexo,
un 72,3% de la muestra estuvo compuesta de chicas (n = 167).

En cuanto a la relacién entre la edad y el sexo del alumnado se encontré que mas de la mitad de los
estudiantes (60.2%) tenian entre 21-22 afios, siendo que un 71.9% eran chicas y un 28.1% chicos. El 14.3%
tenfan entre 23-24 anos, del cual aproximadamente un 70% eran chicas. Un 10.8% tenian entre 25-26 afios,
88.0% chicas y 12.0% chicos. Finalmente, un 14.7% de los participantes afirmaron tener 27 afios o mas, de los
cuales un 64.7% fueron chicas y un 35.3% chicos.

Instrumentos

Se utilizé el cuestionario de actitudes del alumnado hacia el uso de la Plataforma de Teleformacién Moodle
(PTM) de Maldonado (2012), compuesto de 76 items integrados en 6 dimensiones: 1. Actitudes generales
hacia la Teleformacién (0= .94); 2. Experiencia previa en Teleformacién (0= .94); 3. Conocimientos de
herramientas de interaccién (0= .94); 4. Habilidades en el uso de las herramientas de interaccién (a= .94);
5. Procesos técnicos de la PTM (a= .94); 6. Procesos pedagdgicos derivados de la PTM (0= .94). A través
de los 76 items medidos en escala likert de 5 puntos (1 totalmente desacuerdoa 5 totalmente de acuerdo), se
preguntd a los estudiantes para conocer las actitudes del alumnado hacia el uso de la Plataforma de
Teleformacién Moodle (PTM). La consistencia interna del instrumento fue 0= .94. Asimismo, se pidié a los
estudiantes que respondiesen a una serie de preguntas directas que hacfan alusién a sus datos personales (sexo
y edad) y académicos (Titulacién).

En la siguiente tabla se presenta una descripcién mas detallada de las dimensiones del cuestionario utilizado
en el estudio (ver tabla I).
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Tabla 1. Descripcién del instrumento de actitudes del alumnado hacia el uso de la Plataforma de Teleformacién Moodle (PTM).

Fuente: Adaptado de Maldonado (2012).
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Procedimiento

El instrumento fue administrado en sesiones ordinarias de clase, y la duracién media de finalizacién del
cuestionario fue de 30 minutos. Los investigadores del estudio fueron los encargados de recoger los datos en
la Universidad. Se conté con la colaboracién de los docentes de la Titulacién del Grado de Educacién Primaria
que nos permitieron entrar en sus clases a recoger los datos.

Analisis de datos
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En primer lugar se realiz un anélisis descriptivo de las 76 variables que componian el cuestionario. Para
ello se solicitaron los estadisticos de medida central (media) y de medida de dispersién se pidié la desviacién
tipica.

En segundo lugar, se procedié a comprobarla relacién entre las dimensiones que componian el
cuestionario. Para ello se realizaron correlaciones bivariadas y se calculé el alfa de Cronbach de cada una de
las dimensiones del mismo.

Seguidamente, se realizd un andlisis descriptivo de las 6 dimensiones del instrumento, calculando la
distribucién de frecuencias, los estadisticos de medida central como la media y las medidas de dispersién como
la desviacién tipica.

Finalmente, se realizaron anilisis de varianza para comprobar si existia relacidn entre las dimensiones del
cuestionario y las variables independientes: sexo, edad, y titulacién (Maestro Generalista de Primaria y
Menciones). Para ello se llevaron a cabo T-Student y ANOVAs, utilizando el paquete estadistico SPSS 20.

3. Resultados

En primer lugar se presentan los resultados descriptivos de los 76 items que componen el cuestionario
utilizado en el presente trabajo de investigacién. En la tabla 2 se pueden observar las medias y desviaciones
tipicas de cada uno de los items que componen el cuestionario de actitudes del alumnado hacia el uso de la

Plataforma de Teleformacién Moodle (PTM).
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Tabla 2. Distribucién de frecuencias de los items del cuestionario de actitudes del alumnado hacia el uso de la Plataforma de

Teleformacién Moodle (PTM). Fuente: Elaboracién propia.

Los datos resultantes de la aplicacién de la prueba de correlacién de Pearson, realizada para comprobar la
relacién entre las 6 dimensiones de la escala pueden verse en la siguiente tabla (ver tabla 3).
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Tabla 3. Resultados de las correlaciones bivariadas de las dimensiones del cuestionario de actitudes del alumnado hacia el uso de la

Plataforma de Teleformacién Moodle (PTM). Fuente: Elaboracién propia.

En base a los datos obtenidos a partir de las correlaciones bivariadas realizada para las 6 dimensiones de
la encuesta, se confirma, como era de esperar una relacidn significativa entre todas las dimensiones del
cuestionario.

A continuacién, los resultados se presentan agrupados en orden a las 6 dimensiones de las que consta el
cuestionario sobre actitudes del alumnado hacia el uso de la Plataforma de Teleformacién Moodle (PTM). Se
muestran los datos descriptivos de cada una de las dimensiones, asi como la existencia de diferencias
estadisticamente significativas atendiendo a las variables independientes del estudio (sexo, edad y Titulacién).
Finalmente, se presenta la relacién existente entre las dimensiones que componen el cuestionario.

Actitudes generales hacia la Teleformacién

En esta dimensién se agruparon 3 ftems que hacfan alusién a las opiniones, creencias, juicios e ideas previas
que el alumnado tiene en base a su experiencia en cursosusando las Plataformas de Teleformacién, en
modalidad no presencial o semipresencial debido a la flexibilidad que ofrece el uso de las TIC en este sentido

(Llorente y Cabero, 2008).

En los resultados obtenidos en esta dimensién se observé que el alumnado tenia una actitud general
positiva hacia la Teleformacién (M = 3.13; 6 = .70), estando de acuerdocon que es necesaria la teleformacién,
la realizacién de cursos semipresenciales y que estos sean de corta duracién (no mas de tres meses).

En cuanto a las diferencias que el sexo establecia en relacién a las actitudes generales hacia la
Teleformacién, la prueba t de Student para muestras independientes sefiald que no existian diferencias
estadisticamente significativas en funcién del sexo de los estudiantes en esta dimensién. No obstante, la media
de los chicos fue superior a la de las chicas en relacién a las actitudes generales hacia la Teleformacién (3.26

vs. 3.08).

Para determinar la influencia de la edad y la titulacidén sobre los resultados, se realizaron comparaciones
multiples de media a través de andlisis ANOVA. Las diferencias significativas obtenidas con este estadistico
fueron también contrastadas con los resultados derivados de la medida del tamafo del efecto —medido con el
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estadistico d de Cohen”s- (Cohen, 1977). Un valor de d de .20 o m4s indicaba un efecto pequefio, un valor
de a partir de .50 efecto moderado y un valor de .80 o superior sefialaba un efecto grande.Los resultados
obtenidos no mostraron la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre la edad de los
estudiantes y las actitudes hacia la Teleformacién. En cuanto a la influencia de la titulacién respecto a las
actitudes generales hacia la Teleformacién, los analisis ANOVA permitieron confirmar diferencias significativas
[F (4, 211) = 3.468; p = .009]. Las comparaciones mdltiples post hoc utilizando el estadistico Games-Howell
permitieron conocer en qué titulaciones se detectaban exactamente las diferencias de medias, siendo que las
diferencias se establecieron entre el grupo de la titulacién de Mencién Educacién Fisica y el de la Mencién de
Educacién Musical, donde los primeros mostraron una mejor actitud general hacia la Teleformacién (U = 3.41;

vs M = 2.82).
Experiencia previa en Teleformacién

Esta dimensién estd compuesta de 18 items en la que se valora la practica que tiene el alumnado que ha
participado en cursos a través de Plataformas de Teleformacién, modalidad no presencial (virtual) o
semipresencial, en la utilizacién de las herramientas de interaccién que estas proporcionan en cuanto al uso de
herramientas de comunicacién sincrénica y asincrénica (chat, foro, correo electrénico), uso de herramientas

Web 2.0 (blogs, wikis, podcasting, RSS) y el lugar de conexién para acceder a la Plataforma Moodle (casa,
facultad).

Los resultados en esta dimensién han indicado que el alumnado tenia una considerable experiencia previa
en Teleformaciénen relacidén al uso de herramientas de comunicacién y herramientas Web 2.0. El alumnado
afirmé que hacia uso de estas herramientas para comunicarse con el profesorado y con sus compafieros y para
realizar actividades personales y académicas ([ = 2.94; 6 = .74).

La prueba t-Student realizada para identificar posibles diferencias en relacién al sexo del alumnado en
cuanto a la experiencia previa en Teleformacién indicé diferencias estadisticamente significativas [t
(148)=3.031; p=.003]. Las chicas presentaron una mayor experiencia previa en Teleformacién en el uso de
herramientas de comunicacién y herramientas web 2.0 (4 = 3.06 vs. 4 = 2.67).

Los anlisis de varianza (ANOVA) realizados para constatar la existencia de diferencias significativas entre
la edad y la titulacién en relacién a la experiencia previa en Teleformacién mostraron la existencia de
diferencias estadisticamente significativas en relacién a la titulacién [F (4, 145) = 9.358; p = .000]. Las
comparaciones mdltiples post hoc utilizando el estadistico Tukey permitieron conocer en qué titulaciones se
encontraron exactamente las diferencias de medias, siendo que las diferencias se establecieron entre el grupo
de la Mencién de Educacién Especial y los siguientes grupos: Mencién de Educacién Fisica, Mencién de
Educacién Musical y Generalista de Primaria, siendo que los del grupo de la Mencién de Educacién Especial
fueron los que presentaron medias mas altas de experiencia previa en Teleformacién (U = 3.34).

Conocimiento de herramientas de interaccién

Esta dimensién se compone de un total de 8 items, en la que se valora la nocién conceptual que tiene el
alumnadoen relacién al tipo de herramientas de interaccién que le facilitaban el acceso a la informacién y la
realizacién de sus actividades académicas y trabajos escolares mediante el uso de programas informaticos: tales
como procesador de textos, tratamiento de imagenes, hojas de calculo e imagenes, y de entornos y soportes
informaticos como: bases de datos y bibliotecas virtuales.

Los datos resultantes en esta dimensidn han sefalado que el alumnado tenia conocimiento de herramientas
de interaccién. Los estudiantes manifestaron estar de acuerdo en que sabian organizar y desarrollar sus
actividades académicas con el procesador de textos, que sabian utilizar hojas de calculo y bases de datos, y
disefiar y generar gréficos (U = 3.13 6 = .70).
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La prueba T-Student realizada para evaluar la relacién entre el sexo y el conocimiento de herramientas de
interaccién que tenia el alumnado sefialé que no habfa diferencias significativas entre los chicos y chicas en el
conocimiento de las herramientas de interaccién. No obstante, los chicos presentaron una media superior a la

de las chicas (M = 3.50 vs. 4 = 3.39).

Los resultados de los anélisis de varianza ANOVAs, realizados para comprobar la existencia de diferencia
de medias en la dimensién del conocimiento de herramientas de interaccién en relacién con la edad y la
titulacién del alumnado sefialaron diferencias estadisticamente significativas: edad [F (3, 210) = 3.797; p =
.011]; titulacién [F (4, 209) = 3.132; p = .016]. Las comparaciones mdltiples post hoc utilizando el estadistico
Tukey permitieron conocer entre que grupos de edad y en qué titulaciones se encontraron exactamente las
diferencias, En el caso de la edad, las diferencias se hallaron entre el alumnado de 23-24 afios y el de 21-22
afios, siendo que los de mayor edad presentaron medias significativamente mas altas en el conocimiento de
herramientas de interaccién(d = 3.89 vs. g = 3.29). En el caso de las titulaciones, las diferencias se
constataron entre el grupo de la Mencién de Educacién Especial y el de la Mencién de Lengua extranjera,
siendo que el grupo de Mencién de Educacién Especial presenté medias significativamente més altas(l = 3.69

vs. | = 3.07).
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Habilidades en el uso de las herramientas de interaccién

Esta dimensidn se compone de un total de 11 items en la que se valora la destreza que posee el alumnado
en el uso de herramientas de interaccién asi como de entornos y soportes informaticos para desarrollar sus
actividades académicas y trabajos escolares, a través de navegadores y buscadores, foros y chats, herramientas
Web 2.0 (blogs, wikis, podcasting, RSS), y bibliotecas virtuales o digitales.

Los datos resultantes en el anélisis de esta dimensidn indicaron que las habilidades del alumnado en el uso
de herramientas de interaccién eran considerable, puesto que la media encontrada en cuanto a su habilidad
en el uso de este tipo de herramientas fue deyd = 2.83 (6 = .76).

La prueba T-Student realizada para analizar la relacién entre el sexo y las habilidades que tenian los
estudiantes en el uso de las herramientas de interaccién sefialé que no habia diferencias significativas entre
chicos y chicas. Sin embargo, las mujeres presentaron una media superior a la presentada por los chicos (U =

2.90 vs. 4 = 2.66).

Los analisis de diferencia de medias (ANOVA) realizados para constatar la existencia de diferencias
significativas entre la edad y la titulacién en relacién a las habilidades en el uso de las herramientas de
interaccién Gnicamente se mostraron en relacién a la titulacién de los estudiantes [F (4, 157) = 10.295; p =
.000]. Las comparaciones mudltiples post hoc utilizando el estadistico Tukey permitieron conocer en qué
titulaciones se encontraron exactamente las diferencias de medias, siendo que estas se establecieron entre el
grupo de la Mencién de Educacién Especial y los siguientes grupos: Mencién de Educacién Fisica, Mencién
de Educacién Musical y Generalista de Primaria, siendo que los del grupo de la Mencién de Educacién
Especial fueron los que presentaron medias mas altas en relacién a las habilidades en el uso de herramientas
de interaccién del alumnado (4 = 3.24).

Procesos técnicos de la Plataforma Teleformacién Moodle (PTM)

En esta dimensién se agruparon 20 items, relacionados todos ellos con la percepcién que tiene el alumnado
acerca de los aspectos técnicos y tecnolégicos de la Plataforma de Teleformacién (PTM) tales como:
accesibilidad y navegacién, facilidad en el desarrollo de actividades individuales y colaborativas, apoyo en la
consulta del progreso académico y evaluacidn, caracteristicas de la interface, facilidad del acceso al wifi, e
infraestructura, equipamiento y horario de aula de informética.

En los resultados obtenidos en esta dimensidn se observé que el alumnado tenia una percepcién positiva
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en relacién a los procesos técnicos de la Plataforma de TeleformaciénMoodle (U = 3.39; 6 = .68), estando
de acuerdo en que su utilizacién es rapida, dindmica, amigable, dindmica, amigable y motivante.

La prueba t-Student realizada para identificar posibles diferencias en relacién al sexo del alumnado en
relacién a la percepcidn que el alumnado tiene sobre los aspectos relacionados con los procesos técnicos de la
PTM indicé diferencias estadisticamente significativas [t (180)=3.699; p=.000]. Las chicas presentaron una
percepcién mas positiva de los procesos técnicos de la Plataforma de TeleformaciénMoodle(U = 3.50 vs. 4 =

3.11).

Para determinar la influencia de la edad y la titulacidén sobre los resultados, se realizaron comparaciones
mdltiples de media a través de anélisis ANOVA. En cuanto a la influencia de la titulacién respecto a la
percepcidén sobre los procesos técnicos de la PTM, los anilisis de varianza confirmaron la existencia de
diferencias estadisticamente significativas [F (4, 177) = 2.987; p = .020]. Las comparaciones mdltiples post
hoc utilizando el estadistico Games-Howell permitieron conocer en qué titulaciones se detectaban
exactamente las diferencias de medias, siendo que las diferencias se establecieron entre el grupo de la
titulacién de Mencién Educacién Especial y el de la Mencién de Educacién Musical, donde los primeros
mostraron una percepcién mas positiva de los procesos técnicos de la Plataforma de Teleformacién Moodle (U
= 3.59; vs 4 = 3.18). No se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre la percepcién de los
aspectos técnicos de la PTM y la edad de los participantes en el estudio.

Procesos pedagégicos derivados de la Plataforma de Teleformacién Moodle (PTM)

Esta Gltima dimensién de la encuesta estd compuesta por un total de 25 items en la que se valora la
percepcidén del alumnado sobre las posibilidades pedagdgicas que le aporta la Plataforma de Teleformacién
Moodle (PTM) como apoyo a su proceso educativo relacionados con: la percepcién de apoyo a su aprendizaje,
las posibilidades de interaccién y el ambiente que propicia su utilizacién; con la percepcién del acceso y
disponibilidad de la estructura organizativa dentro del entorno virtual; con la percepcién del acceso y
disponibilidad de la metodologia dentro del entorno virtual; y con la percepcién del acceso y disponibilidad del
proceso de evaluacién dentro del entorno virtual.

Los resultados de los analisis descriptivos de esta dimensién sefialaron que el alumnado participante en el
estudio tiene una percepcién positiva sobre los procesos pedagdgicos derivados de la Plataforma de
Teleformacién Moodle (PTM), siendo que la media encontrada fue dep = 3.24 (6 = .71).

La prueba t-Student realizada para identificar posibles diferencias en relacidén al sexo del alumnado y la
percepcidn sobre los procesos pedagdgicos derivados de la Plataforma de Teleformacién Moodle (PTM) indicé
diferencias estadisticamente significativas [t (146)=2.375; p=.019]. Las chicas presentaron un percepcién mas
positiva que los chicos hacia los procesos pedagégicos derivados del uso de la Plataforma de Teleformacién

Moodle (4 = 3.33 vs. 4 = 3.04).

Los andlisis de diferencia de medias (ANOVA) realizados para comprobar la existencia de diferencias
significativas entre la edad y la titulacién mostraron diferencias estadisticamente significativas en relacién a la
titulacién de los estudiantes [F (4, 143) = 2.768; p = .030]. Las comparaciones mdltiples post hoc utilizando
el estadistico Tukey permitieron conocer en qué titulaciones se encontraron exactamente las diferencias de
medias, siendo que las diferencias se establecieron entre el grupo de la Mencién de Educacién Especial y la
Mencién de Educacién Musical, siendo que los del grupo de la Mencién de Educacién Especial fueron los que
presentaron medias més altas en relacién a la percepcién positiva de los procesos pedagdgicos derivados de la
Plataforma de Teleformacién Moodle (U = 3.49 vs. 1 = 2.96). No se encontraron diferencias estadisticamente
significativas entre la edad del alumnado y la percepcién sobre los procesos pedagdgicos derivados de la misma.
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4. Conclusiones

Como sostiene Komba (2009) la formacién online supone una nueva forma de entender la ensefianza y el
aprendizaje, asi como del conocimiento, en consecuencia la educacién, en este caso la superior, se ve abocada
a reestructurar sus metodologias y medios para que estos se puedan desarrollar con total garantias. No
obstante, el empleo de un recurso digital no supone una mejora per sé, es necesario que se ajuste a la realidad
en la que va a ser imbricado.

Como hemos podido comprobar a través de los resultados alcanzados los futuros docentes consideran
quela formacién superior a través de PTM, se ha convertido en un elemento que revitaliza el sistema de
ensefanza (Armijo y McAnally-Salas, 2011). Comprobamos también que al igual que Emelynova y Voronina
(2014) los estudiantes consideran que la este tipo de capacitacién promueve el trabajo auténomo y la
colaboracién asi como la cooperacién, es por ello que los sistemas tradicionales de ensefanza no les queda
més remedio que o bien permanecer en la obsolescencia o reconvertirse y actualizarse (Alonso y Blazquez,
2012), tal y como los resultados sefialan, pues este estudio realizado con alumnado de cuarto curso de grado,
los cuales ya han pasado por una experiencia de tres afios de empleo de la plataforma, refleja que los
estudiantes sefialan tener una actitud proactiva y positiva a las experiencias formativas vinculadas a las PTM
(Wasilik y Bolliger, 2009; Green, Inam y Denton, 2012; Wu y Huang, 2013; Srichanyachon, 2014; Felpeto,
Rey, Fernandez-Vizquez, y Garrote, 2015; Eskandari y Soleimani, 2016; Mlynarska, Greene y Cunningham,
2016), siendo las mujeres las que presentan una mayor predisposicién a ello.
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Por otra parte,el conocimiento de las herramientas 2.0 vinculadas a las PTM, también vemos que es un
elemento que facilita el aprendizaje a través de este medio (Mlynarska, Greene y Cunningham, 2016). En linea
a los resultados alcanzados por y Tavukeu, Arap y Ozcan (201 1), Mathieson y Leafman(2014) y Sam (2015)los
estudiantes emplean los recursos sociales que la plataforma presenta para comunicarse con sus compaferos y
con los docentes, por lo que comprobamos que su empleo fuera de las PTM puede ser el elemento que genere
su utilizacién en la misma

En lo que se refiere a las ventajas de su empleo, consideran que tanto el facil como el rapido acceso a la
informacién, la claridad con que se muestran los contenidos y la estructura organizativa de la materia
(Eskandari y Soleimani, 2016; Wu y Hung, 2013; Xu y Mahenthiran, 2016). En esta linea destaca que los
estudiantes consideren que estarian dispuestos a realizar actividades de capacitacién online si estas no tuvieran

una duracién elevada (Alfahad, 2010).

Por dltimo sefalar que el alumnado participante en este trabajo considera que la PTM empleada en su
formacidén tiene una interfaz amigable, motivadora, dindmica y ripida, lo cual implica que su vinculacién por
avanzar en su aprendizaje a través de este medio puede provocar la mejora su capacitacién.
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Estrategia didactica para el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la estadistica
mediante la herramienta estadistica R

Didactic strategy for teaching-learning of statistics by the R statistical tool
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RESUMEN. Como apoyo al proceso de ensefianza-aprendizaje de la Estadistica, en la Educacién
Superior se utilizan diferentes herramientas computacionales, sin embargo, se ha observado que en
la Facultad Regional de Granma de la Universidad de las Ciencias Informéticas no se manipulan los
datos estadisticos a través de las diferentes herramientas destinadas a este proceso, lo que ha
repercutido en el incumplimiento de los objetivos trazados en las clases de laboratorios de la
asignatura y que el estudiante no sea capaz de aplicar los conocimientos estadisticos adquiridos en
las investigaciones cientificas. Para darle solucién a esta problemaética, se propuso disefiar una
estrategia didactica para el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Estadistica en la carrera de
Ingenieria en Ciencias Informaticas mediante la herramienta estadistica R. Por lo que fue necesario
caracterizar el proceso de ensenanza-aprendizaje de la Estadistica en diferentes carreras
universitarias, incluyendo Ingenieria en Ciencias Informaticas. Seguidamente se analizé el uso de las
herramientas estadisticas desde el componente académico, laboral e investigativo, lo cual posibilita
en los estudiantes una aceptable motivacién por la Estadistica. Ademas se realizé el diagndstico de
la situacidén concreta en este centro, y como resultado, se logré una solucidn sustentada tedricamente
y valorada satisfactoriamente por un conjunto de especialistas.

ABSTRACT. To support the process of teaching and learning of statistics in higher education
different computational tools are used, however, it has been cﬁ)served that in Granma Regional
School of the University of Information Sciences statistical data is not manipulated through of
different tools for this process, which has resulted in the failure of the goals in classes and
laboratories of the course the student is unable to apply statistical knowledge acquired in scientific
research. For solving this problem, [ set out to design a c?i,dactic strategy for the teaching and learning
of Statistics in Engineering in Computer Science by statistical tool R. So it was necessary to
characterize the teaching-learning Statistics in various university courses, including Engineering in
Computer Science. Then the use of statistical tools was analyzed from the academic, labor and
research component, which allows students in an acceptable motivation for Statistics. Besides
diagnosing the specific situation in this center it was held, and as a result, theoretically supported and
successfuﬁy assessed by a group of specialists solution was achieved.

PALABRAS CLAVE: Proceso de ensefianza-aprendizaje, Estadistica, Estrategia didactica,
Herramienta estadistica R.

KEYWORDS: Teaching-learning process, Statistics, Didactic strategy, Statistical tool R.
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1. Introduccién

El rapido y sostenido incremento en el poder del calculo de la computacién desde la segunda mitad del
siglo XX ha tenido un sustancial impacto en la practica de la ciencia estadistica. Ahora, la revolucién en
computadores tiene implicaciones en el futuro de la estadistica, con un nuevo énfasis en estadisticas
experimentales y empiricas. Un gran ndmero de paquetes estadisticos se encuentran ahora disponibles para los
investigadores y desarrolladores.

Los programas de estudio de Estadistica en la educacién superior cuentan con los tipos de clases:
conferencias, clases practicas, talleres y laboratorios, para el apoyo del proceso de ensefianza-aprendizaje de
estos Gltimos y con el objetivo de observar la aplicacién de la asignatura en futuras investigaciones, las
universidades trabajan con herramientas informaticas que poseen una gran variedad de analisis estadisticos y
graficos de alta resolucién
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2. Escenario para la estrategia didactica

En Cuba, la carrera de Ingenieria en Ciencias Informéticas tiene como propésito formar ingenieros con
sélidas competencias sustentadas en una concepcidn cientifica y dialéctico-materialista del mundo, es por eso
que en el tercer afo de la carrera se consolida la concepcién cientifica del mundo, vinculando en forma
dialéctica y materialista las abstracciones matematicas relacionadas con los fenémenos aleatorios a la practica
y a la vida social del hombre, mediante la comprobacién del caricter objetivo de las leyes que rigen los
fendmenos aleatorios a través de la experimentacién y el analisis estadistico, ademas se desarrollan aptitudes y
habitos correctos de investigacién cientifica a través de la formulacién precisa del problema y del rigor en la
comprobacién practica de las hipétesis, Ortiz y Aguilera (2005). Todo esto es posible lograrlo a través de la
asignatura de Probabilidades y Estadistica, donde es necesario vincular el componente académico, investigativo
y laboral.

En la Facultad Regional en Granma, se ha observado dificultades en el proceso de ensefianza aprendizaje
de la estadistica, y la vinculacién por parte de los estudiantes y determinados profesores en diferentes
investigaciones. Repercutiendo en ocasiones, en la calidad de dichas investigaciones y trabajos extraclases
orientados en la asignatura, que se integran con otras asignaturas de la carrera. Por lo que, se realizé un
diagnéstico para evaluar las principales deficiencias que influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
asignatura.

A partir de esta problematica, se realiza un andlisis al programa de la asignatura Probabilidad y Estadistica,
donde destacan las principales dificultades:

*  Se le dedica poco tiempo al trabajo con la herramienta estadistica, si se analiza que el programa de
la asignatura esta concebido para la carrera de Ingenieria en Ciencias Informaticas, donde se prioriza el trabajo
con los diferentes software y herramientas de apoyo al proceso de ensefianza-aprendizaje.

*  Poco interés al trabajo con la herramienta, ya que los alumnos no siempre conocen la utilidad de la
misma, y en posteriores investigaciones y/o trabajos de curso no recuerdan el funcionamiento y los pasos para
trabajar con esta.

*  Pérdida de tiempo a la hora de procesar la base de datos para darle solucién a un ejercicio en
especifico o una investigacién, debido a que no se pueden cargar o almacenar un conjunto de datos, ya que la
herramienta Statgraphics no es compatible con el sistema operativo utilizado en la facultad.

En el curso 2010-2011 se realizé una entrevista a profesores de la asignatura Probabilidad y Estadistica del
centro, la cual ratifica las principales dificultades expresadas:

*  En las clases de la asignatura se utilizan en varias ocasiones ejemplos y ejercicios que no se
encuentran en correspondencia con los contenidos que se desarrollan en la Informatica, provocando poca
influencia en la actividad del futuro ingeniero, ademaés de originar la poca motivacién en el estudiantado.
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*  Limitacién del uso de la herramienta estadistica Stargraphics en la solucién de tareas integradoras y
trabajos investigativos donde sea necesario aplicar conocimientos de Estadistica combinados con diferentes
materias de la Informética y Metodologia de la Investigacién, debido a la carencia del procesamiento o
almacenamiento de una base de datos existente.

. Las clases se imparten por profesores que en algunos casos no son especialistas en Estadisticas, y en
otros presentan escasos conocimientos de computacidn.

Por las causas mencionadas anteriormente, se puede decir que, se evidencia poca vinculacién académica
e investigativa con el uso de las herramientas estadisticas en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
Probabilidad y Estadistica en la Facultad Regional de Granma de la Universidad de las Ciencias Informaticas.

3. Objetivo

Segln lo descrito anteriormente se traza como objetivo: disefiar una estrategia didactica para el proceso de
ensefanza-aprendizaje de la Estadistica en la carrera de Ingenieria en Ciencias Informaticas mediante la
herramienta estadistica R.

4. Tendencia de las herramientas estadisticas en el proceso de ensefianza-

aprendizaje de la Estadistica

El rapido y sostenido incremento en el poder de calculo de la computacién desde la segunda mitad del siglo
XX ha tenido un sustancial impacto en la practica de la ciencia estadistica, es por esto que actualmente, se
evidencie un creciente interés por utilizar computadoras y programas que permitan incrementar en los alumnos
su capacidad innovadora, creativa, que integre conceptos pedagdgicos, que interactde ficilmente con el
alumno y sobre todo que se ajuste a las necesidades individuales, segin Estrada (2006).

En la ensefanza-aprendizaje de la Estadistica en el sistema educacional cubano, se evidencia el uso de la
computacién a partir de las transformaciones realizadas a los programas de estudio, donde se tienen grandes
ventajas con respecto a otros medios, debido a la posibilidad de interaccién y de individualizacién que ofrecen.
Con una computadora pueden desarrollarse ambientes de aprendizaje donde el estudiante avanza a su propio
ritmo y recibe refuerzo diferencial segin sus capacidades y destrezas.

En la educacién superior, el estudio de la Estadistica se caracteriza por el trabajo continuo con diferentes
herramientas estadisticas, conocidas como, “el conjunto de programas y subprogramas conectados de manera
que funcionan en conjunto y que permiten aplicar a un mismo fichero de datos un conjunto ilimitado de
procedimientos estadisticos de manera sincronizada”, segin Miyar (2008); y definidas dentro del grupo de los
asistentes matematicos, siendo estos Gltimos, “software que realizan célculos algebraicos y manipulaciones de
férmulas”, segdn Pinto (2011). Su principal objetivo es facilitar los calculos matematicos minimizando al
maximo el posible error que se puede generar durante el proceso de solucién. Estos asistentes por lo general
presentan diversas opciones que permiten una vez realizado el calculo numérico obtener su representacién
grafica, como expresan Batanero, Estepa y Godino (1991).

En la Conferencia Internacional “Experiencias y expectativas en la ensefianza de la Estadistica. Desafios
para el siglo XXI”, celebrada en Brasil en el afio 1999, autores uruguayos como Esther Hochsztain y otros
(Hochsztain, Ramirez y Alvarez, 1999), destacaron las ventajas que brindan los asistentes matematicos en la
ensefianza y aprendizaje de esta disciplina, sin embargo, afirman que existe una tendencia a la aplicacién de
técnicas estadisticas sin un claro objetivo y no hay una ensefianza orientada a la resolucién de problemas. Es
por esto que se deben tener claras cudles son las funciones de la computacién en la educacién:

*  Provocar la contradiccién dialéctica entre la prediccién de lo que el alumno piensa que va a suceder
y la realidad, acercindolo a la verdadera formacién del concepto y no solo al calculo.

*  Propiciar el proceso de construccién de los nuevos conceptos a partir de las acciones que los alumnos
realizan.
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. Propiciar el paso de lo particular a lo general y de aqui a lo particular nuevamente. Se consolida el
proceso de asimilacién.

. Propiciar el descubrimiento de nuevas relaciones y la formulacién de nuevas leyes desconocidas para
él, por las potencialidades de célculo de la computadora.

. Propiciar el reforzamiento de los procesos de induccién-deduccién, abstraccién-concrecién, segin
Jiménez, Vazquez y Gutiérrez (2003).

Para algunos investigadores, el uso de la computadora y los asistentes matematicos ha generado nuevos
problemas. Uno de ellos es que se corre el riesgo de desarrollar anlisis que constituyen sélo un ejercicio de
uso del asistente sin dedicar el suficiente tiempo a analizar la coherencia y 16gica detras de los mismos. Cuando
en los calculos se empleaba mucho tiempo, se pensaba si era necesario realizar determinada operacién, ahora
que los célculos no son un obsticulo, muchas veces no se piensa qué es lo que se esta haciendo. El momento
de reflexién se realiza después de la etapa de cilculo y no antes, ahora se dedica tiempo y esfuerzo en
descartar anélisis e indicadores sin sentido, segin Freund (2006).
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Por lo que, a partir de esta situacién, es necesario determinar las acciones que se deben desarrollar durante
el trabajo con los asistentes matematicos:

1. “A partir del conocimiento de las principales dificultades del tema, determinar los conceptos que se
quieren afianzar, visualizar y desarrollar.

2.  Determinar el momento mas apropiado del tema para desarrollar las actividades con los asistentes
matematicos. Fundamental en este sentido es el laboratorio y las demostraciones de clases.

3.  Determinar el conocimiento previo que es necesario dominen los alumnos con los asistentes
matematicos.

4.  Seleccién de las tareas.

5.  Determinar las preguntas mis apropiadas para motivar y dirigir la observacién de los estudiantes y
el proceso de razonamiento, antes, durante y después del laboratorio u otras actividades que se organicen.

6.  Determinar las preguntas de seguimiento que pueden ser usadas para evaluar el desarrollo de la
comprensidén de los conceptos.” Como expresan en sus trabajos Jiménez, Vizquez y Gutiérrez (2003).

En la actualidad, existen diferentes herramientas estadisticas, ya sean con licencia libre o privativa, aunque
no existen muchas herramientas estadisticas bajo licencia GPL, y algunas no pasan de calcular pequefios
estadisticos, entre estas se encuentran: OCTAVE, R, ESS y PSPP. Entre las herramientas mas importantes de
licencia privativa, segin Maria Pinto Molina (2011), Catedritica de documentacién en la Facultad de
Biblioteconomia y documentacién de Granada, Espafa, se encuentran: SPSS, SAS, Statistica, Matlab,
Statgraphics y Minitab.

La eleccién de una herramienta estadistica, normalmente depende de la formacién de los usuarios, como
asf también de si serd empleado en docencia o en investigacién. En la docencia de disciplinas con preparacién
en matemética y programacién computacional, se fomenta el empleo de programas estadisticos basados sobre
sintaxis desde estudios precedentes y la resolucién mas facil de los problemas del 4rea. A continuacién, se
realiza un anélisis de la herramienta libre més conocida:

R: Software estadistico méas extendido en el 4mbito universitario debido a su alta calidad y libre
distribucién. El lenguaje desarrollado dentro de R es orientado a objetos e incorpora gran ndmero de
rutinas de célculo estadistico, en este sentido es el mas completo actualmente. Brinda la posibilidad de
incluir cédigo en varios lenguajes y enlazarlos en tiempo de ejecucién, importante para estudiantes de
ingenieria informatica. Posee una amplia comunidad de desarrolladores y aficionados, ademis es un
programa basado sobre comandos y posee también un paquete (RCommander) que funciona como
interfaz para facilitar el trabajo a determinados usuarios.

En opinién de la autora, el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Estadistica deberia ser guiado por el
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enfoque de caja blanca-caja negra, como expresa Buchberger (2003), debido a que el estudiante debe conocer
primeramente los conceptos principales, las diferentes férmulas que se utilizan en cada prueba y la metodologia
a seguir para darle solucién a un problema determinado, y a partir de la solucién saber interpretar el significado
de la misma. Es entonces, que el estudiante asimila los contenidos y es capaz de llevarlos a la practica, a través
de las herramientas estadisticas.

El trabajo con los asistentes matematicos en el proceso de ensefianza-aprendizaje ha sido estudiado
también por algunos autores desde otra perspectiva, ya sea en las investigaciones o en la docencia,
conociéndose entonces como: herramienta de trabajo y recurso didactico.

El asistente matematico como herramienta de trabajo permite minimizar el grado de complejidad de la tarea
a desarrollar, procesando o buscando informacidn, o realizando célculos para la solucién de determinados
problemas. Por lo general, es utilizado fuera del aula, aunque no se descarta su uso dentro de la misma.

Como recurso didactico, el asistente matematico se utiliza para mejorar el desarrolla de las clases, usindose
casi siempre dentro de la misma pero guiados por una estrategia pedagdgica, en ocasiones se puede utilizar en
la ejercitacién o apropiacién de algunos contenidos en el encuentro de estudiantes y profesores.

Teniendo en cuenta esas ideas, la autora considera que el uso de los asistentes matematicos en el proceso
de ensefnanza-aprendizaje, como herramienta de trabajo o como recurso didactico, se encuentra determinado
por el momento en que se utiliza, ya sea en la clase o fuera de ella; aunque en ocasiones, estas clasificaciones
mantienen una continua interrelacién que producen interdependencias, por lo que generalmente es casi
imposible establecer una separacidn entre ellas. En base a esto, los asistentes matematicos cumplen una doble
funcién: como recurso didactico para el profesor y como herramienta de trabajo para el alumno.

5. Metodologia

Para realizar dicha investigacién se trazaron las siguientes tareas:

1. Caracterizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje de la asignatura Probabilidades y Estadistica
en las carreras de ingenieria.

2.  Caracterizacién de la utilizacién de las herramientas estadisticas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la Estadistica.

3.  Diagnéstico de la situacién actual de la utilizacién de las herramientas estadisticas en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la asignatura Probabilidades y Estadistica en la carrera de Ingenieria en Ciencias
Informaticas en la Facultad Regional de Granma de la Universidad de las Ciencias Informaticas.

4.  Anilisis de los fundamentos tedricos de la estrategia a disefar.

5. Elaboracién de la estrategia didactica para el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Estadistica en
la carrera de Ingenieria en Ciencias Informaticas mediante la herramienta estadistica R.

6.  Valoracién de la factibilidad de la estrategia didactica a partir del criterio de especialistas.

El enfoque fundamental de la investigacién fue el dialéctico materialista como metodologia general del
conocimiento cientifico que permitid comprender la esencia social del hombre. El sustento filoséfico de la
educacién cubana; la dialéctica materialista, aporta el principio del estudio del objeto en su desarrollo.
Teniendo en cuenta ademas, la participacién activa del estudiante en el trabajo con la herramienta estadistica
para facilitar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la asignatura.

6. Estrategia didactica para el proceso de ensefianza-aprendizaje de la

Estadistica mediante la herramienta estadistica R
La estrategia didactica que se propone esti sustentada por los principios didacticos que universalmente
constituyen una guia segura para el proceso de ensefanza-aprendizaje:
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Principio del caricter cientifico del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Principio de la sistematizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Principio de la vinculacién de la teoria con la practica.
Principio de la vinculacién de lo concreto y lo abstracto.
Principio de la asequibilidad.
Principio de la solidez de los conocimientos.
7.  Principio del trabajo consciente, creador, activo e independiente de los estudiantes bajo la direccién
del profesor.

AV W —

8. Principio de la atencién de los estudiantes en interaccién con el trabajo general del profesor con el
grupo, como expresa Vargas y Hernindez Falcén (2006).
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Estos principios didacticos poseen un caricter de sistema, ya que se determinan y se complementan
mutuamente, es decir que todos estan en una relacién inseparable y la omisién de uno afecta el cumplimiento
de los demas, reflejindose en el proceso y sus resultados. En dependencia de las tareas especificas de uno u
otro componente, o una u otra faceta de la ensefianza, se pone en primer plano el papel rector de uno u otro
principio aislado.

La estrategia didactica que se presenta se realiza a través de los aspectos: objetivo general, premisas,
actores, recursos disponibles y etapas. Se encuentra apoyada en el trabajo con la herramienta estadistica R,
debido a que es un software libre y actualmente es la herramienta estadistica més extendida en el ambito
universitario y permite a los estudiantes a través de diferentes lenguajes de programacién obtener diversos
resultados, aspecto significativo para la vinculacién de la estadistica con elementos técnicos de la carrera.

Objetivo de la estrategia:

Perfeccionar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Estadistica, en el contexto actual de la carrera de
Ingenieria de Ciencias Informéticas de la Facultad Regional de Granma, mediante el uso de la herramienta
estadistica R, para erradicar los problemas que presentan los estudiantes con su aplicacién en el proceso de
investigacién cientifica.

Premisas de la estrategia:

. El reconocimiento de la naturaleza intrinseca del contenido del proceso de ensefianza-aprendizaje:
sistema de conocimientos, sistema de habilidades, valores y formas de evaluacién.

. Disposicién de los profesores a aceptar los posibles cambios en su quehacer profesional, incluido, la
preparacidén tedrica y practica por parte de los profesores que imparten la asignatura en el trabajo con la
herramienta estadistica R.

. Coordinar con el Centro de Desarrollo de la facultad las principales actividades investigativas que se
pueden desarrollar desde las diferentes areas informaticas.

. Facilitar el trabajo de los alumnos con la ayuda de la herramienta estadistica R, partiendo de los
procedimientos y métodos de solucién a emplear.

Actores de la estrategia:

Se concibe en la estrategia la participacién de dos actores principales: el docente y los estudiantes, el
primero tiene como funcién dirigir el trabajo con la herramienta estadistica R en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la Estadistica. El segundo tiene como funcién principal la autoformacién en el contenido
Estadistico para su posterior utilizacién en su desempefio profesional.

Recursos disponibles:

Poseer una computadora, la herramienta estadistica R, en su versién 2.15.1, para el sistema Operativo
Linux, y el paquete RCommander en su versién 1.9-1, utilizado con el objetivo de hacer més facil el trabajo
con la herramienta estadistica, a través de una interfaz grifica amigable.

Etapas de la estrategia:
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Diagnéstico inicial, planificacién, ejecucién y evaluacién.

1. DIAGNOSTICO INICIAL:
Objetivo:

Identificar las principales deficiencias del proceso de ensefianza-aprendizaje de la Estadistica con el trabajo
de las herramientas estadisticas para la vinculacién con el proceso investigativo.

Acciones:

1. Seleccién y/o elaboracién de instrumentos para poder determinar en qué nivel se encuentra cada
estudiante.

2.  Determinar los aspectos esenciales del contenido estadistico e informatico que debe dominar el
estudiante para utilizar la herramienta estadistica R.

3. Identificar los conocimientos que posee el estudiante para realizar las investigaciones cientificas, asi
como evaluar el estado de publicaciones que posee el afio que cursan.

El diagnéstico se debe realizar desde el primer contacto que el profesor tiene con los estudiantes en el
inicio de la asignatura, teniendo en cuenta tanto el aspecto cognitivo como el afectivo y donde los elementos
que se conciban en ambos aspectos, deben representar indicadores de los atributos cualitativos del diagnéstico
inicial del nivel de asimilacién de la herramienta estadistica. Ademas, son los que con mayor exactitud pueden
servir de criterios comparativos de cambio, es decir, son de donde deben partir los juicios para lograr la
evaluacién continua personalizada que se debe concebir durante el resto del curso escolar.

2. PLANIFICACION:
Objetivo:

Planificar las actividades docentes, en funcién de las dificultades y potencialidades detectadas con el trabajo
de la herramienta estadistica.

Acciones:

1. Precisar los objetivos a lograr respecto a los conceptos y procedimientos generalizadores del
programa de la asignatura.

2. Determinacién de los temas de la asignatura

3.  Disefio de los objetivos y contenidos de cada tema, interrelacién entre ambos.

4.  Precisar las fases para el procesamiento de datos utilizando R. (Disefiar o analizar la base de datos a
través del R, procesar la base de datos existente y realizar los distintos tipos de analisis estadisticos, e interpretar
el resultado obtenido.)

5. Disefio de situaciones didacticas para el fortalecimiento del trabajo con la herramienta estadistica R
que fomente a la investigacién.

3. EJECUCION:
Objetivo:

Concretar lo planificado, lo que implica definir en el proceso de ensefianza-aprendizaje el trabajo con la
herramienta estadistica, que permita el tratamiento metodolégico, estadistico e informético de la informacién
vinculada a las Ciencias Informaticas.

Acciones:

I.  Orientar y ejecutar las tareas.

2. Evaluar a través de las tareas el grado de desarrollo y lo que falta para lograr los objetivos de
aprendizaje.

3. Analizar el nivel de participacién en las tareas de investigacidn.

4. EVALUACION.
Objetivo:
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Evaluar sistematicamente la aplicacién de la estrategia para comprobar el trabajo con la herramienta
estadistica en el proceso de ensefianza-aprendizaje que permita la vinculacién con el proceso investigativo.

Acciones:

1. Evaluar al comienzo de cada tema los conocimientos previos, activindolos y trabajando a partir de
estos.

2. Llevar a cabo las modificaciones y ajustes necesarios a partir de la valoracién de la actividad de los
estudiantes y sus resultados para su aplicacién coherente.

3. Valoracién de la actividad de los estudiantes y sus resultados en relacién con las habilidades de la
asignatura.
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4.  El empleo de entrevistas individuales o grupales, que permitan controlar y retroalimentar el proceso,
para valorar su marcha y reorientar sus direcciones y métodos.

5. Plantear en la evaluacién situaciones, que requieran de la generalizacién y transferencia de los
conocimientos y habilidades a una nueva situacién.

7. Resultados

El empleo de diferentes métodos e instrumentos de investigacién demostraron que el uso de las
herramientas estadisticas en el proceso de ensefanza-aprendizaje permite al estudiante conocer la importancia
de la disciplina y su aplicacién en futuras investigaciones.

Para ellos se realizaron visitas a clases de la asignatura Probabilidad y Estadistica, con el objetivo de evaluar
el uso del asistente matemético en dicho proceso, donde se comprobd que después de aplicada la estrategia el
estudiante para el procesamiento de datos fue capaz de:

. Definir los objetivos estadisticos de anilisis.

*  Analizar si hay algin grupo de comparacién.

. Tener en cuenta el tipo de variable.

. Tener en cuenta la forma de presentacién de la informacién.

. Interpretar la informacién obtenida del procesamiento estadistico a partir del anilisis de los objetivos
establecidos.

*  Elaborar alguna estrategia de solucién.

También se observé la aplicacién de los estudios estadisticos en los trabajos expuestos en la Jornada
Cientifica Estudiantil, donde se obtuvo:

Aplication de Trabajos con

Ia estrategla estudios estadisticos
Ne 2042-2013 23 -
5 2013-2014 21 4

Ademas, se evalué la efectividad de la estrategia mediante la aplicacién del Método Delphi, para conocer
la opinién de un grupo de expertos. Inicialmente se escogié una muestra de 37 profesores. De la encuesta de
seleccién, luego de haber valorado el coeficiente de competencia de cada uno, se obtuvo como resultado: 22
con valor Alto, 9 con Medio, y 6 con Bajo. Partiendo de que estadisticamente no deben ser menos de 30 los
expertos a escoger, se tuvieron en cuenta los nueve profesores con coeficiente Medio. Por tanto, se realizaron
las encuestas restantes a 31 profesores en total.

Luego de aplicada la encuesta se obtuvieron los resultados siguientes con respecto a cada aspecto:
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. En cuanto a si la estrategia permite el logro del objetivo por el cual se elabord, 3 especialistas
opinaron Muy Adecuada, 5 de Bastante Adecuada, 15 de Adecuada, 7 de Poco Adecuada y solo uno de No
Adecuada.

. Sobre el orden légico de las etapas de la estrategia, 2 especialistas consideraron que era Muy
Adecuada, 17 de Bastante Adecuada, 11 de Adecuada y uno de Poco Adecuada.

. Los especialistas opinaron en cuanto a la realidad de poner en prictica la estrategia: uno de Muy
Adecuada, 12 de Bastante Adecuada, 14 de Adecuada, 2 de Poco Adecuada y los restantes 2 de No
Adecuada.

*  Sobre el nivel de satisfaccién de la estrategia como solucién al problema de la investigacién, 9
especialistas lo consideran de Bastante Adecuada, 13 de Adecuada, 6 de Poco Adecuaday 3 de No Adecuada.

. Para la correspondencia de la complejidad de las actividades tedricas y practicas a desarrollar por los
estudiantes en las tareas propuestas y las particularidades de su desarrollo psiquico, un especialista opiné de

Muy Adecuada, 23 de Adecuada, 3 de Poco Adecuada y 4 de No Adecuada.

De manera general, se puede afirmar que el criterio de adecuacién que predominé por parte de los
especialistas acerca de las valoraciones en la encuesta fue de Adecuado, lo que demuestra que la estrategia
didactica propuesta permite perfeccionar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Estadistica mediante el
uso de la herramienta estadistica R vinculdndolo al proceso de investigacién.

8. Conclusiones

. La aplicacién de métodos e instrumentos de investigacidn permitieron corroborar el insuficiente
trabajo que existe con las herramientas estadisticas en el proceso de ensefianza-aprendizaje vinculado al
proceso investigativo.

. El anilisis de los asistentes matematicos en el proceso docente-educativo y los principios didacticos,
sustentaron tedricamente una estrategia didactica para el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Estadistica
utilizando la herramienta R.

*  Se logré valorar satisfactoriamente la calidad y factibilidad de la estrategia didactica, mediante la
consulta a especialistas, demostrando que cuando se utiliza la herramienta estadistica potenciando la relacién
entre los componentes académicos, laboral e investigativo, se fortalece el camino hacia la independencia
cognoscitiva en la aplicacién de la Estadistica en los procesos de investigacién cientifica.
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RESUMEN. El propésito de esta investigacién fue determinar desde la opinién de los estudiantes,
si la aplicacién de un foro virtual facilita el analisis del tema Teorias de las Organizaciones del curso
Dinémica Social de las Organizaciones, para contribuir al aprendizaje colaborativo. El disefio de la
investigacién fue no experimental con enfoque cuantitativo correlacional; se elabord y aplicé un
instrumento a 72 estudiantes. El andlisis se realizé con técnicas descriptivas e inferenciales, se
aplicaron las pruebas estadisticas de Rho de Spearman y t Student. Los hallazgos encontrados
permitieron comprobar la opinién positiva de los estudiantes respecto a la utilidad del foro virtual,
por lo que se afirma que su participacidn generd un espacio para compartir conocimientos y lograr
aprendizaje colaborativo.

ABSTRACT. The purpose of this research was to determine, from the opinion of students, if the
application of a virtual forum, facilitates the analysis of the topic Organisations Theories from the
Social Dynamic of the Organisations, to contribute to the collaborative learning. The design of the
research was non experimental with a correlational and quantitative focus; and instrument was
elaborated and applied to 72 students. The analysis was made with interferential and descriptive
techniques, and lgho of Spearman and t Student statistics tests were applied. The findings allowed
to prove the positive opinion of the students, regarding the utility of the virtual forum, therefore it is
lstated, that their participation has generated a space to share knowledge and achieve collaborative
earning.

PALABRAS CLAVE: Foros asincrénicos, Comunidades de aprendizaje, Aprendizaje colaborativo,
Innovacién, TIC, Internet.
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1. Introduccién

En los espacios educativos de la educacién superior, es cada vez més frecuente el uso de las Tecnologias
de Informacién y Comunicacién (TIC); las instituciones educativas han equipado sus salones de clase,
convirtiéndolos en espacios con multimedia e Internet, asi como de plataformas educativas que permitan una
mejor comunicacién sincrénica y asincrénica entre profesores y estudiantes. El uso de la Web 2.0 ha generado
una dindmica diferente en el proceso de ensefianza y aprendizaje, en algunos casos ha modificado la practica
del docente y las formas de aprendizaje de los estudiantes, ya que los actores educativos no solo son receptores
de informacién, se han convertido en sujetos activos en la internet. De acuerdo con Garcia y Pineda (2010) la
integracién de las TIC al campo educativo y la utilizacién de modalidades blended learning [Aprendizaje mixto]
ha generado que se integre la ensefianza presencial con la virtual en el nivel de educacién superior. Para
Ligorio y Spadaro (citado en Garcia y Pineda, 2010) esta situacién pone de manifiesto la necesidad cada vez
més urgente de indagar sobre el valor agregado que aportan las actividades de aprendizaje asincrénicas a la
ensenanza tradicional que se imparte en modalidad presencial.
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La incorporacién de las TIC en la vida académica universitaria, se ha convertido en una necesidad, las
caracteristicas con las que ingresan los estudiantes estin cada vez mas enfocadas al dominio de dispositivos
tecnoldgicos. Es innegable que los universitarios tienen un dominio de las tecnoldgicas identificadas como
herramientas de la Web 2.0 (redes sociales, blogs, plataformas de video, etcétera) y les promueven habilidades
para compatrtir, crear, informar, aprender y comunicarse de forma diferente; estas habilidades digitales tienen
que ser aprovechadas en el campo educativo para promover una comunicacidn sincrénica y asincrénica entre
profesor y estudiantes que contribuya a enriquecer suaprendizaje.Existen diversas razones por las que las
universidades han venido innovando sus tecnologias, entre las cuales estin: mejorar la calidad del aprendizaje;
ofrecer a los alumnos las competencias que les permitan el uso de medios y recursos tecnolégicos que
necesitaran en el trabajo y en la vida. A pesar de los cambios impulsados por las instituciones de educacién
superior, se siguen identificando rezagos en su utilizacién debido a factores de rechazo a la aplicacién de estas
innovaciones por parte los profesores; al respecto, Graf y Albright (2007) indican que el problema sobre el
uso de las innovaciones tecnoldgicas por parte de los profesores, se debe a obsticulos por resistencia al
cambio, o bien por falta de capacitacién. Es de considerar que las actividades escolares asincrénicas, ya sea
por medio de plataformas educativas Curse Management System (CMS) [Sistema de Gestién de Contenidos]
promueven el trabajo colaborativo entre pares; por ejemplo, los foros de discusidén virtual, en los cuales,
estudiantes y profesores participan sobre temas educativos, interactdan con sus compaferos, intercambian
conocimientos y experiencias, sin tener que estar presencialmente en un lugar y en un tiempo determinado.

En el caso de la Facultad de Contaduria y Administracién (FCA) de una Universidad Pdblica Mexicana
(UPM), se han venido implementando diversas acciones enfocadas a la utilizacién de las TIC y la plataforma
educativa CMS-Chamilo, para complementar las clases presenciales por parte de los profesores; combinando
actividades cara a cara, con comunicacidn asincrénica con sus estudiantes. Sin embargo, de acuerdo con
estadisticas del DIE (2015), durante el periodo escolar 2014-2015, poco son utilizadaslas herramientas de la
plataforma educativa Chamilo por profesores y estudiantes, especificamente, el caso de la herramienta foros
virtuales, no se ha demostrado la utilidad de la misma para actividades actividades de aprendizaje. Por la razén
anterior, se consideré necesario, implementar un foro virtual, recuperar la opinién de los estudiantes del
segundo semestre de las licenciaturas en Contaduria Pdblica y en Administracién y demostrar la utilidad del
mismo para enriquecer el aprendizaje colaborativo. Por tanto, el problema deeste estudio se enfocé a
determinar si el foro virtual implementado en el curso presencial de DSO fue de utilidad al estudiante para
compartir sus conocimientos con sus companeros y facilitar el aprendizaje colaborativo, asi como la influencia
que tiene la edad de los participantes, el género y la licenciatura que cursan.

De acuerdo con Kumar (2011) los entornos de aprendizaje virtuales ofrecen un espacio de aprendizaje
asincrono que facilita a los alumnos los materiales de un curso, asi como la colaboracién y la interaccién
durante la aplicacién de un foro virtual; por lo cual, destaca Kumar, que diversas instituciones de educacién
superior estan utilizando los foros virtuales de discusién asincrénica como un medio versatil para desarrollar
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programas educativos, ya que permiten un alto grado de interaccién entre los estudiantes y el instructor.

Para Cuenca (2015) el objetivo de un foro no es otro mas que crear reflexién para, mediante aportes, lograr
un concepto claro y preciso, el cual se dar4, al fin de cuentas, construyéndolo poco a poco, a partir de las
contribuciones de los participantes. Los planteamientos anteriores de Cuenca (2005), sobre el foro virtual y
sus caracteristicas, representan un cambio en el rol del docente y del estudiante; el profesor se convierte en
un facilitador del aprendizaje de los estudiantes, y el estudiante serd mas auténomo y responsable absoluto de
su aprendizaje.

De acuerdo con Ornelas (2007) algunos de los beneficios de la aplicacién de los foros de discusién virtual,
son: (a) refuerza el aprendizaje y mejora su significatividad; (b) permite conocer las actitudes de los alumnos
frente a ciertos temas; (c) favorece el desarrollo de habilidades sociales mediante la interaccién y (d) ayuda a
mejorar las habilidades de comunicacidén escrita. Al respecto, conviene agregar que es una excelente
herramienta asincrénica para los profesores, que por falta de tiempo durante las sesiones presenciales, quieran
reforzar o complementar temas del curso que no se analizaron a profundidad, o bien continuar con la discusién
para profundizar y enriquecer el aprendizaje de los estudiantes.

Asimismo, para Abawajy (2012) los foros virtuales permiten a los estudiantes vivir experiencias de
aprendizaje mas alld de las aulas fisicas, proporcionan una nueva perspectiva, porque les da més tiempo para
pensar las respuestas del tema. Este autor sefialaque por medio de la colaboracién y la negociacién social en
un entorno en linea asincrona, los individuos son capaces de construir conocimiento y relacionar lo que
aprenden a su conocimiento previo.Ademas, de que, esta modalidad asincrénica,le permite a los estudiantes
realizar sus lecturas con tiempo, expresar sus ideas con mas libertad y facilidad, ademas de que pueden
participar desde cualquier lugar.

Es importante destacar que los foros virtuales requieren de lineamientos metodoldgicos para que
losestudiantes tengan claridad de: qué lecturas realizar, cédmo participar en el foro, cémo construir sus
aportaciones fundamentadas en los textos que indique el profesor, de qué forma redactar la réplica a otros
comparieros de clase; asi como cuidar la ortografia, la redaccién y aplicar las reglas de cortesia durante sus
intervenciones en el foro. Para este estudio, se tomaron en cuenta los lineamientos anteriores, como se
aprecian en la tabla 1. Al respecto de las reglas de cortesia Sanchez-Upegui y Alexander (2009) mencionan
que “...los foros se regulan por normas de cortesia y que sus participantes mantenga una actitud colaborativa
y coevaluativa, para contrastar sus puntos de vista, y asi generar un proceso de construccién del conocimiento”

(p.5).

Los foros virtuales son dtiles para el proceso de ensefianza y aprendizaje, sin embargo, no es suficiente
aplicar un foro asincrénico, ya que por el simple hecho de establecerlo no garantiza aprendizaje e interaccién
efectiva; Abawajy (2012) destaca que es necesario analizar y seleccionar el tipo de foro de discusién
asincrénico de acuerdo con los objetivos, temas y actividades del programa del curso en donde se piensa
aplicar.

De acuerdo con Abawajy (2012) los foros de discusién en linea se pueden clasificar en tres modelos
predominantes: a) Foro auxiliar, en el que se proporciona un foro de debate asincrénico a los estudiantes como
complemento al modelo tradicional de entrega cara a cara; b) El segundo se denomina Foro, este representa
un componente importante del aprendizaje en el aula cara a cara para mejorar la experiencia de aprendizaje
de los estudiantes que trabajan en grupos y colaboran en proyectos, y cada grupo tiene un facilitador estudiante
encargado de dirigir la discusidn; y c) Foro hibridoEmbedded [Incorporado], se caracteriza por ser foro de
discusién en donde el curso es totalmente en linea, asi como los métodos de comunicacién e interaccién con
sus profesores y con los comparieros de clase. En esta investigacién se implement$ el foro auxiliar, ya que el
cursoes presencial cara a cara, y el foro virtual representa un complemento de actividades asincrénicas para la
discusién de temas y para fomentar el aprendizaje colaborativo.
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Esta investigacién recupera la utilidad del foro virtual a través de la opinién de los estudiantes,
implementado en la plataforma tecnoldgica e-learning Chamilo,la cual tiene una diversidad de herramientas de
contenido, de interaccién y de administracién,con la finalidad de facilitar el proceso de ensefianza y
aprendizaje asincrénico en un curso presencial. Para Maes (2010), la plataforma Chamilo, es de facil acceso,
flexible y rapida, con capacidad de adaptacién, la cual se convierte en un instrumento adecuado para las
universidades y escuelas, asi como para el mundo de los negocios.

La aplicacién de espacios virtuales, como es el caso de los foros virtuales contribuyen a promover el
aprendizaje colaborativo,Garibay, Concari y Quintero (2013) mencionan que la participacién de los
estudiantes en foros académicos permite el trabajo entre pares, potenciando los procesos de aprendizaje para
llegar al conocimiento, posibilita que los participantes articulen sus ideas desde distintas fuentes de discusién,
promoviendo el aprendizaje a través de interacciones que tienen lugar en distintos espacios y tiempos
diferentes.
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Para efectos de estudiar la utilidad de un foro virtual para el aprendizaje colaborativo a través de la opinidn
de los estudiantes, se retomd el enfoque de Johnson, Johnson y Smith (2013) quienes plantean que el
aprendizaje colaborativo se caracteriza como el trabajar juntos en grupos para maximizar su propio aprendizaje
y el de los demés; ademads, estos autores destacan que dentro de los grupos de aprendizaje cooperativo los
estudiantes discuten el material que hay que aprender, ayudan y colaboran entre si para entenderlo, y alentar
a los demas a trabajar duro. Asimismo, para Garibay, et al. (2013) el aprendizaje colaborativo “...es el que se
produce utilizando metodologias de aprendizaje que incentivan la colaboracién entre individuos para conocer,
compartir, y ampliar la informacién que cada uno tiene sobre un tema” (p.5). Complementando las ideas
anteriores, para Abawajy (2012) el aprendizaje colaborativo es un acto social en el que, naturalmente, los
estudiantes discuten entre si y aprender unos de otros. Asimismo, Abawajy (2012) destaca que los foros de
discusién en linea ofrecen la oportunidad a los estudiantes para interactuar con los instructores y entre si, y los
considera muy adecuadas para el aprendizaje colaborativo.

Fernindez y Valverde (2014) explican que la caracteristica del aprendizaje colaborativo es el término
activo, en donde el docente se convierte en un facilitador del proceso de ensefianza y aprendizaje, y los
estudiantes deben asumir la responsabilidad de su aprendizaje; ademas de que “...proporciona oportunidades
para el desarrollo de habilidades sociales y comunicativas, actitudes positivas hacia las personas, cohesién
grupal y construccién de relaciones sociales” (p. 98). Asimismo, segin Preston (citado en Kumar, 2011), este
es un proceso social en el cual los alumnos aprenden de sus pares, al participar de forma interactiva con
material de aprendizaje, observando el enfoque de solucién adoptada por sus pares, garantizando asi, que cada
alumno es enfocado hacia la tarea y motivado para poner de relieve los problemas y decisiones.

Por lo tanto, el aprendizaje colaborativo representa la participacién activa de los estudiantes en cada una
de las actividades disefiadas previamente por el profesor, utilizando estrategias did4cticas aplicadas tanto para
actividades presenciales o virtuales, como es el caso de los foros virtuales, con la finalidad de propiciar
procesos de interaccién estudiante-estudiantes, estudiante-profesor y profesor-estudiantes.Para generar estos
procesos de interaccién y por consecuencia un aprendizaje colaborativo,el instructor planeara previamente las
actividades asincrénicas para realizar el foro y lograr los objetivos del mismo, siguiendo las directrices sobre
cémo preparar una buena tarea y garantizar un entorno eficaz de aprendizaje colaborativo (Johnson, Johnson
y Smith, 2006).En este sentido para Johnson, Smith y Johnson (1991), un objetivo importante del aprendizaje
cooperativo es la capacitacidén por parte de los instructores universitarios para la organizacién de los equipos
colaborativos.

Respecto a los estudios relacionados con esta investigacién, se identifican los de Hiltz; Pena-Shaff, Martin
y Gay; Pena-Shaff y Nicholas; (citado en Kumar, 2011), los cuales muestran que la participacién y la
interaccién es similar con la discusién que se lleva a cabo en el aula. Asimismo, los resultados de Maz, Bracho,
Jiménez y Adamuz (2012); Gémez y Tella (2012) y Ortiz (citado en Cuenca, 2015), y Cuenca (2015)

sostienen que el foro es muy dtil y sirve para brindar a los estudiantes respuestas y orientaciones a sus dudas
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e inquietudes; favorecen la motivacién hacia la participacién, promueven el aprendizaje constuctivista, el
trabajo colaborativo y acrecientan el interés de los estudiantes por los temas, implicindolos en el aprendizaje
de estos. También, las investigaciones de Balaji y Chakrabarti (2010) confirman que la riqueza percibida de
foro de discusidn en linea tiene un efecto positivo en la participacién de los estudiantes, en la interaccién y en
el aprendizaje, cuando se utiliza junto con la conferencia en aula tradicional; y el estudio de Duran (2010),
concluye que la valoracién del mismo por parte de los alumnos ha sido muy favorable, ya que ha propiciado
el compafierismo y el aprendizaje colaborativo, a pesar de reticencia por parte de algunos estudiantes a la
utilizacién de las TIC como herramientas para el aprendizaje.

2. Procedimiento para la aplicacién del foro virtual para DSO

El foro virtual planificado para el tema de teorias de las organizaciones del curso de DSO que se impartié
a los estudiantes de segundo semestre de las licenciaturas en Contaduria Pdblica y en Administracién del ciclo
escolar 2015-2016, fue publicado en la plataforma educativa Chamilo, CMS que actualmente se encuentra
disponible para que profesores de la FCA-UPM la utilicen para apoyar sus actividadesde aprendizaje
presenciales.

El foro virtual se enfocd a reforzar el aprendizaje de los estudiantes seleccionando el tema tedrico
denominado Teorias de las Organizacionesdel curso de DSO, el cual se ubica en la unidad tres del programa
analitico del curso. La organizacién del foro se estructuré en las en las siguientes etapas: a) Antes del foro;
enfocada a la capacitacién del estudiante respecto a: su participacién en el foro virtual relacionada con las
preguntas a responder; las participaciones minimas a realizar, las lecturas en las que tiene que fundamentar sus
respuestas; los lineamientos para subir sus respuestas, asi como la explicacidén de las reglas de cortesia para
participar en el mismo; b) Durante el foro, representa la realizacién del foro virtual en la cual participan
estudiantes y profesor, y c) Después del foro, que corresponde a la etapa de cierre en la cual los estudiantes
participan con sus conclusiones y el aprendizaje logrado sobre los contenidos de los temas seleccionados, y el
profesor evalda sus intervenciones y cierra el foro virtual.

3. Propésito del estudio

Determinar desde la opinién de los estudiantes, si la aplicacién de un foro virtual facilita el analisis del tema
de Teorfas de las Organizaciones del curso Dindmica Social de las Organizaciones, para contribuir al
aprendizaje colaborativo. Lo anterior permitir4 obtener informacién para elaborar una estrategia institucional
de disefio instruccional para el uso adecuado de las herramientas de comunicacién tecnoldgicas que faciliten
a los estudiantes su aprendizaje.

4. Preguntas de investigacién

¢{Cémo contribuye la aplicacién de un foro virtual en el curso de Dindmica Social de las Organizaciones
para facilitar el an4lisis del tema de Teorfas de las Organizaciones y asi enriquecer su aprendizaje?

4Cémo promueve el aprendizaje colaborativo la aplicacién de un foro virtual en el curso de Dindmica Social
de las Organizaciones para facilitar el analisis del tema de Teorias de las Organizaciones?

{Cémo influye la edad de los participantes del estudio con respecto a implementar foros virtuales en sus
procesos educativos?

¢{Cémo influye el género de los participantes del estudio con respecto a implementar foros virtuales en sus
procesos educativos?

4Cémo influye el tipo de licenciatura que cursan los participantes del estudio con respecto a implementar
foros virtuales en sus procesos educativos?

5. Método

Se realizé un disefio de investigacién no experimental con un enfoque cuantitativo correlacional (Creswell,
2005). Se aplicé estadistica descriptiva, la prueba no paramétrica de coeficiente de correlacién de Rho de
Spearman y la prueba estadistica paramétrica t de Student (Hernindez, Fernindez y Baptista, 2014). El
analisis descriptivo permitid identificar en los participantes su opinién sobre el uso de foros virtuales para
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contribuir y enriquecer el aprendizaje asi como, su utilidad para compartir conocimientos. Por otra parte las
pruebas estadisticas paramétricas y no paramétricas, evidenciaron las correlaciones existentes entre: (a) la edad
y su participacién en el foro virtual en la materia de DSO, (b) el género y su disposicién para participar en foros
virtuales de la materia de DSO, y (c) la licenciatura de los participantes su disposicién para participar en foros
virtuales de la materia de DSO.

Para determinar la muestra de estudiantes se aplicé un muestreo no probabilistico de tipo intencional o
deliberado. La muestra fue de 72 participantes. Los criterios de inclusién para participar en esta investigacién
fueron: (a) que fueran estudiantes inscritos en las licenciaturas de Contaduria y Administracién que se ofertan
en la facultad sede del estudio y (b) que en el momento del estudio estuvieran cursando la materia Dindmica
Social de las Organizaciones. Es importante sefalar que la participacién de los estudiantes seleccionados para
la muestra fue voluntaria y de caricter anénima.
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Se diseid un cuestionario denominado “Experiencias de aprendizaje en un Foro Virtual en el curso de
Dinadmica Social de las Organizaciones”, el cual se estructurd en dos secciones. La primera considera tres items
que se enfocaron a recuperar los datos generales del estudiante, su edad, género y licenciatura que cursan. La
segunda seccidén se conformé con siete ftems, dos de estos para evidenciar si participaron en el foro y la
frecuencia con la que lo hicieron, y cuatro items cerrados con alternativas de respuesta en una escala de cinco
opciones, tomando como referencia para el disefio de estos la escala de Likert.

Para validar el instrumento se realizaron dos tipos de validacién de contenido y prueba piloto. La primera
validacién tuvo como base el juicio de dos expertos, uno en educacién a distancia y otro en estadistica. La
segunda validacién, prueba piloto, implicé la aplicacién del mismo instrumento a 15 estudiantes que cumplian
con los criterios de inclusidén y no fueron parte de la muestra definida para el estudio. Posteriormente se aplicé
el Alfa de Cronbach para validar la congruencia de los cuatro ftems del instrumento con escala de Likert, como
se muestra en la Tabla 2. Los resultados globales de la validacién fueron de .759.
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Tabla 2. Validacién de instrumento con Alfa de Cronbach. Fuente: Elaboracién propia.

6. Resultados

Analisis descriptivo.Los resultados relacionados con los datos generales de los participantes determinaron
que de los 72 estudiantes el 78% de ellos tiene entre 18 y 20 afios; el 69% son mujeres y un 31% hombre; el
51% cursa la licenciatura en Administracién y el 49% en Contaduria Pdblica. El 96% de los estudiantes
confirmé haber participado en el foro virtual durante los cuatro dias que estuvo habilitado. El ndmero de visitas
registrado durante el foro virtual fue de 1402 y de respuestas fue de 200.

Respecto al Constructo Il relacionados con la frecuencia de participacién en foros virtuales publicados en
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otros cursos, se encontrd que solo el 6% de los encuestados indicé haber participado mas de tres veces en foros
virtuales; mientras que un 56% manifesté participar una sola vez en otros foros. Asimismo, el 54% de los 72
participantes esti totalmente de acuerdo que se implementen foros virtuales en la materia de DSO, asi como
el 38% manifesté estar totalmente de acuerdo; mientras que solo el 1% esta totalmente en desacuerdo.

Respecto a las preguntas si el foro virtual enriquecié el aprendizaje de los temas del curso; si les permitid
compartir los conocimientos de las teorfas de las organizaciones con sus compaiieros de clase; y si les fue dtil,
a continuacién se muestran los resultados
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Figura 1. Participar en el foro virtual contribuye a enriquecer el aprendizaje de los temas del curso de DSO.

La figura 1 muestra que el 49% est4 de acuerdo y el 44% totalmente de acuerdo que participar en un foro
virtual contribuye a enriquecer el aprendizaje de los temas del curso de DSO; mientras que sélo el 1% esta en
total desacuerdo.

™

g

-
1

TohimenfparEndeescyarmo  nigeiss Doy s omimn Too ety 2w
THEAr e mEn
FiremY ksl mepsinmat comawiromoomE=nni e las Tminmaris
R Caganl2 s barerd oo e il s S8 sl 25 ol Era

Figura 2. Compartir conocimiento de las Teorias de las Organizaciones.

La figura 2 muestra que el 47% esta totalmente de acuerdo y el 44% de acuerdo en que permitié compartir
conocimientos con sus compafieros de clase.
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Figura 3. Utilidad del Foro Virtual para enriquecer aprendizaje.

El 53% le fue Gtil y el 36% muy dtil el foro virtual para enriquecer su aprendizaje sobre las teorfas de las
organizaciones, como lo indica la figura 3.
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Figura 4. Participaria nuevamente en un foro virtual.

La figura 4 evidencié que el 47% de los participantes esta de acuerdo, y el 40% totalmente de acuerdo en
participar si se abriera otro foro virtual, como se muestra en la figura 4.

Anlisis estadistico paramétrico y no paramétrico. El anilisis correlacional se realizé aplicando la prueba
no paramétrica de coeficiente de correlacién de Rho de Spearman y la prueba estadistica paramétrica t de
Student (Hernandez et al., 2013). El analisis considerd las correlaciones entre la edad y su participacién en el
foro virtual en la materia de DSO; el género de los participantes y si estin de acuerdo que se implementen
foros virtuales en la materia de DS y entre la licenciatura de los participantes y si estin de acuerdo que se
implementen foros virtuales en la materia de DSO.

A continuacién se muestran la Tabla 3 con los resultados obtenidos a partir de la prueba de correlacién de
Rho de Spearman. Esta tabla contiene la correlacién entre la edad y las opiniones de los estudiantes respecto
a las siguientes preguntas: a) Estan de acuerdo que se implementen foros virtuales en la materia de DSO, con
una correlacién de .048 y un nivel de significancia de .687; b) Respecto a, si el foro virtual contribuyd a
enriquecer el aprendizaje se identifica una correlacién de .005 y su nivel de significa de .967; c) En cuanto a
si el foro virtual permitié compartir conocimientos de las teorfas de las organizaciones con sus compaiieros de
clase, la correlacién fue de -.035 y su significancia de .770. De acuerdo con los resultados anteriores, se
identificé que no hay evidencia de que la edad influya en las opiniones de los participantes, ya que el resultado
es mayor que el nivel critico de 0.05.
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Tabla 3. Correlacién de Rho de Spearman entre la edad y su participacién en el foro virtual en la materia de DSO. Fuente: Elaboracién

propia.

La Tabla 4 contiene los resultados entre el género y las opiniones de los estudiantes relacionadas con: (a)
si estan de acuerdo que se implementen foros virtuales en la materia de DSO la t de student fue de .059 y un
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nivel de significancia de .945; (b) respecto a si el foro virtual contribuye a enriquecer el aprendizaje la t de
student fue de -.943 y el nivel de significancia de .349; y (c) Si les permitié compartir conocimientos del tema
Teoria de las Organizaciones con sus compafieros de clase, la t de student fue de -.336 y su significancia de
.739. Lo anterior, muestra que, de acuerdo con el nivel de significancia de 0.05, no existe diferencia
significativa entre los dos grupos de género.
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Tabla 4. Relacién entre el género de los participantes y si estan de acuerdo que se implementen foros virtuales en la materia de DSO.

Fuente: Elaboracién propia.

La tabla 5 muestra los resultados entre la comparacién por licenciatura de las opiniones de los estudiantes
respecto a: (a) estan de acuerdo que se implementen foros virtuales en la materia de DSO, la t de student fue
de .922, con un nivel de significancia de .364; (b) respecto a si el foro virtual contribuyé a enriquecer el
aprendizaje, el resultado de la t de student fue de .948 y su significancia de .352; y (c) si les permitié compartir
conocimientos de las teorias de las organizaciones con sus compaiieros de clase, la t de student fue de -.863,
con un nivel de significancia de .390.Los resultados anteriores permitieron identificar que no hay diferencia
significativa entre las dos licenciaturas y sus opiniones respecto a su participacién en el foro virtual.
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Tabla 5. Relacién entre la licenciatura de los participantes y si estin de acuerdo que se implementen foros virtuales en la materia de

DSO. Fuente: Elaboracién propia.

7. Discusién de resultados y conclusiones

Los resultados obtenidos en esta investigacin referente a la utilidad de un foro virtual en el curso de DSO
con estudiantes del segundo semestre de las licenciaturas en Contaduria Pablica y en Administracién, el cual
fue realizado con el propésito de enriquecer su aprendizaje del tema de las teorias de las organizaciones,
permitieron comprobar que del 100% de estudiantes, el 96% manifesté haber participado en el foro virtual;
solo un 4% no lo hizo. Los resultados anteriores, demuestran que los estudiantes participan muy poco en los
foros virtuales, ya que mas del 50% manifesté que durante su trayectoria en la FCA-UPM solo han participado
una vez; por lo que estos datos, permiten comprobar que los profesores no utilizan la herramienta foros,
confirmando estos resultados con las estadisticas del DIE (2015) citadas en este trabajo, en donde se destaca
que la mayoria de los profesores no utilizan las herramientas de interaccién de la plataforma Chamilo.

A partir del concepto de foro virtual, conceptualizado como una herramienta de comunicacién asincrénica,
abierta y colaborativa, que permite complementar la ensefianza presencial, ofreciendo un espacio de reflexién,
discusién y analisis de diversos temas coordinados por los profesores; dichos resultados permitieron comprobar
que la mayoria de los estudiantes tiene un buen nivel de aceptacién para que se realicen foros virtuales, ya que
los encuentran dtiles para la discusién de temas de las materias que cursan. Sin embargo, como se destacd
anteriormente, los profesores de esta UPM utilizan poco las herramientas de interaccidn, y en especial foros.
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Asimismo, se identificd que la mayoria de los participantes afirmaron que el foro virtual es dtil para
compartir conocimientos de las teorias de las organizaciones con sus compaferos del curso, ya que,
coincidieron que participar en un foro virtual contribuye a enriquecer el aprendizaje de los temas del curso
DSO. Los resultados anteriores permiten confirmar la utilidad de los foros virtuales para enriquecer el
aprendizaje y compartir contenidos del curso; dichos resultados coinciden con los de Maz, et al. (2012)quienes
afirman que el foro es muy dtil y sirve para brindar a los estudiantes respuestas y orientaciones a sus dudas e
inquietudes.

De acuerdo con los resultados obtenidos de Spearman y t de Student, que se muestran en las tablas 3, 4,
y 5 de este estudio, entre la edad, el género y la licenciatura, con las siguientes preguntas: a) estin de acuerdo
que se implementen foros virtuales en la materia de DSO, b) el foro virtual contribuyé a enriquecer el
aprendizaje y c) Si el foro virtual les permitié compartir conocimientos de las teorias de las organizaciones con
sus compafieros de clase, consiguieroncomprobar las ventajas de la utilidad de los foros virtuales para
enriquecer el aprendizaje, ya que la edad, el género y la licenciatura no causan diferencia en las opiniones de
los estudiantes.
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En conclusién los hallazgos encontrados permitieron comprobar la opinién positiva de los estudiantes de la
FCA de una UPM respecto a la utilidad del foro virtual, por lo que se confirma que su participacién en el
mismo generd un espacio para compartir conocimientos y lograr aprendizajes relacionados con temas del curso,
como lo confirman los resultados de Gémez y Tella (2012) y Ortiz (2012) quienes destacan que el foro virtual
se considera muy atil para favorecer la motivacién hacia la participacién, propicia el trabajo colaborativo y
acrecienta el interés de los estudiantes por los temas, implicindolos en el aprendizaje de estos.

Por lo anterior, se propone motivar a los profesores universitarios a través de dar a conocer los resultados
de investigaciones; capacitar para la aplicacién de la estrategia didactica para foros virtuales, y para el uso de
estas herramientas de interaccién; demostrar sus ventajas para potenciar y facilitar el proceso de ensefianza y
aprendizaje; ademads, convencer que los foros virtuales contribuyen a promover, lo que destaca Garybay et al.
(2013) que el respecto al trabajo entre pares, potencia los procesos de aprendizaje para llegar al conocimiento,
ademis de que posibilita, que los participantes articulen sus ideas desde distintas fuentes de discusidn,
promoviendo el aprendizaje colaborativo a través de interacciones que tienen lugar en distintos espacios y
tiempos. Bajo este el enfoque colaborativo, mediado por Tecnologias de Informacién y Comunicacién y
aplicando foros virtuales, el rol del estudiante se convierte en participativo, colaborativo, auténomo y
responsable de su aprendizaje.

Cémo citar este articulo / How to cite this paper

Benitez, M. G.; Barajas, J. I.; Noyola, R. (2016). La utilidad del foro virtual para el aprendizaje
colaborativo, desde la  opinién de los estudiantes. Campus Virtuales, 5(2), 122-133.
(wWww.revistacampusvirtuales.es)

Referencias

Abawajy, J. (2012). Analysis of asynchronous online Discussion Forums for Collaborative Learning. International Journal of Education
and Learning, 1(2). (http://www.sersc.org/journals/IJEL/vol]l _no2/2.pdf)

Balaji, M.; Chakrabarti, B. (2010). Student Interactions in Online Discussion Forum: Empirical Research from ‘Media Richness Theory’
Perspective. Journal of Interactive Online Learning, 9(1), Spring 2010. (www.ncolr.org/jiol)

Clarenc, A.; Castro, S.; Lépez, C.; Moreno, M.; Tosco, N. (2013). Analizamos 19 plataformas de e- Learning: Investigacién colaborativa
sobre LMS [Learning Management Systems]. Congreso Virtual Mundial de e-Learning. (www.congresoelearning.org)

Creswell, J. W. (2012). Educational research: Planning, conducting, and evaluating quantitative and qualitative research (4th ed.). Boston,
MA: Pearson. (http://basu.nahad.ir/uploads/creswell.pdf)

Cuenca, V. (2015). El foro virtual como estrategia de ensefianza en la educacién superior. Ministerio de Educacién del Pera-UNESCO.

Benitez, M. G.; Barajas, J. |.; Noyola, R. (2016). La utilidad del foro virtual para el aprendizaje colaborativo, desde la opinién de los estudiantes. Campus @mﬂ"'
Virtuales, 5(2), 122-133.

www.revistacampusvirtuales.es



Hamut'ay, 1(1), 23-31. (http://goo.gl/w0l0Xq)

Dawson, S. (2006). Online forum discussion interactions as an indicator of student community. Australasian Journal of Educational
Technology, 22(4), 495-510. (http://ro.uow.edu.au/cgi/viewcontent.cgi?article= 191 1 &context=sspapers)

Departamento de Innovacién Educativa (2015). Estadisticas del uso de la plataforma Chamilo 2014-2015 en la FCA-UASLP. Datos
internos.

Duran, E. (2010). La introduccién del foro virtual en la asignatura de informatica Il en Biblioteconomia y Documentacién. Revista
d’Innovacio educativa, (4), 72-76. (http://goo.gl/J4KD1B)

Fernandez, M.; Valverde, J. (2014). Comunidades de practica: un modelo de intervencién desde el aprendizaje colaborativo en entornos
virtuales. Comunicar, XX1(42), 97-105. DOI: http://dx.doi.org/10.3916/C42-2014-09

Garcia Cabrero., B.; Pineda Ortega., V. J. (2010). La construccién de conocimiento en foros virtuales de discusién entre pares. Revista
Mexicana de Investigacién Educativa, 15 (44), 85-111. (http://goo.gl/I0FrGb)

Garibay, T.; Concari, B.; Quintero, B. (2013). Desarrollo del aprendizaje colaborativo empleando tareas mediadas por foros virtuales.
Etic@net Revista Cientifica Electrénica de Educacién y Comunicacién en la Sociedad del Conocimiento, 2(13), 273-300.
(http://eticanet.org/revista/index.php/eticanet/article/view/35/3 1)

Gémez, G. F,; Tella, M. V. (2012). Los efectos del foro virtual en el Practicum de ciencias de la actividad fisica y el deporte: una
experiencia piloto. Revista d'Innovacié Educativa, 9-13. (http:/goo.gl/NCp2nb)

Graf, D.; Albright, M. (2007). Administracién y Evaluacién de la Tecnologia Instruccional y la Educacién a Distancia. Manual del Curso
ITDE 8012. Preparado para Michael Simonson, Profesor Titular Tecnologia Instruccional y Educacién a Distancia. Nova Southeastern
University.

Hernandez, R.; Fernindez, C.; Baptista, P. (2014). Metodologia de la Investigacién. (6a. ed.) México: McGrawHill.

Johnson, D. W.; Johnson, R. T.; Smith, K. A. (2014). Co—operative learning: Improving university instruction by basing practice on
validated theory. Journal on Excellence in College Teaching, 25(3-4), 85-118.
(http://s3.amazonaws.com/static.pseupdate.mior.ca/media/links/Cooperative_learn_validated_theory.pdf)

Johnson, D. W.; Smith, K. A.; Johnson, R. T. (1991). Cooperative learning: increasing college faculty instructional productivity. ASHE-
ERIC higher education reports. (http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED343465.pdf)

Kumar, N. (2011). The virtual classroom: A catalyst for institutional Transformation. Australasian Journal of Educational Technology,
27(8), 1388-1412. (http://ajet.org.au/index.php/AJE T/article/view/900/177).

Maes, J. (2010). Chamilo 2.0: A Second Generation Open Source E-learning and Collaboration Platform. International Journal of
Advanced Corporate Learning, 3(3). DOI: 10.3991/jjac.v3i3.1364

Mallo, A.; Domiguez, M.; Laurenti, L. (2011). Uso de Foros en Educacién Virtual: Su impacto en el proceso educativo. Revista de
Investigacién Educativa. Escuela de Graduados en Educacién. ITESM. (http://goo.gl/owDW1c)

Maz, A.; Bracho, R.; Jimenez, N.; Adamuz, N. (2012). El foro en la plataforma Moodle: un recurso de la participacién cooperativa para
el aprendizaje de las matematicas. Edmetic, 1(2), 29-43. (http://goo.gl/ySLCi6)

Ornelas, D. (2007). El uso del foro de discusién virtual en la ensefianza. Revista Iberoamericana de Educacién, 44 (4-10).
(http://goo.gl/f83q3K)

Ortiz, A. (2012). Estrategias virtuales y las teorias psicopedagdgicas. Chile: Oceannos.

Paucar, R. (2013). Plataformas de educacién virtual. Ventajas y desventajas. Jimdo. (http://goo.gl/OWISLS)

Robalino, C. (2005). Formacién Docente y TIC: Logros, tensiones y desafios. Estudio de 17 experiencias en América Latina. Seminario
de Innovacién en Informatica Educativa ENLACES. MINEDUC.
(http://www.oei.es/docentes/articulos/formacion_docente_tics_17esperiencias_AL.pdf)

Sanchez, R. J. (2005). Plataformas tecnolégicas para el entorno educativo. Accién Pedagdgica, (14), 18-24. (http://goo.gl/VNOkz4)
Sanchez-Upegui, A. A. (2009). Nuevos modos de interaccidn educativa: anlisis lingiiistico de un foro virtual. Educacién y Educadores,

12(2), 29-46. (http://goo.gl/fndrDf)

=
=)
3
g
wn
%
o
E
E
>
w
2
e
O

@mﬂ"- Benitez, M. G.; Barajas, J. I.; Noyola, R. (2016). La utilidad del foro virtual para el aprendizaje colaborativo, desde la opinién de los estudiantes. Campus
Virtuales, 5(2), 122-133.

www.revistacampusvirtuales.es



© ISSN: 22551514

o
o
]
S
)
wn
@
=
<
2
=
>
«
3
2.
=
S
O




CRITERIOS DE CALIDAD COMO MEDIO

CIENTIFICO DE COMUNICACION

«Campus Virtuales» cuenta con un Comité Cientifico Internacional de 10 investigadores internacionales y un Consejo Cientifico de

Revisores Internacionales de mas de 50 miembros. El Comité Cientifico asesora y evalda la publicacién, avalindola cientificamente y

proyectindola internacionalmente. El Comité de Revisores somete a evaluacién ciega los manuscritos estimados en la publicacién.

* «Campus Virtuales» ofrece informacién detallada a sus autores y colaboradores sobre el proceso de revisién de manuscritos y marca

criterios, procedimientos, plan de revisién y tiempos maximos de forma estricta:
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1) Fase previa de estimacién/desestimacién de manuscritos (maximo 30 dias);

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 espaiol e inglés, editindose todos los trabajos a texto completo en

bilingiie.

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

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

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

investigadores 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.

* Los trabajos publicados en «Campus Virtuales» acogen aportaciones variadas de expertos e investigadores de todo el mundo, velindose

rigurosamente en evitar la endogamia editorial, especialmente de aquéllos que son miembros de la organizacién y de sus Consejos.
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