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Introduccion

LLa universidad, y por extension todo el sector de la formacion
en educacion superior, desde su misma fundacion, se ha justifi-
cado en el desarrollo de tres grandes funciones: la docente, para
transmitir el conocimiento acumulado, la investigadora, para gene-
ratlo, y la de transferencia, para diseminarlo y divulgarlo entre la
sociedad, mas alla de los campus universitarios. Estas funciones,
sin embargo, no se han desarrollado ni de la misma forma ni con
la misma dedicacion e intensidad a lo largo de la historia. En cada
momento histérico, cada una de ellas se ha ido configurando de
acuerdo con las caracteristicas requeridas por su tiempo historico
y han tenido un desarrollo diverso y un grado de importancia
relativa distinta con respecto a las demas. En funcion de ellas, en
cada época se ha incidido tanto en la forma de reclutar a los profe-
sores y en el modo en que se les investia en su funcién académica
y también social, como en las modalidades de seleccion de los
destinatarios de esta formacion superior, su namero, su tipologia,
asi como en las formas de aprender y de validar los aprendizajes.
Toni Judt (2011), en sus memorias, comenta que sus profesores
universitarios apenas tenfan publicaciones, si bien eran personas
con una profunda formacién académica. En resumen, cada época
historica ha definido su propio modelo de educacién superior y
sus funcionamientos consecuentes, desde el tipo de docentes y de
estudiantes reclutados, hasta su modelo de docencia o los modelos
de acreditacion de sus aprendizajes.

Esta breve sintesis conlleva varias conclusiones de extrema
importancia. L.a primera es que si lo apuntado ha tenido estas
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caracteristicas, nada hace pensar que el modelo de sociedad y de
sistema de produccién que esta emergiendo no vaya a modelar
también su propio tipo de educacion superior, con innovaciones
muy significativas con respecto a todos los modelos anteriores. La
segunda es que el volumen de los destinatarios de esta no tendra
precedentes en la historia de la humanidad, en todos los paises.
La tercera es que los recursos tecnologicos a disposicion de la
transmision del conocimiento acumulado y de su diseminacion
muestran una pauta de desarrollo exponencial, indicadora de
cambios todavia mas grandes y rapidos, los cuales deberan inte-
grarse de algin modo con los procesos de formacion del mas alto
nivel. a cuarta es que la educacion superior también va a verse
ubicada en el eje local-global, es decir, atender, asumir, resolver o
afrontar localmente preocupaciones y fenomenos de orden global,
a manejarse localmente en relacion con fenémenos de raiz global
(por ejemplo, incremento de movilidad internacional, estudiantes
internacionales, a moverse en el «mercado de la formacion supe-
riom, en el acceso y participacion en redes cada vez mas amplias y
diversas de concertacién de formacién, de investigacion, etc. Este
efecto, combinado con el volumen de usuarios y tecnologias dis-
ponibles, va a generar nuevos modelos de estudiantes y de necesi-
dades, cada vez menos homogéneos. También se modificaran las
etapas formativas, para volumenes crecientes de personas. En este
sentido, la educacion superior tampoco podra dejar de estar invo-
lucrada de lleno en el debate acerca de los niveles de desigualdad
que se diagnostican en este nuevo modelo socioproductivo. Ello
incidira en sus propios recursos y en la necesidad de posicionarse
en este debate, en tanto que institucion general y en sus multiples
versiones locales, o universidades singulares, en la medida que
ejercen un importante rol en la distribucién o restriccion de opor-

tunidades formativas, mediante sus funcionamientos especificos.
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Algunos de los cambios que confronta la educacién superior
(ES) son particularmente llamativos. Si antes eran los espacios
mas exclusivos de la informacién y del conocimiento, hoy, en
buena medida, han dejado de ser el repositorio privilegiado de
la primera y en buena medida del segundo. Hoy se calcula que
practicamente el 99% de todo el saber mundial se halla ya acce-
sible en internet (Schonberger y Cukier, 2013). Por otra parte, la
funcién formativa, generadora de conocimiento, propia de las
universidades es ejercida por nuevas instituciones especializadas
en determinados ambitos, por las mismas industrias, etc. No cabe
duda que una consecuencia de lo anterior sera la apariciéon de una
diversidad de canones con respecto a lo que entendemos por
«aprendizaje» y sus formas de evaluacion, dado que nuevas nece-
sidades sociales y productivas van a exigir respuestas acreditadas
desde las instituciones de educacién superior.

El politélogo Moisés Naim (2013) identifica tres grandes
motores o revoluciones, como origen del cambio de paradigma
que afecta a las sociedades actuales, y por extension a las univer-
sidades. Son la del s (en este caso, mas estudiantes y profeso-
res, mas estudios, mas titulaciones, mas universidades, niveles
mas elevados de formacion, de publicaciones, mas costes, etc.);
la de la movilidad (de informacion, de agentes, de estudiantes, de
contactos e intercambios globales, etc.); y la de las expectativas
(satisfaccion de necesidades, mas diversidad de estas, mayores y
mejores aspiraciones, nuevos campos de profesionalidad, com-
paracién con referentes externos, mejores herramientas, acceso
a mejores niveles de formacion, de trabajo, etc.). Dicho analisis
es coincidente con otros, como por ejemplo el del Instituto de
Investigaciones sobre Politicas Pablicas de Londres (Barber ez a/,
2013). A ello se puede afadir lo que en sus textos Manuel Castells
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ha definido como «estar en red» y todo ello, bajo el impacto de
las tecnologfas de la informacién y la comunicacion en el desa-
rrollo de los sistemas social y productivo y en la vida cotidiana
de las personas.

La universidad de buena parte del siglo xx, de la que somos
herederos, se ha fundado en tres tipos de consenso o estados
de opiniéon fuertemente enraizados. El primero, ser una insti-
tuciéon del conocimiento al servicio del propio Estado, de la
propiedad y de su reproduccién —como en parte ya apuntaba
Michael Young en 1958 o como mostraron Bourdieu y Passeron
(1964) y Bourdieu (1970)— en el seno de un modelo productivo
industrial, de naturaleza extractiva y técnico-transformadora.
El segundo consenso era el del reclutamiento de los docentes
y de estudiantes basado en una fuerte seleccién académica, de
naturaleza sociocultural. Asi, la gran mayoria de los estudiantes
universitarios reunfan la doble caracteristica de ser el resultado de
una fuerte seleccioén sociocultural previa y constituir un porcen-
taje de sujetos reducido en relacion con su respectiva cohorte de
edad. Si a finales de los afios sesenta del pasado siglo la educacion
superior se «abrié» a nuevas capas sociales fue debido a facto-
res exogenos a ella. Es decir, por una combinacién de factores
como las nuevas necesidades productivas, debido al impulso del
crecimiento econdémico, a las nuevas demandas formativas de
la nueva clase media emergente, o programas politicos de corte
socialdemoécrata orientados hacia dar oportunidades a nuevos
sectores sociales, como respuesta al desarrollo creciente. Toni
Judt, en las memorias mencionadas, ilustra muy bien la apertura
de la universidad en la Gran Bretafia a nuevos sectores sociales,
mostrando la transformacion de la universidad de finales de los
sesenta con respecto a la del periodo anterior, si bien continua-

ba siendo selectiva, en términos actuales. El tercer elemento de
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consenso era el contexto académico, sus ofertas de formacion y
sus respectivos curriculos. Los itinerarios en la formacion uni-
versitaria estaban bien asentados en el imaginario académico y
social, eran de dominio universal, y sus corpus de conocimiento
curricular estaban bien establecidos.

Dichos consensos daban a la universidad su aurea de prestigio
sociocultural y formativo y, basindose en ellos, la docencia podia
ser considerada como una invariante institucional, propia del
mismo mecanismo reproductivo y selectivo. Ello, y una relaciéon
de causalidad significativa entre formacion, empleo y salarios,
propiciada por un ciclo econémico expansivo, permitia conside-
rar como dimensiones relevantes e invariables de la formacion
tanto el predominio de la transmisién sobre el aprendizaje como
su modelo de certificacion, focalizado en el registro del saber
acumulado y reproducido.

Ahora bien, los tiempos de expansion ilimitada de todas las
formas de la educacion superior y del imparable incremento del
numero de estudiantes, con la esperanza de mejores expectati-
vas personales y nivel de vida, parece agotarse. Por el creciente
incremento de costes de la ES y la dificultad de sostener con
recursos publicos unos sistemas en expansion, en el contexto
de un cambio de ciclo econémico (Barber 7 a/., 2013). También
por la ruptura, hasta hace relativamente poco desconocida, entre
formacion y tipo de ocupacion: «Por primera vez en la memoria
viva, toda una serie de licenciados afronta una alta probabilidad,
casi la certeza, de empleos ad hoc, temporales, inseguros y a
tiempo parcial, y pseudotrabajos no remunerados con el titulo
de aprendices, bautizados como practicas, todos por debajo de
su nivel formativo y muy por debajo de su nivel de expectativasy,
afirma Bauman (2012). Estos son tan solo ejemplos de cambios

mas profundos a los cuales la universidad debera dar respuesta.
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En sintesis, la hipétesis de que la formacion propuesta por la
universidad es a-historica y académicamente auto-referenciada ha
quedado invalidada (Dubet, 2002).

¢Qué hacer? Las respuestas que se observan no parecen muy
satisfactorias. No parece plausible aplicar una légica economicis-
ta «de mercado» tanto al incremento de la demanda por parte de
las actividades productivas y de servicios como a la necesidad de
atender a la creciente complejidad del conocimiento. Cuestiones
como la extension cuantitativa de la oferta formativa superior (en
Espafia el numero de grados y posgrados ofrecidos era de 2.382
grados en el curso 2011-2013, segtin datos oficiales del MECD),
sin otra estrategia que la misma ampliacién, al considerarla un
mercado en expansion; la ausencia de analisis contrastados res-
pecto de qué valor anadido aportan, para quién y para qué dicha
formacion; o el hecho de incrementar los costes de matricula, sin
evaluar como financiar la ES y para qué, no parecen augurar un
futuro muy sostenible, y, de hecho, corren el riesgo de devaluar
aquella. Una aspiracion dominante hoy en las universidades es
tener titulaciones y, entre los estudiantes, acceder a un titulo. Y,
sin embargo, si el nimero de titulaciones se ha incrementado, se
ha precarizado la contratacion y la formaciéon docente.

Pero en todo este trasiego de cambios, nuevas propuestas
y demandas o nuevos recursos queda pendiente el tema de la
calidad. Cada vez mas, voces autorizadas piden replantearse el
concepto de calidad desde el cual se esta trabajando y pasar
desde los referentes cuantitativos, o de autoridad y de prestigio,
a indicadores mas cualitativos focalizados en lo que realmente es
fundamental en la ES, especialmente en una formacién progre-
sivamente inclusiva, en los aprendizajes de todos los estudiantes.
Es cierto que la calidad puede definirse desde diversas opciones
e intereses. Pero existe un principio de arbitraje para definirla,
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o para concertar acuerdos de accion. Se trata de atender a las
evidencias provenientes de la investigacion. Esta es la razén de
fondo que ha orientado las paginas de este texto y desde la cual

se ha desarrollado la reflexiéon aqui expuesta.
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Capitulo 1
Argumentos para repensar la calidad
de los aprendizajes en educacion superior

1. La educacion superior en la sociedad
del conocimiento

El nuevo modelo sociohistérico en el que nos adentramos,
mucho mas complejo que el anterior, se ha identificado, entre
otras, mediante la etiqueta de sociedad del conocimiento. La
denominacién propuesta en 1967 por Peter Drucker, referida en
realidad al tipo de economia resultante de este modelo, o econonia
del conocimiento, posee un alto valor descriptivo de todo lo que
supone fundamentar un modo social de hacer y de reconocerse
los sujetos, basado en aquello que denominamos conocimiento. En
efecto, el conocimiento requiere que se reconozca capacidad de
agencia a quien o quienes se proponen dicha actividad. Conocer
exige ser sujeto activo, con un determinado grado de autonomia.
Es una actividad que no puede delegarse. Ademas, solo se da
después de un complejo proceso de elaboracion que este alguien
realiza, a partir de hechos, informaciones, en funcién de ciertas
necesidades y mediante determinadas estrategias cognitivas y
también cuando interacciona con otros. En tercer lugar, todo
conocimiento supone un paso adelante, o innovacioén si se quiere,
para quien lo elabora, con respecto a la situacion de partida, y los
resultados o consecuencias de este proceso de conocimiento no
siempre son los previstos inicialmente, es decir, no se puede pre-
definir su acreditacién en toda su amplitud. Finalmente, para que
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sea tal y pueda acceder al dominio publico, este «conocer» debe
ser validado y reconocido por los semejantes. Aquella denomina-
cién, en consecuencia, implica toda una pedagogfa, distinta de la
dominante a lo largo del siglo xx.

Una constatacion de la creciente importancia otorgada en
la actualidad al conocimiento, comoquiera que se entienda,
respecto de como se valoraba tan solo hace unos afios, se evi-
dencia mediante una sencilla busqueda usando la base de datos
Ngram Viewer elaborada a partir de los titulos de los miles de
libros digitalizados por Google. La introduccién del término
«knowledge» permite observar la grafica resultante, a partir de
1980 (figura 1).

Figura 1. Curva proporcionada por Google Ngram Viewer para el término knowledge.

TR0 EZ 164 1960 NS W0 192 T 1995 168 00 2002 04 208 2008

El nuevo modelo socioproductivo propone una nueva confi-
guracion de lo que se entiende por educacion superior. Por una
parte, la sostenibilidad de cualquier sociedad o pais en el nuevo
modelo productivo —como sea que se defina— requiere de mayo-
res porcentajes de poblacion con altos niveles de competencias
y habilidades cognitivas. En segundo lugar, la innovacion desem-

pefia un papel cada vez mas estratégico en la aportacion de valor
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a los productos y servicios. Estos hechos no pueden dejar inalte-
rables los enfoques actuales de la ES respecto de su organizacion,
sus contenidos, su relacion con el conocimiento, la formacion de
los estudiantes y las formas de acreditacion del saber adquirido,
entre otros muchos aspectos.

En relacién con la demanda de formacién superior, desde
finales de los afios sesenta del pasado siglo en adelante, esta se
ha acelerado cada vez de modo mas rapido, y el crecimiento del
numero de estudiantes en estudios terciarios ha sido incesante y
progresivo en todas partes. Hoy es aceptado el término «masi-
ficacion» aplicado a la formacién superior propuesto ya por
Nibblet en 1972 y Scott, en 1995. Asi, el porcentaje de jévenes
de edades entre 25 y 34 afios con estudios universitarios en los
paises de la OCDE es del 40% (2010) con Espafia algo por
encima de la media y algunos paises como Corea, Canada y la
Federacion Rusa en cabeza, con porcentajes superiores al 55%, y
con planes para alcanzar el 70% en los afios venideros, diversos
paises. La media en la UE-21 era de un 57,8%, segun el informe
BBVA (2012). Asi, de una formacion de élite se ha pasado a una
universidad de masas. Las principales consecuencias de la masi-
ficacion del alumnado han sido su mayor diversificacion en inte-
reses, motivaciones, origenes, etc. Ello y la enorme ampliacion
de la carta formativa de las universidades ha conllevado también
la masificaciéon de los profesores y ampliado enormemente su
diversidad. Este incremento de los docentes coincide, ademas,
con una explosion y especializaciéon del conocimiento, cada vez
mas elevada.

Asi, los cambios en cifras absolutas en el acceso de los estu-
diantes, en diversidad e intereses, en estilos de aprendizaje y refe-
rentes, como reflejo de las demandas emergentes y de la nueva

funcionalidad asignada socialmente a los estudios superiores,
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tienden a cuestionar a fondo los modelos curriculares, organiza-
tivos y docentes todavia anclados en los supuestos de un modelo
formativo cuyos principales referentes se hallan sujetos a un
proceso de profunda transformacion. Por ejemplo, la necesidad
de adaptar la formacién superior al progresivo porcentaje de
estudiantes que combinan su experiencia académica con la expe-
riencia vital y laboral. El alcance de este cambio, con respecto al
modelo anterior, esta por determinar, pero sera muy relevante,
debido a los nuevos fenémenos con los que la ES debe confron-
tarse y dar respuesta de modo muy distinto al tradicional. En una
breve sintesis, se podrian destacar los siguientes:

* Mayor demanda, es decir, mas estudiantes.

e Mayor diversidad de origen, de experiencias y necesidades y
de expectativas sociolaborales de estos.

* Mayor diversificacion de la formacion y de sus tiempos; nece-
sidad de proveer servicios formativos adicionales para los mas
diversos curriculos profesionales (aprendizaje a lo largo de la
vida).

e Mas profesores, mayor diversidad de experiencias docentes y
profesionales.

* Mayor importancia de las decisiones acerca de qué ensefar
(nuevos curriculos) y de su porqué y menor influencia de las
decisiones solo académicas.

* Tnfasis en la retencién de estudiantes y en la eficiencia de los
recursos disponibles, debido al progresivo incremento de los
costes, institucionales, de matricula y de endeudamiento de
estudiantes y familias.

¢ TFormacion orientada hacia una mayor complejidad productiva
y de formas de trabajo y de vida. Nuevos mercados de trabajo

mas complejos, basados en el conocimiento y distintas formas
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de vida respecto de las generaciones precedentes. Exigencia
de nuevas competencias para los titulados superiores, dado
que no necesariamente se va a dar la antigua correspondencia
entre tipo de formacion, empleo y nivel salarial.

* Deslocalizacion de los espacios, tiempos y agentes participan-
tes de un mismo aprendizaje.

 Exigencia de evaluacién y transparencia en los funcionamien-
tos institucionales, docentes incluidos.

e Generalizacion de las tecnologias y de las conexiones en red
como instrumentos indispensables para manejarse en las rela-
ciones de enseflanza y aprendizaje.

e La reapertura del debate en torno a la justicia y el papel de la
ES en relacion con la formacion, y, mas en concreto, el papel
de las instituciones y de sus funcionamientos en ella, en rela-
cién con las oportunidades ofrecidas, a quien, sus costes, sus

retornos, su eficiencia, etc.

En relacién con estos ultimos aspectos, no deberfa dejarse de
lado el hecho de que la tecnologia ha imbuido a los estudiantes
con nuevas actitudes, en su interaccién con el conocimiento y
entre si en relacion con el conocimiento, lo cual la convierte en
un algo invisible que se ha convertido en practicamente indispen-
sable para el cumplimiento de la mayor parte de sus actividades
diarias.

En su conjunto, estos nuevos elementos permiten constatar
coémo se avanza hacia una concepcion mas compleja del concep-
to de «docenciax, la cual potencia al papel de los estudiantes, en
particular, el valor creciente de focalizar la atencion formativa en
los aprendizajes, una tendencia mundial que podemos ilustrar de
nuevo mediante el empleo de Ngram Viewer, usando el término
learning (tigura 2), a partir del afio 1960.
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Figura 2. Curva proporcionada por Google Ngram Viewer para el término learning.

1400 T 1970 1875 1480 1988 1960 1966 2000 2006

En esta misma curva se puede observar el creciente impacto del
término «aprendizaje» a partir de la entrada en los escenarios de
trabajo y de aprendizaje de los ordenadores personales y de internet,
a mediados de los afnos noventa. Dicha curva muestra un perfil con
una tendencia sostenida hacia el crecimiento, con un perfil muy dis-
tinto al de los treinta afos anteriores, lo cual no debe dejarse de lado.
Ello parece redefinir tanto los contextos de ensefianza y aprendizaje
como el foco central de estos, en una dinamica de transformacion
paradigmatica que abarca desde el plano individual hasta las redes
virtuales de aprendizaje, en un rapido proceso de cambio cuyas
consecuencias no se acaban de comprender suficientemente (Carr,
2011). Esta transformacién radical ha sido sintetizada por Bauman
(2010) cuando afirma que la «educacién a lo largo de toda la vida» ha
pasado de ser un oximoron (un contrasentido) a convertirse en un
pleonasmo (hierro metalico). Si lo anterior ejerce ya impactos muy
significativos en la vida ordinaria de las personas, no cabe duda de
que también lo hara en las instituciones, en este caso, en las univer-
sidades tal como las hemos conocido.

Uno de los aspectos centrales de este cambio que se percibe

se da con respecto a la formacion y el tipo de reconocimiento de
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esta. Todo apunta a que mas alla del valor de cambio de la for-
macion superior (los titulos), el desarrollo personal, profesional
y también social se fundamentara en el valor de uso del conoci-
miento y en la capacidad de transformacién de la informacion en
conocimiento, de ahi el nuevo énfasis en el factor «aprendizaje»,
sustitutorio del anterior, la ensefianza. No parece muy aventura-
do esperar que la competencia en aprender se erija como fun-
damental y se espere de las instituciones de formacioén superior
que la desarrollen de modo prioritario, mediante sus respectivas
propuestas formativas, y que ello sea, a su vez, uno de los indica-
dores de calidad para la formacion recibida.

En este escenario, el analisis acerca del papel de la docencia
deberfa ser muy exigente, dado que una gran condicién para
lograr la maxima eficiencia de todo este cambio, para segmentos
de poblacién cercanos o superando la mayorfa en la cohorte de
edad 18-34 afios, es que la formacion sea percibida desde la pers-
pectiva de los estudiantes y de la misma sociedad como eficaz y
relevante. Este giro de caracter copernicano desplaza el énfasis
actual basado en el valor de cambio del conocimiento, fundado
en los titulos y su tradicion académica, hacia la confianza institu-
cional basada en el saber hacer que las titulaciones les merezcan
a los propios usuarios y a la sociedad.

Por otra parte, para los actuales estudiantes que hoy ingresan
en la universidad la tecnologfa, internet o la conectividad ya no
son «tecnologfas». Simplemente son «hechos» con los que han
convivido y se han manejado de un modo u otro desde que tienen
uso de razoén. Estas tecnologias han hecho evolucionar en ellos
nuevas actitudes y formas de interaccionar con el conocimiento
y también de relacionarse en funcién de este. La tecnologia es
entendida por las nuevas generaciones como un algo invisible, si

bien necesario para la mayoria de las actividades que realizan, lo
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cual posee un potencial para la acciéon humana inteligente de un
alcance desconocido hasta ahora. Ello afecta y afectara al con-
junto de las formas, a los espacios para la ensefianza, al tipo de
relaciones profesor-estudiante y de estos entre si, a los criterios
de eficiencia y eficacia de ella, al tipo de tareas encomendadas, a
los tiempos y condiciones para sostener aquella relacion e incluso
al tipo de competencias y contenidos sometidos a evaluacion y
acreditacion.

La «confianza» en una institucién determinada, desde el punto
de vista de la demanda formativa, dependera de la relevancia
atribuida a la formacion propuesta, de los procesos seguidos en
esta y de que su validacion real concuerde con las necesidades
sociales, tal como estas se definan. Ello interpela a todo lo que el
término docencia engloba, es decir, los curriculos propuestos y
sus propositos formativos, su estructura interna, las selecciones
tematicas y sus orientaciones, la organizacion de los aprendizajes,
las metodologfas propuestas por los docentes o las formas que
adopta su seguimiento, asi como la valoracién y la acreditacion
de estos. Las evidencias resultantes de la investigacion se alinean
en este mismo sentido. Los indicadores de calidad institucional
convencionales, las variables producto (resultados) o las presagio
(equipamientos, tradicion investigadora, seleccion previa de estu-
diantes, recursos invertidos, etc.) se hallan sometidos a discusion
critica al revelarse que, por si mismos, no favorecen mejores
aprendizajes. Por el contrario, lo que se revela como mas decisivo
en este sentido son los procesos (variables procesuales), los por-
qués, los como, con quién, de qué forma, etc. que definen todo
proceso (Gibbs, 2010). El reconocimiento del valor asignado al
factor aprendizaje supone evaluar la funcionalidad de aquello que
se imparte, su orientacion, la diversidad de sus posibilidades de

concrecion, la cantidad y la calidad de los contenidos y curricu-
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los, sus costes y tiempos disponibles, las herramientas con que
hacerlo y, de modo especial, el tipo de aprendizajes resultantes y
su calidad percibida. Asumir lo anterior supone nuevos y enor-
mes retos a la formacién superior, y de forma mads concreta a las
diversas instituciones que la imparten, las universidades.

En sintesis, el tema de fondo latente en esta aproximacion
es la cuestion de ¢en qué consiste hoy ser una persona formada
a nivel superior? La creatividad, la resoluciéon de problemas, el
trabajo con los demas o bien el liderazgo, entre otros aspectos,
constituyen competencias emergentes exigidas a las personas con
responsabilidades propias de los titulados superiores, por no citar
los niveles de dominio de la lengua inglesa. Ello sugiere la sos-
pecha de que, sin el dominio de dichas competencias, ¢se es real-
mente un titulado superior «completoy, aun cuando la formacion
académica tal como todavia es imaginada y su correspondiente
acreditacion sean las adecuadas?

Una evidencia de que este problema existe y de sus importantes
consecuencias es la siguiente afirmacién contenida en un reciente
informe del BBVA (2012, pp. 38, 58, 60): «la formacién en exceso
académica y poco orientada al empleo, sin vinculaciones fuertes
con la practica profesional» «no les permite a los jévenes acumular
experiencia profesional, lo que les resta posibilidades en el mer-
cado de trabajo» y las empresas, «no distinguen tanto en lo que
les ofrece un titulado de ciclo largo con lo que les aporta uno de
ciclo corto». En sintesis, todo lleva a concluir que las instituciones
universitarias deberan ensefiar mas, a mas estudiantes, durante mas
tiempo y hacerlo todavia mejor, en un contexto que llevara a las
instituciones a definir su posicién en el eje local-global y por lo
tanto, en un nuevo modelo de emulacién y/o de competitividad.
Para ello es necesario reformular los conceptos y las practicas

actuales para cambiarlas y adaptarlas a estas nuevas exigencias.
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Los contenidos y los programas han dejado de ser «solidos»
para devenir «flujos», caso de los cursos en linea masivos y
abiertos (MOOC). Estas caracteristicas, junto con el poder de
las tecnologifas de la comunicacion, abren un nuevo escenario de
competencia interuniversitaria global, no solo a nivel institucio-
nal, sino también en sus elementos singulares, como en el de los
contenidos formativos y los procesos para su apropiacion y acre-
ditaciéon. No es descabellado pensar que, en poco tiempo, ello
puede derivar hacia una competencia internacional en la funciéon
certificadora para ciertos niveles de formacion.

Cada vez hay mas evidencias, por lo tanto, de que la docencia
no solo no es una invariante institucional, sino una variable muy
significativa y distintiva, entre otros aspectos, en la atribucion
de valor simbélico-formativo y econémico a las instituciones
de formacion superior. Ello propone un formidable reto de
fondo a aquellos tres consensos que dominaron la universidad
del siglo xx, a la vez que lleva a replantear el valor de la docen-
cia, es decir, las modalidades de transmisién del conocimiento
y, de modo especial, las formas de su apropiaciéon por parte de
los estudiantes.

2. ¢Formar o formarse en la sociedad
del conocimiento?

La educacién no se compone tan solo de contenidos, sino
también de otros elementos formativos menos visibles, pero,
en cierto modo, mucho mas importantes. Se trata de sus valores
subyacentes. Tanto los contenidos como las formas de aprender-

los se manifiestan siempre a partir de asumir como dominantes
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ciertos valores, los cuales legitiman y vuelven canonicas las ofer-
tas y practicas docentes y de aprendizaje.

Entre los valores hoy mas destacados se encuentran, por ejem-
plo, los de la innovacion, consustancial a este tipo de sociedad, el
de la iniciativa, el de la resolucién de problemas. Pero también el
de la incertidumbre. Este tipo de valores sociales ejerce un efecto
de cambio de paradigma con respecto a las representaciones hasta
ahora aceptadas de estudiante y de aprendizaje. En el mundo sd/ido
de la industrializacion el futuro era una proyeccion del presente,
las certezas de ahora servirfan para el futuro. Los problemas no
se discutfan en su formulacion y las soluciones, mas faciles o difi-
ciles, se aprendia que eran previsibles. ¢Alguien cree todavia que
la gran mayoria de los egresados de las universidades tendran un
solo empleo o trabajaran en un solo sector, o en un solo entorno,
no ya a lo largo de su vida profesional, sino en el plazo de sus pri-
meros diez afios de experiencia como posgraduados? Un titulado
superiof, dsera contratado para resolver o para detectar problemas
y orientar en sus soluciones? Con seguridad los nuevos estudiantes
tienen unas vivencias y valores propios de los tiempos actuales,
regidos también por valores como los del consumo y de la inde-
terminacién. En consecuencia, dicha creencia les lleva a valorar
el conocimiento propuesto de un modo muy distinto a cémo se
contempla este desde la tradicion académica.

Por otra parte, la evolucion del mundo del consumo, de la
produccion, del ocio, o de la economia se esta orientando hacia
el ready made, el pensamiento rapido y la ausencia de esfuer-
zo: la automatizacion de la tecnologia, los /ke, los titulares, la
comida preparada, dispensados todos ellos por cada vez menos
empresas, porque ante el alud creciente de informacién y de pro-
puestas el «consumidom necesita orientaciones rapidas, con su
consiguiente debilitamiento como agente. Incluso en las formas
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de evaluar la «satisfaccion» de los estudiantes, las universidades
han asumido el paradigma del consumidor pasivo (Rué, 2012).
Las mismas universidades y los mismos estudiantes asumen
acriticamente la metafora que se esconde en los cuestionarios
elaborados con aquel propdsito, la del cliente de un restauran-
te, por ejemplo, donde la iniciativa del estudiante se contempla
desde la perspectiva de un consumidor pasivizado y no desde una
perspectiva focalizada en la activaciéon de quien aprende y en las
oportunidades ofrecidas.

En el plano de la economia de servicios, su creciente tecnifica-
cion excluye a egresados universitarios y se tiende hacia una cierta
concentracion de servicios y de riqueza, de informaciéon basada
en «servidores sirena» (Lanier, 2014), o en la economia de los big
data en una dinamica a la vez de concentracion de informacion y
recursos y de exclusion de los nédulos que no sean centrales en
el sistema. Su correlato es la progresiva obsolescencia de la capa
de profesionales y empresas de servicios, expulsados del merca-
do activo por dichos nuevos «nédulosy, asi como la devaluacion
economica del trabajo intelectual de las nuevas generaciones, que
acceden al mercado de trabajo.

En resumen, los valores hoy emergentes son contradictorios.
En el plano del «consumoy, en el cual podriamos incorporar
ciertos usos del sistema educativo, se valora la posicion pasiva
o receptora del cliente-estudiante. En cambio, en lo mas funda-
mental, en abrirse paso en la vida, la incapacidad de las institu-
ciones para dar respuestas a los nuevos problemas individualiza
y externaliza dichas soluciones, lo cual desplaza a los agentes-
estudiantes hacia actitudes caracterizadas por la actividad y la
indagacion para conocer y organizar la propia agenda formativa.

Una via de conciliacién de aquella contradiccion es la nece-
sidad de repensar y desarrollar la formacién superior desde
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perspectivas mas centradas en las personas, en su potencial de
desarrollo y en la generacién de conocimiento, antes o a la par
que en su reproduccion. La funcién clasica de «formam deberia
dejar de ser transitiva para adoptar un caracter reflexivo, el de
formarse. Y las funciones transitivas docentes convencionales
deberfan desplazarse hacia otras como la elaboracion de proble-
mas, de entornos, de apoyos, apropiados a la reflexividad en el
estudiante. Lo que se propone es cambiar el concepto de clente
pasivo por activo, es decir, trabajar estudiantes y profesores desde
la perspectiva, por ejemplo, del cliente de un gimnasio, y poder-
se preguntar si las oportunidades, la orientacion y los recursos
puestos a su disposicion le estimulan y facilitan su esfuerzo y su
desarrollo personal. LLa formacion ofrecida debe estimularles en
su esfuerzo para ello, brindandoles oportunidades significativas,
proporcionandoles la necesaria autonomia, estimulando su inte-
rés, orientandoles en sus busquedas o facilitindoles los recursos
disponibles para lograrlo.

Las estrategias y los procedimientos para afrontar la resolu-
cion de proyectos, de problemas, etc., cobran importancia como
estrategias formativas de primer orden, precisamente porque
la percepciéon de cambio y de incertidumbre lleva a acentuar el
hecho de aprender estrategias y herramientas frente a los valores
del viejo paradigma fundado sobre el principio de la certidumbre.
Los cambios vertiginosos en los que nos encontramos refuerzan
la conviccion de que el pasado, sus canones y ensefianzas, sus
formas de afrontar los problemas, sus exigencias y retos no pue-
den ser simplemente reproducidos sino que deben ser recreados.

Desde este enfoque, cobra sentido que un concepto tradi-
cionalmente propio de la formaciéon en habilidades del trabajo
industrial, el de competencia, haya sido reelaborado y adoptado

en el nuevo marco de la formacion superior como un aprendizaje
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del mas alto nivel. En efecto, en dicha conceptualizacién ahora se
incluyen de forma integrada tres tipos de conocimiento, el facti-
co y conceptual, el de las destrezas y el de los valores para aplicar
dichos conocimientos y desarrollar aquellas en el contexto de
un problema determinado. En otras palabras, este cambio de
marco conceptual muestra como se ha reformulado un concepto
clasico en otro de nivel superior al cual se le atribuyen las tres
grandes caracteristicas del saber hacer profesional del mas alto
nivel. Y cémo dicho concepto ha devenido con bastante rapidez
un referente, cada vez mas asumido y aceptado, para evaluar los
resultados de una determinada propuesta formativa.

Ello ilustra muy bien la sustitucién de viejos valores por otros,
en la acreditacion de la formacion. Por ejemplo, la insuficiencia de
las certificaciones académicas para acceder al mercado de trabajo y
su reemplazo por las demandas de curriculos personales o dosieres
en los que se deben evidenciar «experienciasy, significativas para el
aspirante, sea actividades complementarias a la propia formacion,
diversidad de esta formacion, itinerarios seguidos, aficiones, etc.,
es decir, evidencias que ilustran competencias personales, o sea,
formas complejas de conocimiento y de ser. O bien, en sentido
contrario, en el modelo EEES, la presion, hacia los curriculos
oficiales para asumir las experiencias laborales significativas, como

aprendizajes reconocidos propios de la formacion académica.

3. Razones para otra docencia
¢Coémo aprender sin riesgo en la sociedad del riesgo? ;Cémo

aprender a largo plazo en una sociedad del corto plazo?, se pla-
tea Daniel Itinerarity (2011). ¢Y cémo dar respuestas relevantes
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y sostenibles desde las instituciones educativas superiores a la
creciente diversificacién de los estudiantes, de sus necesidades
formativas, de los tiempos, de las necesidades sociales, tal como
se ha apuntado mas arriba? Responder a estas cuestiones y
hacerlo de modo apropiado no sera facil. Pero hay algo seguro,
insistir en las propiedades del actual modelo no parece el camino
mas adecuado, si las universidades no desean ser instituciones
relativamente marginales a medio plazo en el panorama de la
formacion.

Aunque algunas no lo seran, porque no debe olvidarse que,
en el marco de la actual economia, cada vez mas globalizada, la
dindmica de los hechos parece ser la de que algunos se lo llevan
todo mientras otros lo pierden, argumenta Lanier (2014), un
fenémeno que los MOOC y flujos de atraccion de estudiantes
internacionales hacia determinados centros empiezan a dibujar.
En efecto, no todos los paises ni instituciones se hallan ya en la
misma linea de salida. Algunos gozan de importantes ventajas
en captar estudiantes internacionales (Australia, Reino Unido),
en promover lineas de formacién docente (Suecia, Holanda), en
el desarrollo de nuevas aproximaciones metodoldgicas y forma-
tivas, etc. Instituciones concretas se definen en una determinada
opcioén pedagoégica, como por ejemplo aprender mediante pro-
blemas (PBL-ABP en las universidades de McGuill, Aalborg,
Maastricht) u otras. Molinas (2013) apunta en esta misma direc-
cion, en clave politica, cuando formula que el espacio de influen-
cia (hegemonia) de los paises en el siglo xxi se dara en clave de
desarrollo humano, en el cual el sistema de formacion superior
tiene un papel crucial.

Aprender para un futuro desconocido, pero con seguridad
azaroso, no es lo mismo que aprender desde y para la seguri-
dad, incluidos los contenidos y las soluciones propuestas. Ello
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supone un referente distinto al tradicional, el cual requiere un
giro ontologico (Barnett, 2012). Aquello que debe ser focal en
esta perspectiva, comenta, no debe ser el de las habilidades y
competencias de los estudiantes, aunque deban desarrollar las
que sean necesarias. Por el contrario, afirma, el camino a seguir
radica en la interpretacion y la promulgacion de una pedagogia
para el ser humano. En otras palabras, el aprendizaje para un
futuro desconocido tiene que ser un aprendizaje orientado hacia
el incremento y potenciacion de las cualidades humanas y de las
inclinaciones de los estudiantes. Es decir, adoptar dichas cuali-
dades e inclinaciones como base de las propuestas formativas y
trabajar desde las areas de conocimiento en su maximo desarro-
llo. Dicha fundamentacién no es otra que la de generar mejores
oportunidades formativas y de desarrollo, lo mas relevantes
posibles y para mas ciudadanos, en su diversidad, como sostiene
también Alain Touraine (2011).

La diversidad de situaciones laborales u ocupacionales con
que se encuentran los egresados modifican muy significativa-
mente los valores de referencia institucionales convencionales.
Formacion y ejercicio profesional ya no encajan como antafio.
Asi, en vez de estar formado «para», se aspirara a estar formado
en un sentido mas estratégico y personal, para mejorar el propio
desarrollo, sea técnico, humano o social. La funcionalidad de
dicha formacién —mas alla de la acreditacion— se la buscan ya los
propios sujetos, porque, para ellos, la calidad de esta sera la opot-
tunidad de reflexionar y de adquirir mayor capacidad de agencia
y de rendicién de cuentas ante quienes consideren oportuno.
Parece evidente que si no se desea retroceder dramaticamente
en capital humano y en desarrollo, habra que configurar el siste-
ma universitario desde el concepto de «universidad de masas» y

hacerlo con todas sus consecuencias. Ello no debe ser contradic-
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torio con programas formativos o centros de excelencia, en cual-
quiera de los campos del conocimiento. Esta perspectiva permite
asumir desaffos como los considerados mas arriba y explorar la
capacidad de agencia de las universidades en el ambito de lo que
se engloba en el concepto de docencia, si bien, cada vez mas, ello
debe hacerse tejiendo redes y compromisos con otros agentes y
agencias sociales.

Las formas tradicionales de ensefiar no son arbitrarias, han
sido férmulas racionales para dar respuesta a necesidades prio-
ritarias. El problema es que hoy no se pueden basar en unos
principios que la misma realidad se ha encargado de transfor-
mar. Donde escaseaban las voces con autoridad, la del profesor
era fundamental. Donde habia escasez de informacion, hoy hay
sobreabundancia. Si raramente habia conocimiento experto mas
alla de ciertos individuos, nicleos, instituciones educativas y otras
organizaciones, hoy el conocimiento distribuido es ubicuo. Si la
pretension de saberlo todo parecia viable, tan solo plantearselo,
hoy, es una quimera. Antes era fundamental cosechar y guardar
la informacién y el conocimiento. Hoy es prioritario saber rela-
cionar, encontrar y dar sentido en el alud de informacién dispo-
nible y aprender a dilucidar el propésito para el cual empleatrla.
Nicholas Carr (2011) sugiere que «estamos evolucionando de ser
cultivadores de conocimiento personal a cazadores recolectores
en un bosque de datos electrénicos». En consecuencia, la necesi-
dad de abordar las tareas formativas —la actividad docente— debe
asumir los nuevos parametros que la definen y redefinir su fun-
cionalidad de acuerdo con las nuevas exigencias.

El concepto de docencia abarca hasta mucho mas alla de las
relaciones convencionales de la ensefianza y el aprendizaje en las
aulas. Esta es tan solo su concrecion local y puntual. En efecto,

«la docencia» remite tanto al disefio de los curriculos y sus pro-
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positos formativos como las modalidades de seguimiento de los
aprendizajes, su valoracion y acreditacion, pasando por la misma
estructura interna de dichos curriculos y las selecciones tematicas
propuestas a los estudiantes. También se vincula con las orienta-
ciones acerca de los aprendizajes y el perfil formativo resultante
de lo anterior y la organizacion de los aprendizajes y las meto-
dologias propuestas. Entonces, ;como abordar las experiencias
de aprendizaje, en la estrategia de potenciar la formacién de los
estudiantes, desde una nueva 6ptica?

No se podra dar una respuesta adecuada a lo anterior sin sal-
var un obstaculo formidable, de orden ideoldgico y de identidad
académica. Dicho obstaculo dificulta el analisis y las propuestas
y sustrae el disefio de las titulaciones a la reflexion especializa-
da. Se trata de la conviccién de que cualquier docente resolvera
adecuadamente las tareas encomendadas —comunicacién, ges-
tion de tiempos y grupos o de evaluacion— y lo hara bien y en
solitario. Una creencia ingenua que no se admitiria en ningin
campo de accidon profesional o amateur, y que, en realidad, es
fruto tan solo de no haber sabido gestionar adecuadamente en
el interior del sistema la relacion entre investigacion y docencia.
Y también de confundir el dominio del saber con el saber hacer
profesional. Ello ha permitido fundir ambas dimensiones en una
sola representacion unificada del quehacer académico, segiin un
modelo que, si bien funcioné en las décadas pasadas, sera pro-
gresivamente insostenible en sus tres dimensiones: en la misma
investigacion y sus resultados, en la docente y en sus costes, con
la grave amenaza de afectar a los mismos cimientos del sistema
universitario.

Muchos paises (caso de Finlandia y Holanda) distinguen entre
profesores docentes y profesores investigadores, como catego-
rias profesionales. Otros dejan que los profesores decidan definir
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su carrera por tramos, bien de docencia, bien de investigacion
(EE. UU.,). En los paises que han sabido gestionar y organizar
funcionalmente la actividad docente se asume que no se puede
hacer un discurso sobre la calidad de la formacién descargando
toda la responsabilidad en los estudiantes o disfrazarla mediante
reflexiones de corte elitista e ideoldgico, como el de la «cultura
del esfuerzo», aun asumiendo indudablemente que todo apren-
dizaje requiere un determinado esfuerzo. Adicionalmente, cada
vez mas y en mas pafses, se asume seriamente la necesidad de
proporcionar un apoyo formativo para la funcién docente uni-
versitaria. En este sentido, es muy oportuno un informe a la
Comision Europea (2013), cuyas recomendaciones se proponen
para dar continuidad al desarrollo del espacio europeo de educa-
cion superior. En relacién con el ambito de actuaciones que se
integran dentro del ambito de la docencia se elevan, de forma
sintetizada, las propuestas descritas en el tabla 1.

e FElaboracion y desarrollo de los curriculos: los planes de estudio deben ser
desarrollados y monitoreados a través del didlogo y la colaboracion entre el personal
docente, los estudiantes, los graduados y los actores del mercado de trabajo, sobre la
base de nuevos métodos de ensefianza y aprendizaje. Introducir y promover
enfoques transversales, transdisciplinarios e interdisciplinarios para la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacién.

* Fvaluacion de los aprendizajes: |la evaluacién de las actividades de aprendizaje debe
considerar criterios claros y acordados entre los responsables directos de la docencia.

® formacién docente: para 2020, todo el personal docente de las instituciones de
educacion superior deberia haber recibido una formacion pedagdgica certificada.

* Mejora de la calidad: fomentar y tener en cuenta las opiniones de los estudiantes
para detectar problemas en los entornos de ensefianza y aprendizaje y facilitar asi su
posible mejora.

» Contratacion de personal académico: su contratacién, progresién y promocién debe
tener en cuenta una evaluacién de su desempefio docente, entre otros aspectos.

Tabla 1. Recomendaciones propuestas a la Comisién Europea a seguir en el desarrollo del espacio europeo
de educacion superior (2013)
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El «nuevoy» paradigma de docencia se plantea como una
orientacion viable para afrontar tres grandes retos. Atender una
formacion superior de masas con eficiencia en el coste de los
servicios con la maxima calidad posible; proporcionar dicha
atencion de un modo que sea consecuente con el significado
profundo de la sociedad del conocimiento y desarrollar dicha
propuesta en el marco de unas facilidades tecnolégicas digitales
cada vez mas elaboradas y al alcance de todos. Estos retos apun-
tan hacia la innovacién en los modelos de ensefianza y hacia el
fortalecimiento de la profesionalidad docente en un nuevo para-
digma del aprendizaje. No es posible desarrollar una formacion
relevante sin proponerla en sintonia con las realidades y exigen-
cias de los nuevos tiempos. Seran precisamente los poseedores
de una formacion superior aquellas personas susceptibles de
trabajar o moverse en situaciones de mayor complejidad que el
resto. En coherencia con ello, su preparaciéon debe orientarse a
trabajar sobre lo desconocido, mediante propuestas y procesos
de trabajo que les permitan afrontar un mundo en el cual los
juicios, los diagnosticos y las decisiones suelen ser problema-
ticos, debido a la misma complejidad de los problemas, o bien
por la incapacidad para controlar todas las variables, o porque
las evidencias disponibles son insuficientes o bien porque los
resultados de aquellas son impredecibles. En Espafia universi-
dades como la UPF empiezan a sintonizar con este diagnostico
(Scolari et al., 2014).
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4. Formarse scon qué tipo de conocimiento?

Toda propuesta formativa requiere de un enfoque especifico
de los contenidos y también acerca de la asimilacion de estos, lo
cual supone priorizar determinados procesos para dicha asimila-
cién y descartar otros. Ahora bien ¢qué entienden exactamente
por «contenidos», hoy, dos universitarios distintos? Para avanzar
en la respuesta, no parece superfluo partir de un lugar comin, el
de la extrema complejidad de la formacién universitaria. Dicha
complejidad hace que términos como «formacién» o «conoci-
miento» signifiquen realidades distintas en diversos contextos,
si bien les damos un supuesto significado comuin. Pero no es lo
mismo «aprender» para estudiantes de primero de grado que de
master, o aprender secuencialmente o de otro modo. Tampoco
sus significados son homogéneos cuando nos referimos a una
carrera de corte netamente académico o a otra profesionalizado-
ra, por citar tan solo dos ejemplos. La diversidad de concreciones
que ambos conceptos adquieren en los mas variados ambitos
formativos, impone, por lo tanto, un analisis de cémo se entiende
el conocimiento en educacién superior, a la vez que considerar
las consecuencias de asumir que el mundo productivo, el tecno-
logico y el social se han transformado.

Ademas de las diferencias de significado atribuidas a un
mismo concepto, su sentido se da en presente historico, es
decir, aquello que lo convierte en valioso tanto a los ojos de
quien lo imparte como de quien lo recibe, en funcién de las
necesidades personales, sociales y productivas de quien lo pide.
Entre los cambios que se han dado en los tltimos digamos dos
decenios esta el de una creciente percepcion de que la forma-
cién universitaria y las exigencias formativas del mercado de
trabajo para un titulado superior difieren.

43



© Editorial UOC Entornos de aprendizaje digitales y calidad en la educacion superior

No se trata de considerar de si la formacion es buena en si, o
no lo es. El hecho es que si bien hubo un momento histérico en
el que habfa un importante grado de consenso entre el mundo
universitario y el exterior respecto a la formacion impartida,
ahora dicho consenso, por el efecto de los cambios ya comenta-
dos mas arriba, se esta resquebrajando. Seria un ejercicio inutil
de resistencia negarse a diagnosticar la nueva realidad e ignorar
sus consecuencias de orden practico. En una serie de sondeos
masivos a egresados universitarios catalanes se les ha propuesto
valorar la formacion recibida en relaciéon con sus desempefios
laborales. Dicha serie es bianual y los datos de la tercera oleada
siguen siendo coherentes con los de la primera. En la figura 3 se
exponen las valoraciones correspondientes a los 16.600 univer-
sitarios encuestados en la tercera oleada. Dichos resultados son
coincidentes en buena medida con los encontrados en un estu-
dio similar en la Comunidad Valenciana (Ginés-Mora, 2013).

Para hacer esta reflexion debemos situarnos mas alla de la
importancia atribuida, desde las diversas areas de conocimien-
to, a los corpus desarrollados en los respectivos curriculos o
al grado de dificultad conceptual o practico del conocimiento
ensefiado. A tenor de las evidencias recogidas, parece que, hoy,
un titulado superior es reconocido como tal en el mercado en la
medida que domine precisamente los déficits formativos pues-
tos de manifiesto en la mencionada figura. Su falta de dominio,
en cambio, relega a sus portadores al nivel de expertos traba-
jando como titulados de tipo medio. El valor de estos datos,
en el contexto de una sociedad denominada precisamente «del
conocimientor, es poner de manifiesto que la informacién es
tanta y de acceso tan relativamente facil, que el valor anadido de
la formacion ya no consiste solo en saber retenerla y compren-
derla, sino que se halla en el modo de buscarla, de tratarla, de
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elaborarla criticamente y de hacerlo de la forma mas relevante
y creativa posible en los contextos especificos de resolucion de
problemas.

Figura 3. Valoracién de los egresados universitarios de la formacién recibida en
relacién con el puesto de trabajo. Fuente: AQU. Universitat i Treball a Catalunya, 2011.

2

De acuerdo con estos datos parece imponerse la necesidad
de ir mas alla de las categorias descriptivas sobre lo que enten-
demos por conocimiento, es decir, hechos, procedimientos y
valores vinculados a determinadas experiencias de aprendizaje
o vitales. Ello deberfa permitir comprender y valorar mejor qué
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consideraciones se hacen con respecto a los contenidos y, de un
modo especial, a las formas propuestas para su apropiaciéon por
parte de los estudiantes. Dichas formas de apropiacién del cono-
cimiento en el curso de una formacién pueden ser todas excelen-
tes y, sin embargo, diferir. El criterio de evaluacién de su mejor
funcionalidad, no obstante, es si el conocimiento propuesto y
sus formas de apropiacion son a la vez relevantes en si mismas
y si se hallan en consonancia con las necesidades de los titulados
superiores en el contexto sociocultural y laboral de hoy.

Una influyente corriente de pensamiento propone que el
conocimiento debe ser conceptualizado desde un enfoque fun-
cional, desde su porqué y su para qué. Proponen distinguir entre
tres grandes modalidades de dicho conocimiento. Entendido
como formal y con una aspiracion de ser universal, la primera.
Este enfoque prioriza lo canoénico en cualquier area de cono-
cimiento y considera que su apropiacion es fundamental para
afrontar cualquier situacion en la que sea requerido. El foco de
interés en este caso son los programas académicos y las materias
formalmente organizadas. Remite a la convencién mas funcional
en la educacion superior. Dicho enfoque, no obstante, sugiere
que «para la mayorfa de los estudiantes que no se plantean seguir
una carrera académica, un plan de estudios a veces puede parecer
esotérico o irrelevante» (Barber ez al., 2013, p. 25). Por otra parte,
este enfoque tiende a la estandarizacion: lo aprendido debe ser lo
ensenado, y ello en igualdad de condiciones para todos. Esta 16gi-
ca choca con la creciente diversificacion de los destinatarios, los
estudiantes. Su consecuencia se detecta en ciertos indicadores de
importantes ineficiencias institucionales: indices de abandono de
los estudios, repeticiones, diferencias de rendimiento por sexos,
extension de los afios para cursar un grado, indicadores, todos

ellos, que remiten a indices de calidad, cada vez mas asumidos en
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los modelos de benchmarking e informes internacionales, para ana-
lizar los resultados de los sistemas formativos superiores. Serfa
de interés reflexionar sobre lo anterior a partir de la ironfa de
Bauman (2010, p. 213) formulada a propésito del mercado: «con-
seguir que los individuos deseen hacer lo que el sistema necesita
que hagan para reproducirse a si mismo». Este enfoque, ademas,
remite a la clasica separacioén entre teoria y practica, como dos
vertientes no necesariamente conectadas entre si.

Sea como sea que se conceptualice el conocimiento, la actual
educacion superior afronta unas demandas de formaciéon mucho
mas complejas que hasta hace relativamente poco. Ademas de un
conocimiento teodrico, se hace necesario dominar técnicas avan-
zadas de procesamiento y de analisis de hechos y datos, técnicas
de investigacion, modalidades de aplicacion practica del conoci-
miento adquirido en una determinada profesion, recursos para la
toma de decisiones, desarrollo de la creatividad personal, trabajo
en grupo, idiomas, etc. Lejos de pensar que ello es practicamente
imposible, es necesario afrontar que solo lo es en el marco de
como se ha pensado, organizado y desarrollado tradicionalmente
en la practica la educacion superior.

De ahi que la segunda modalidad descrita entienda el cono-
cimiento como resolucién de problemas. En este sentido, con-
sidera que, cuando aquel es realmente relevante, tiende a ser
contextuado en ambitos, en problemas y situaciones particulares,
ademas de requerir dosis de creatividad y de indeterminacion.
Su centro de interés son los casos, los problemas y las pequenas
investigaciones. El conocimiento formalmente organizado es
instrumental, e interesa en la medida que encaja y aporta luz a las
estrategias para la resolucion de aquellos. Mientras que la prime-
ra modalidad tiende a ser mas bien genérica y, en cierto modo,

superficial con respecto al saber hacer o incluso al aplicar, 1a segun-
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da es mas profunda, si bien mas incompleta por menos general y
sistematica. Su enfoque es profesionalizante y aplicado y podria
vincularse con la nocion de larning by doing tan inspiradora que
John Dewey formul6 hace ya cien afios. Entre ambas opciones
siempre existira una tension ideoldgica y pedagogica. No obstan-
te, desde los afios noventa se han asumido enfoques como el de
la teorfa de la accion, inspirada en la formulacion de la filésofa
Hanna Arendt (2005), de acuerdo con la cual «a accion se halla
vinculada con la practica trascendiendo el (falso) dualismo entre
pensamiento y actividad, teorfa con respecto a la practica o los
hechos respecto de los valores.

Por ultimo, una tercera modalidad, mas exigente y mucho mas
vinculada con la investigacion, considera el conocimiento como
una forma de ruptura epistemoldgica con lo anterior. Se «cono-
ce» cuando se logra una nueva perspectiva. Piaget lo llamaria
re-estructuracion, en el sentido de generacion por parte de quien
aprende de un nuevo orden o sentido personal a lo que conoce.
Todo nuevo conocimiento rompe con las visiones anteriores y,
al mismo tiempo, abre nuevos espacios desconocidos o espacios
para ser explorados o revisados. Esta modalidad de aprendizaje
supone conocet-en-y-con la incertidumbre, subraya Barnett. Da
lugar a un tipo de conocimiento complejo en el cual se combinan
conocimientos personales tacitos, experienciales y proposiciona-
les. (Eraut, 1994).

A pesar de su aparente complejidad, en el Reino Unido,
desde hace unos diez afios, se ha introducido en la formacién
superior la investigacion, entendida bien como tal o como inda-
gacion (Healey, 2005). Dicho enfoque, también adoptado mas
recientemente por otras universidades como la Libre de Berlin
o la de Zurich, participa de otra experiencia de éxito en muchas
titulaciones y adoptada con anterioridad: la formaciéon mediante
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curriculos basados en problemas, PBL. o ABP. Siguiendo esta
logica se ha formulado y extendido el concepto de aprendizaje
basado en la investigacion (ABI). El concepto de investigacion,
tal como se ha adoptado, permite entenderla y trabajarla bien
como contenido, como procesos o como problemas en los que
los estudiantes se involucran ya sea como participantes o bien en
forma pasiva, como receptores de esta, ya sea lectores, criticos,
etc. Dicho modelo identifica todo un espectro de relaciones posi-
bles entre los estudiantes y el modelo de ensefianza basada en la
investigacion. Por esta razon puede adoptar diversas opciones,
como la investigacion tutorizada (en la que los estudiantes se
involucran en la discusion de la investigacion realizada); 1a inves-
tigacion propiamente dicha (los estudiantes realizan investiga-
ciones o indagaciones reales, de acuerdo con sus posibilidades);
una orientaciéon hacia la investigacion, en la que el estudiante
desarrolla habilidades y técnicas de investigacion y de investiga-
cién; o bien una formacion dirigida a la investigacion en la cual
los estudiantes aprenden sobre la investigaciéon actual en una
disciplina determinada.

La aplicacion de este modelo esta siendo asistido por el disefio
de recursos practicos, que incluyen ejemplos de buenas practi-
cas de los estudiantes de pregrado dedicadas a la investigacion
entendida como proceso y la investigacion en diferentes discipli-
nas (tanto dentro del plan de estudios seguido como desde las
actividades extracurriculares) y el establecimiento de unas bases
para un centro nacional para la integracion de la investigacion,
la ensefianza y el aprendizaje. En la actualidad este modelo, con
sus variaciones, se ha introducido en el curriculo de numerosas
universidades norteamericanas, australianas, asiaticas y europeas,
tal como puede evidenciar una busqueda en la web mediante el

término undergraduate research.
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Lo interesante de este modelo es su enfoque del conocimien-
to-a-ser-aprendido, el cual no es visto como algo inalterable,
separado del aprendiz y que debe ser almacenado, protegido y
evaluado en si mismo, sino como un corpus resultante de un
proceso social dinamico de caracter creativo y que involucra a
sus participantes en su creacion, en su aprendizaje, en su apli-
cacion y difusién en contextos distintos. En esta modalidad de
aprendizaje, el estudiante puede desarrollar sus habilidades de
investigacion mediante un proceso con cuatro componentes: el
hallazgo y la creacién de significados subyacentes; un viaje per-
sonal de descubrimiento; el intercambio social de los productos
y la sintesis de elementos separados para resolver problemas o
responder a las preguntas planteadas.

5. Modelos docentes y tipos de aprendizaje

Al referirnos a los modelos de ensefianza o docentes cabe
recordar dos cuestiones importantes en términos de aprendizaje,
en relacién con sus efectos en los estudiantes.

La primera es que esta relacién es una cuestion pedagogica,
de criterio formativo, antes que técnica o didactica. Es decir,
toda enseflanza, en la practica, se resuelve de manera técnica, si
bien atendiendo a determinados propédsitos o fundamentos, de
modo que son estos los que determinan el criterio para evaluar
el sentido o la relevancia de una propuesta concreta. Sin embar-
go, las orientaciones racionales que inspiran o enmarcan una
modalidad de docencia no siempre son explicitas. En muchas
circunstancias pueden ser incluso ignoradas, por parecer obvias.

Ello ocurre cuando se basan en razones ideoldgicas comparti-
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das, o en la experiencia previa. Relacionado con ello, la cultura
docente basada en la enseflanza evidencia que es escogida con
preferencia debido a la percepcién de autoeficacia de los profe-
sores (TALIS, 2013).

Asi por ejemplo, la docencia basada en la transmision directa
de los aprendizajes implica comunicar conocimientos, de una
manera clara y estructurada, para explicar las soluciones correc-
tas, para dar a los estudiantes problemas claros y resolubles, y
para garantizar la calma y la concentracion en el aula. Sin embar-
go, siendo este enfoque relativamente funcional, tan solo, lo es
de una forma limitada, para aprendizajes poco profundos y para
aquel tipo de estudiantes mas «cercano» a los cédigos y conoci-
miento del profesor.

La segunda cuestion importante a retener es que no todo lo
que se denomina aprendizaje es de la misma naturaleza. Asi,
se puede distinguir entre aprendizajes de caracter superficial y
aprendizajes de tipo profundo, cada tipo con caracteristicas y
consecuencias bien diferenciadas entre si. Cada uno, también, es
consecuencia de los modelos de docencia propuestos a los estu-
diantes y exigen, para su resolucion, estrategias de accion diver-
sas entre si, a la vez que desarrollan diferentes dimensiones en
las competencias de los aprendices. Existe una amplia literatura
proveniente de la investigacion sobre el aprendizaje que orienta
respecto de qué modalidades de docencia y qué actividades de
aprendizaje consiguientes favorecen una u otra dimensién de los
aprendizajes. En efecto, la investigacion ha puesto de manifiesto
que los estudiantes adoptan enfoques cualitativamente diferen-
tes para sus estudios, dependiendo de sus experiencias previas
pero también del contexto particular en el que se encuentran.
Asi, enfoques diferentes conducen, no obstante, a resultados de
aprendizaje cualitativamente distintos. L.os modos de enfocar su
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estudio los estudiantes no son estables, sino que se ven afectados
significativamente por las relaciones que se les plantean entre
ellos y los contextos de aprendizaje (Ramsden, 2003). Esta tipo
de relaciones, que incluyen las modalidades de evaluacion y de
acreditacion de logros en las materias, constituyen un indicador
clave para analizar y valorar el potencial de mejora de la calidad
de los aprendizajes.

Desde 1956, con los trabajos de Benjamin Bloom y su equi-
po, «el aprendizaje» es contemplado como una resultante con
diversas posibilidades, distintas entre si en el tipo de resultados
y en las competencias que exigen en quien las desarrolla. De
ahi que ya no se pueda usar el mismo término sin adjetivarlo
o caracterizarlo adecuadamente, dado que compendia todo
un amplio gradiente de conductas diversas y distintas entre si.
Dichos autores establecieron un gradiente para este concepto
que va desde el «reconocimiento» —dependiente fundamental-
mente de la memorizacion— hasta las capacidades de «sintesis» y
de «evaluaciony, las cuales exigen niveles superiores y mas com-
plejos de activacion en los alumnos. Ello significa que diferentes
modalidades de «aprendizaje» pueden ser funcionales para los
estudiantes segun los distintos requerimientos del curso o de la
materia, a la vez que ninguna de ellas podria ser genérica para
cualquier requerimiento.

Mas tarde, a partir de mediados los afios setenta, se abrid
una nueva linea de trabajo que aporté una doble distincion
con respecto a los aprendizajes: los superficiales y los que son
o se orientan hacia un registro profundo de los mismos, un
enfoque que incorpora las aportaciones anteriores de Bloom.
Estos ultimos se consideran mas transformadores para el
estudiante que los superficiales, ya que resultan del desarrollo

de competencias mucho mas complejas. Aprender a analizar,
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sintetizar o evaluar requiere enfoques complejos en la accion
docente, supone unas condiciones de aprendizaje adecuadas y
exige un comportamiento intelectual mas o menos auténomo.
En los afios noventa, Entwistle (1991) y Marton y Salj6 (1997),
entre otros, destacaron como los contextos de aprendizaje y las
modalidades de evaluaciéon empleadas se hallan estrechamente
relacionados con los resultados obtenidos y ejercen un decisivo
papel en el modo cémo los estudiantes abordan su aprendizaje.
Otras evidencias, como las aportadas por Jungert y Rosander
(2010), muestran también como la percepcion de autoeficacia
es importante en el rendimiento académico. Por autoeficacia
académica se entiende la capacidad del estudiante para alcan-
zar los objetivos académicos explicitos pretendidos y se ha
relacionado positivamente con las estrategias utilizadas por el
mismo y con su capacidad de autorregulacion (Zajacova, Lynch
y Espenshade, 2005).

Lo que estas lineas de investigacion muestran es cémo los
contextos de aprendizaje no solo no son neutros sino que deben
estar alineados con los fines y requisitos propuestos para aquel.
Cada uno de los referentes para el aprendizaje necesita diferentes
enfoques y entornos, en especial aquellos mas complejos, como
los que lo entienden como saber aplicar, analizar, desarrollar
sintesis o investigar. Estas tltimas orientaciones, por ejemplo,
requieren una mayor autonomia en el trabajo por parte del estu-
diante, para reflexionar, equivocarse, rectificar, contrastar, discu-
tir, etc. En sintesis, las aportaciones de la investigaciéon permiten
comprender mejor aquello que se entiende, hoy, por «aprendi-
zaje» y tomar nota de sus referentes, de sus condicionantes y
componentes.

Este es un breve resumen de aspectos derivados de la inves-
tigacién y hoy aceptados, en relaciéon con el hecho de aprender:
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¢ El aprendizaje es un proceso activo y social.

* Los estudiantes siempre traen consigo diferentes conocimien-
tos y todo nuevo aprendizaje los somete a prueba. El conoci-
miento previo que se posea cuenta, no importa lo inexacto o
limitado que sea.

* No hay una unica manera de aprender, un modelo unico para
todos. Los estudiantes pueden tantear muchas maneras dife-
rentes antes de alcanzar los logros pretendidos.

* Los estudiantes aprenden nuevos conocimientos, principios y
conceptos por si mismos a través del didlogo y la interaccion
con los demis, y por medio de la experimentacion y la asuncion
de riesgos en entornos de aprendizaje confiables y relevantes.

¢ La motivacion y los aspectos emocionales son fundamentales
para un aprendizaje eficaz. Los niveles de motivaciéon y los
estados emocionales positivos o negativos pueden ser deter-
minantes criticos de aprendizaje efectivo.

e Para que un aprendizaje sea eficaz, el conocimiento debe ser
descubierto por quien aprende y debe tener un caracter holistico.

* Los estudiantes no se enfrentan al nuevo conocimiento como
si «la realidad» se presentara en forma de temas claramente
diferenciados, sino enfrentandola, viéndola como una comple-
ja marafia de datos, problemas, dimensiones y percepciones.

* Los aprendizajes mediante aplicaciones practicas tienen por
objeto ser un estimulante y, a la vez, convertirse en un reto y
un apoyo en la construccién del conocimiento.

e La evaluacion, lejos de ser algo separado de los aprendizajes,
forma parte intrinseca de su propio proceso. En este sentido,
la evaluacién denominada «formativa» es fundamental para ir
consolidando aquello que los estudiantes saben, para ayudar a
evaluar su comprension y para que puedan gestionar su pro-
pio progreso.
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Algunas conductas docentes, individuales o agregadas, pue-
den orientar a los estudiantes a desarrollar modalidades super-
ficiales de aprendizaje. Dichas modalidades pueden deberse a
factores distintos, ya sea singulares o bien a una conjunciéon de
estos. También pueden tener sus antecedentes, por ejemplo, en
experiencias previas de los estudiantes. Si han aprendido a salir
adelante en sus estudios anteriores empleando este enfoque lo
seguiran empleando, a menos que la docencia les cambie su
perspectiva. La ensefanza y la forma de ser transmitida puede
ejercer aquel efecto cuando focaliza de manera prioritaria los
contenidos y cémo los expresa el profesor en su transmision;
o bien cuando el desarrollo de la materia no toma en cuenta
el conocimiento previo de los estudiantes, de modo que estos
no ven relevante el hecho de establecer relaciones significativas
con este conocimiento o con ninguin otro; cuando la materia se
desarrolla mediante una cantidad de contenidos muy elevada,
atendiendo al tiempo disponible, de modo que muchos temas se
tocan rapidamente y sin referencias a materiales o a experiencias
complementarias. También se observan aprendizajes superfi-
ciales cuando las materias se enseflan sin que a los estudiantes
les quede clara su estructura o las conexiones entre los diversos
topicos de esta. Adicionalmente, pero no menos importante, en
la relacion profesor-estudiante se generan dinamicas emocionales
que, cuando son percibidas de modo negativo por los estudiantes
inciden negativamente en la comprension de los contenidos o en
los resultados esperados en las evaluaciones.

En ocasiones, por razones intrinsecas o extrinsecas a la ense-
flanza, los estudiantes tienen muchas otras tareas, de estudio o
personales, y tratan de resolver y sacarse las materias con la minima
dedicaciéon posible. Adicionalmente, puede que no sean capaces
de verle ningin valor intrinseco al aprendizaje de una materia y
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la ensefianza desarrollada no les ayuda en este sentido. De modo
general, todos los modelos organizativos y curriculares que incos-
poran un grado importante de fragmentacion, de tiempos, de
espacios, de contenidos, de docentes, tienden, con una alta proba-
bilidad, a generar respuestas de aprendizaje superficiales.

Finalmente, ciertas modalidades de seguimiento y de evalua-
cioén de los aprendizajes ejercen también un efecto de aprendizaje
superficial. Ello sucede cuando no tienen retornos adecuados
sobre lo que hacen o sobre como aprenden, o bien cuando la
modalidad de evaluaciéon empleada orienta a los estudiantes
hacia este enfoque: por ejemplo, cuando se puede superar una
materia reproduciendo de memoria los contenidos, sean hechos
o diferentes informaciones de tipo factico. Asi, las modalidades
de evaluacion sistematicas basadas en pruebas de tipo test, donde
prima el reconocimiento y el recuerdo, tienden a simplificar y a
descontextuar el conocimiento, por lo que orientan hacia esta
modalidad de aprendizaje. El aprendizaje superficial se puede
reconocer a través de los indicadores siguientes:

Conductas de los estudiantes que denotan una clara orienta-

cion hacia el aprendizaje superficial:

¢ Tratan de reproducir la informacién atendiendo a las deman-
das (de evaluacion) externas, no propias.

* Enfocan su actividad a tratar de superar los requerimientos
(a veces los minimos) de la materia, visibles o reconocidos
mediante los examenes, en vez de aplicarse a aprender de un
modo mas amplio.

* En sus estrategias de aprendizaje se centran en las informacio-
nes de manera fragmentaria, sin establecer conexiones entre
ellas, sin ver ninguna estructura «narrativa» o con sentido
detras de ellas.
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e Limitan el estudio al dominio de lo que perciben como
esencial.

e Limitan el estudio a la memorizacién de los aprendizajes con
el propésito de saberlos reproducir.

De modo semejante al caso anterior, una serie de conductas
docentes, individuales o agregadas, pueden orientar a los estu-
diantes a desarrollar modalidades de aprendizaje mas profundo
o profundo. Por ejemplo, cuando los estudiantes tienen claros
los propdsitos, los objetivos y los requerimientos de superacion
de la materia, debido a la informacién previa sobre ella. Dichas
informaciones y requerimientos deberfan corresponderse con
una carga adecuada de trabajo del estudiante, proporcional al
valor en créditos de la asignatura.

Inciden ademas en este enfoque las conductas docentes que
favorecen una actitud de implicacién personal en el estudio, por
ejemplo, dar a los estudiantes la posibilidad de realizar elecciones
sobre qué estudiar, en qué implicarse, en los temas a desarrollar. O
bien favorecer situaciones de trabajo en las que los alumnos deban
mostrar su implicacion personal y su interés por el tema, o propo-
nerles tareas que les impliquen personalmente, con retos, en traba-
jos de produccién creativa, o de investigacion, que deban explorar
situaciones o temas complejos, desarrollar ciertas practicas o
afrontar determinados casos. Asimismo, van en esta direccion
todas aquellas propuestas de trabajo que permitan a los estudiantes
comprender la estructura de los contenidos de la materia, o que les
animen a establecer relaciones entre lo propuesto y lo que saben o
lo que han vivido. En este sentido, es importante generar oportu-
nidades para discutir, debatir, comparar su comprension con otros,
en las tutorfas con el profesorado, o reflexionar con los estudiantes

sobre los cambios de enfoque en la aproximacion a un tema o un
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problema; sobre los progresos en las formas de contemplar los
conocimientos; o sobre las diferencias y las consecuencias de este
progreso en la comprension de los conocimientos.

La evaluacion, su formato y tipo de exigencias desempefian
un papel fundamental en el tipo de aproximaciéon que hace un
estudiante al estudio. Este tiende a ser de tipo profundo cuan-
do los objetivos de aprendizaje, los enfoques de ensefianza y
los sistemas de evaluacién se hallan alineados coherentemente.
También cuando, de modo relativamente frecuente, los estudian-
tes reciben explicaciones y razones claras del porqué de sus resul-
tados de aprendizaje, mas alla de lo que expresan las notas y, de
manera especial, cuando las tareas de evaluacién propuestas para
poder superar las materias exigen realizar conexiones o mostrar
otro tipo de conocimientos mas alla de los del reconocimiento y
la reproduccion. Los indicadores del aprendizaje profundo pue-

den reconocerse entre las siguientes conductas de los estudiantes:

¢ Tratan de desarrollar una comprension y de dar sentido a lo
que estan aprendiendo.

e Generan significados a partir de lo que trabajan y generan
ideas por cuenta propia.

* En sus estrategias de aprendizaje se centran en los significados
de lo que estan trabajando.

* Intentan desarrollar sus propios modos de comprension.

* Relacionan las diversas ideas entre si y las relacionan también
con otras experiencias previas.

* Se interrogan a si mismos acerca de lo que estan aprendien-
do, discuten sus ideas con sus iguales y debaten las diferentes
perspectivas en la comprension de lo que hacen.

* En sus estudios, intentan ir mas alla de lo presentado en clase.

¢ Manifiestan emociones positivas con respecto a lo que hacen.
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En su conjunto, las actuaciones de los profesores ejercen un
efecto o bien potenciador o bien disuasorio de un aprendizaje
de mayor calidad. En un estudio realizado con estudiantes de
ES (Rué ez al., 2009) se definian seis tipos de referentes que con-
dicionaban su autonomia y, en consecuencia, sus estrategias de
trabajo, segin su orientacion fuera favorable o no a lo que ellos
mismos consideraban como valioso en su aprendizaje. Dichos
referentes era los siguientes: (1) el enfoque sobre el conocimiento
(segun fuera tedrico o aplicado); (2) el grado de intensificacion
del trabajo; (3) el disponer o no de recursos considerados como
adecuados (orientaciones, herramientas, tiempo, tutorfas, etc.);
(4) el rol del docente (mas o menos tutorial y evaluador); (5) la
posibilidad de interaccion con los iguales y modalidad organiza-
tiva de esta (trabajar solo o en equipo, el tamafio de estos, sus
reglas) y (6) el tipo de evaluacién y valoracion de los trabajos
(orientadas solo al resultado, considerando el proceso, etc.).

En convergencia con lo anterior, la implicaciéon de los estu-
diantes en su proceso de aprendizaje ha adquirido el valor de
indicador de calidad de la docencia. Dicho nivel de implicacioén
ha sido definido mediante cinco aspectos que definen una «prac-
tica educativa efectiva», de acuerdo con el instrumento base
del informe-estudio anual NSSE (National Survey for Student
Engagement) (EE. UU.), elaborado desde el afio 2000, con el
apoyo de la Fundacién Carnegie para el progreso de la ensefian-
za. Su proposito ha sido «documentar las dimensiones de la cali-
dad en la educacion de pregrado y proporcionar informacion y
asistencia a las universidades y otras organizaciones para mejorar
el aprendizaje de los estudiantes». El informe evalaa el grado en
que se involucran los estudiantes en aquellas practicas educativas
asociadas con altos niveles de aprendizaje y desarrollo. Estos

cinco indicadores son los siguientes:
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* El nivel de desafio académico: se considera fundamental
el trabajo intelectual y creativo exigente para el aprendiza-
je y la calidad de los centros. Considera si se promueven
altos niveles de rendimiento en los estudiantes mediante el
establecimiento de expectativas altas para el logro de dicho
rendimiento.

¢ Aprendizaje activo y colaborativo: los estudiantes aprenden
mas cuando participan intensamente en su educacion y se les
pide pensar y poner en practica en diferentes entornos lo que
estan aprendiendo. Colaborar con los demas en la resolucion
de problemas o dominar materiales dificiles prepara a los
estudiantes para hacer frente a problemas, desordenados y sin
guién previo, que encontraran a diario, tanto durante como
después de la universidad.

¢ La interaccion entre profesores y estudiantes: los estudiantes,
mediante la interacciéon con los profesores dentro y fuera del
aula, aprenden de primera mano cémo los expertos piensan
y resuelven problemas. Asi, sus profesores se convierten en
modelos, mentores y gufas para el aprendizaje continuo y
para la vida.

* Experiencias educativas relevantes: disponer de oportunida-
des de aprendizaje complementarias dentro y fuera del aula
mejora la formacion. Entre ellas, experiencias que generen
oportunidades para sintetizar, integrar y aplicar sus conoci-
mientos. Estas experiencias hacen mas significativo y mas util
el aprendizaje, pues lo que los estudiantes saben se convierte
en parte de lo que son. El uso apropiado de la tecnologia
facilita el aprendizaje y promueve la colaboracion entre com-
pafieros y profesores.

e Campus con un ambiente de apoyo: los estudiantes se des-

empeflan mejor y estan mas satisfechos en centros compro-
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metidos con su éxito y que cultivan el trabajo positivo y las
relaciones sociales entre los diferentes grupos de estudiantes.

En sintesis, los indicadores NSSE anteriores se alinean con la
hipétesis de que la calidad de los aprendizajes depende menos de
los equipamientos o de las inversiones en recursos que del valor
afiadido aportado por una determinada formacién a un con-
junto significativo de personas. Tiene sentido, en consecuencia,
priorizar el punto de vista del tipo de formacion recibida por los
estudiantes, y de la transformacién percibida por ellos en el curso
de ella, en el reconocimiento de la calidad de una determinada
formacion.

6. Significados de la calidad de la ensefianza

Uno de los problemas que se suele argumentar, y con razon
desde el punto de vista de los modelos organizativos dominantes
con respecto a la docencia, es que las condiciones de la educacion
superior «masificada» no alcanzan para lograr la calidad de la for-
macion atendiendo a las exigencias de la nocion «del sujeto activow.
Se argumenta que esta es una ensefianza al alcance de centros con
grandes recursos y pequefios. No debe extrafar este argumento. La
formacion superior de masas ha ido generando sus propias repre-
sentaciones, las significaciones instituyentes, como dirfa Castoriadis,
que fundamentan, justifican y explican sus funcionamientos. Una
de estas representaciones es la metafora de la fabricacion, una meta-
fora acorde con el modelo industrial que ha dominado a lo largo
del siglo xx. L.a metafora de la fabricacion representa para la edu-

cacioén superior como un sistema productor de formacion estan-
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darizado y evaluado atendiendo a su compromiso de logro con los
objetivos de aprendizaje inicialmente especificados.

En la formacién acorde con aquella representacion, el sujeto
no necesariamente debe tener una nocién del para qué del conoci-
miento, ni haber disfrutado de un proceso transformador o creati-
vo. Asimilado a la nocion de #rabajador, debe cumplir el programa
de produccién dominando los recursos, los tiempos, los ritmos y
las condiciones que le son dadas. En este marco, una representa-
cion complementaria de la anterior es el modelo de «caja negray,
de netas raices conductistas, un modelo que obvia la naturaleza de
los procesos y prioriza, como referente de calidad de los procesos,
tan solo el argumento de st se obtiene lo pretendido, es decir, unos
productos estandarizados (aprendizajes) (pre)establecidos, que se
correspondan con los objetivos previstos. De ahi que haya exten-
dido en muchas partes el empleo de la nociéon de «resultados» y
de su logro, sin ninguna otra caracterizacion, como indicadores de
garantia de calidad de la ensefianza universitaria.

El foco de la calidad no se pone sobre los sujetos, sobre qué
saben, en qué mejoraron o no, o en sus déficits o necesidades, ni
tan solo sobre la eficiencia institucional (por ejemplo, medida en
indices de abandono, de retencién, de acreditacion en los afios pre-
vistos). Tan solo sobre la razén de eficacia, aplicada a la submuestra
de los estudiantes que evidencian la calidad esperada. I.a nocion de
eficiencia, el coste en términos tanto econémicos como de opor-
tunidades reales de aprendizaje tributado por los otros estudiantes
en términos de exclusion, de repeticion, de tiempo dedicado, de
utilidad o de autoestima, parece secundaria, si es que se considera.

En la metafora de la fabricacién el conocimiento escapa al
control del propio sujeto (trabajador-aprendiz), y su aplicacion
siempre es definida por unas coordenadas que percibe como
ajenas y establecidas por el propio sistema formativo-productivo.
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El programa se erige en la razén altima de la relacion educativa.
Y a menudo entendido no como proceso de trabajo sino, en una
version todavia mas reductora, como temario. En esta 16gica,
el conocimiento tiende a ser reducido a su razoén instrumental
acreditadora. Obsérvese el argumento tantas veces reiterado por
parte de los estudiantes de que a ellos lo que realmente les impor-
ta es la acreditacion. O las estrategias de estudio empleadas por
muchos de ellos, como estudiar a ultima hora —para garantizarse
el recuerdo a corto plazo—, o incluso el plagio, autojustificado en
la razén acreditadora también.

Esta representacion deja a la universidad y a su enfoque del
conocimiento en una clara dependencia de las inercias del mer-
cado (Barnett, 1999) o de determinadas representaciones acadé-
micas, 2 menudo autorreferenciadas en tradiciones, en intereses
corporativos, o simplemente en relaciones de poder, lo que limita
enormemente la racionalizacion critica o el mismo debate acadé-
mico acerca de dichos referentes. Sin embargo, la bondad de la
metafora es que permite cumplir con objetivos economicistas al
hacer compatibles los propésitos formativos y los modelos de
evaluacion de los aprendizajes con los modelos organizativos.
Todo ello racionaliza el empleo eficiente del tiempo, en la trans-
mision en grupos grandes, en su fraccionamiento estandarizado
para las clases, en el dedicado a las evaluaciones e incluso en la
correccion muchas veces automatizada de estas.

Sin embargo, la cuestion es si un enfoque como el descrito
se puede definir propiamente como formacién, o bien apunta
mejor hacia una instruccion, es decir, hacia una version perfor-
mativa mucho mas limitada de lo que se entiende como formar o
formarse. Y si esta instruccion, con toda su complejidad, puede
recibir propiamente la denominaciéon de formacién superior. A

pesar de ser dos cuestiones realmente complejas, es necesario
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empezar a abordarlas. Para ello se buscaran referentes para la
calidad, basados en evidencias de la investigacion.

No debe perderse de vista que lo que se esta discutiendo es un
modelo o una concepcion global del aprendizaje, un modelo for-
mativo. No unas modalidades de actuacién concretas, o ciertas
practicas, las cuales pueden ser adecuadas o muy adecuadas para
ciertos conocimientos en determinadas materias 0 momentos
puntuales.

El primer elemento de evaluacion del modelo descrito y sus
representaciones es lo mencionado en paginas precedentes.
Tanto los cambios sociales, como culturales, como las demandas
de fondo que se le hacen a la ES, y lo que hoy se sabe acerca
de como las personas aprenden, llevan a la conclusion de su
obsolescencia, a pesar de su aparente buena salud y al margen
de que determinadas practicas de este modelo sean viables en
determinadas circunstancias o contextos. Las bases sobre las
cuales entendemos el mundo se estan multiplicando y frecuen-
temente se hallan en conflicto, afirmaba Barnett en 1999. La
profesionalidad requiere, ademas de dominar una cantidad critica
de datos y teorfas, saber lidiar con una gama de conocimientos
multiples, de accion, de autoidentidad y de riesgo, aspectos no
siempre bien comprendidos desde los referentes académicos. El
segundo elemento serfa la concepcion de aprendizaje cada vez
mas dominante y fundamentada en la investigacion. Se entien-
de como la resultante de un proceso complejo de elaboracion
personal, consistente en elaborar de forma relevante, mediante
la accién practica, la reflexiva y la interaccion social, una deter-
minada informacion recogida, seleccionada, contextuada y ade-
cuadamente tratada o elaborada. Un proceso que potencia la
autonomia en quien aprende, entendida esta como «la capacidad
de cuestionar lo instituido y las significaciones establecidas (...)
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de cuestionarse a si mismo y (las representaciones) existentes»
(Castoriadis, 2004, p. 144).

Cuando hablamos de autonomia, de reflexividad y de capa-
cidad de accién deliberada, hablamos de las posibilidades de
activacion del sujeto humano. Esta idea de proceso, con la impli-
cacion activa de los sujetos que aprenden, rompe con la metafora
anterior. La caja negra requiere ser vista como una «caja abierta»
para introducir, ajustar o retocar los elementos necesarios que
lleven a los estudiantes hasta un final pre-figurado, si bien con
una naturaleza mucho mas compleja que en la nocién de «pro-
ducto» anterior.

De ahi que toda formacién no genere necesariamente los
resultados previstos para o en la persona formada, sino muchos
otros, ademas o al margen de los anteriores, algo que también
puede ser evaluado y acreditado, tal como se refleja en la litera-
tura del espacio europeo de educacion superior. Es ilustrativo lo
que explicaba Steve Jobs a los graduados de Harward acerca de
cuales fueron los aprendizajes mas significativos que hizo reco-
rriendo como oyente ciertas aulas universitarias, aunque no se
gradu6 jamas. En los resultados insospechados o «no previstosy»
se halla precisamente una de las grandes claves del potencial de
calidad de una formacion.

En consecuencia, la formacion que aspira a ser superior no
deberia evaluarse tan solo desde el punto de vista de la preten-
sion formadora, sea la institucién o los profesores, sino también
del estudiante, mediante el reconocimiento de la propia actividad
desplegada en su formacién y de los diversos tipos de logros
que reconozca en dicha formaciéon. En contraposicion al testi-
monio de Jobs, ¢es necesario recordar el de tantas personas que
obtuvieron una buena o incluso una excelente acreditacion en

sus aprendizajes de los que, afirman, apenas aprendieron nada y
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que en las pruebas que se les propusieron tan solo se limitaron a
activar el recuerdo de lo explicado?

El tercer bloque argumental para analizar aquel modelo es el
de las definiciones de calidad hoy manejadas, a raiz de las investi-
gaciones al respecto. Una propuesta que, desde hace veinte afos,
goza de amplia aceptacion en la literatura del campo es la de
Harvey y Green (1993). De acuerdo con su tipologia, podemos
distinguir la calidad vinculada a cinco grandes representaciones:
la de excelencia o excepcionalidad, o el logro de estandares de rendi-
miento académico excepcionalmente altos, definidos previamen-
te y de modo externo al proceso; la de perfeccion o consistencia, que
se resume en la interrelacion de dos ideas: hacer bien las cosas
a la primera y con cero defectos; la de adecuacion a un fin o a un
propasito, cuando es juzgada por el grado en que un producto o
servicio cumple con su proposito declarado, si bien la adecua-
cién a un fin o a un propodsito no es una definicién de calidad
per se. El concepto «resultados» posee una profunda debilidad
operativa, pues calidad y estandares son constructos de caracter
distinto y no necesariamente el segundo incluye el primero. Ello,
sin descuidar que no atiende a la naturaleza compleja de los
aprendizajes; como una relacion calidad precio, que en educacion, y
otros servicios publicos, ha dado lugar al concepto de «respon-
sabilizacion» o rendicion de cuentas; y la de #ransformacion, enten-
dida como un proceso de cambio favorecido por la educacion
superior; representa el valor anadido aportado a los estudiantes
en sus experiencias de aprendizaje.

Si bien la actual complejidad de la educacién superior hace
inviable adoptar una Gnica representacion sobre la calidad, no es
menos cierto que la educacion consiste en un proceso continuo
de transformacion del estudiante, en el sentido de mejorar y
empoderar a los agentes participantes. Por lo tanto, toda moda-
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lidad educativa puede ser evaluada en la medida que aspira a
desarrollarse en ambos propésitos. En este sentido, se manifies-
ta una ruptura epistemolodgica entre dos tipos de concepciones
de la calidad. Las que la ven como una respuesta, o un balance,
las cuatro primeras, y las que la consideran como una pregun-
ta, como un proposito a desarrollar, la tltima, es decir, como
una estrategia para identificar potenciales desafios (Harvey y
Stensaker, 2007).

El concepto de calidad dominante en los manuales de las
universidades espafnolas sigue el concepto propugnado desde
el programa ANECA coincidente con el de la «adecuaciéon con
un proposito pre-establecido», es decir, un referente de neta
fundamentacion industrial, vinculada al concepto de fabrica-
cién (Trow, 1994; De Vries en Radford ez a/, 1997). Un estudio
sobre la calidad basado en lo que las universidades espafiolas
publicaban en sus webs mostré algunas confusiones importan-
tes y lagunas (Rué ¢ a/.,, 2013). Entre las confusiones, una vision
autorreferente, como proceso para la garantia de calidad (39%
de casos), un segundo grupo (35%) alude al «desarrollo docen-
te, alcanzar resultados previstos y acciones de mejora» y un
tercer grupo significativo (11%) lo considera como un proceso
para la certificacién. Entre las lagunas, el concepto de calidad
(de la docencia o del profesor) raramente se expresa de forma
estratégica y/u operativa asi como una falta de definicién de los
referentes que deberfan contextualizar la funcién «control» en
la evaluacion.

El caso del Reino Unido, en cambio, ilustra aquel cambio de
perspectiva en la evaluacion de la calidad en la educacion supe-
rior. Alli se ha pasado del referente «asegurar la calidad» (QA),
en los aflos noventa, al de «mejorar la calidad» actual (guality
enhancement) (Gosling y D’Andrea, 2001). Esta segunda opcién, a
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su vez, ha traido el concepto de evaluacion ciclica, estableciendo
ciclos de evaluaciéon quinquenales. En Escocia se parte del con-
cepto de «analisis reflexivo» (RA). Precisamente la Asociacion de
Universidades Europeas (EUA 2002-2006; ENQA 2005) habla
de un proceso de desarrollo metodologico, de abajo-arriba, en las
instituciones de educacion superior para «establecer una cultura
de la calidad» (EUA, 2006, 2012).

Pero la calidad puede considerarse asimismo desde el punto
de vista de la justicia. Es decir, valorar si poseen un valor de cua-
lidad superior aquellos indicadores que remiten a una concepcion
elitista de los mismos o bien democratica, lo que nos remite a un
debate de naturaleza politica sobre el concepto. Ello se puede
ilustrar mediante dos ejemplos. El primero, es el modelo de
evaluacion de la calidad de los sistemas de formacion superior
empleado para clasificar y ordenar los sistemas formativos supe-
riores en 17 paises de la OCDE (Ederer ez al., 20006).

Los indicadores remiten a la capacidad del sistema de educa-
cion superior de un pafs para facilitar y ampliar oportunidades en
los siguientes aspectos: 1-Inclusion: graduarse un gran numero de
estudiantes, en relaciéon con el tamafio de su poblacion; 2-Aceso:
aceptar y ayudar a progresar a estudiantes con bajos niveles de
aptitud escolar de las escuelas secundarias; 3-Eficacia: producir
graduados con habilidades relevantes para el mercado laboral del
pais; 4-Atraccion: atraer a una amplia gama de estudiantes extran-
jeros; 5-Rango de edad: funcionar como instituciones de aprendi-
zaje permanente, adoptando la proporcion de estudiantes de 30
a 39 afios de edad matriculados en instituciones de educacion
terciaria; 0-Respuesta: la capacidad del sistema para reformarse
y cambiar. Otro ejemplo serfa el nuevo sistema de financiacion
de las universidades holandesas, a partir de 2012 (De Jong ¢# al,
2013). Sus indicadores son: calidad y excelencia: ntmero de estu-
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diantes participantes en programas de excelencia; éxito escolar:
eficiencia en la graduacion (porcentaje de estudiantes que obtie-
nen el titulo en cuatro afos); calidad de la docencia: porcentaje de
personal con una cualificaciéon en docencia universitaria; e zzen-
sidad formativa: horas de contacto entre estudiantes y profesorado
en el primer afio (minimo doce horas).

A lo largo de la pasada década se ha desarrollado la sensi-
bilidad hacia los estudiantes y sus procesos de aprendizaje, en
las consideraciones sobre la calidad, con aportaciones de auto-
res como Prosser y Trigwell (1999), Biggs (19992) o Ramsden
(2003). Desde que en 2003 Barrie y Prosser se lamentaban del
desequilibrio existente en educaciéon superior entre el debate
sobre «calidad» y las evidencias donde sustentarla, y el analisis
sobre el concepto de aprendizaje, hasta la aportacion de Gibbs
(2010) sobre la calidad, se ha avanzado un trecho muy significati-
vo. Asi, una amplia variedad de estudios muestra que un enfoque
superficial en el aprendizaje tiene consecuencias limitadas y de
corta duracion, incluso para la memoria de hechos. Por el con-
trario, un enfoque profundo del aprendizaje es esencial a largo
plazo y sus resultados son significativos para los individuos y
de mayor calidad, es decir, es transformador (Gibbs, 1994; Rué
¢t al., 2013), si bien un enfoque profundo no necesariamente lo
garantiza, puntualiza Ramsden (2003, p. 59).

En su informe a la Higher Education Academy britanica,
Graham Gibbs (2010) presentd un analisis comparado del tipo
de variables que inciden en la formacién en ES y las evidencias
de su grado de impacto en la calidad de los aprendizajes (tabla 2).
Dicho informe constituye un esfuerzo importante por sintetizar
los avances obtenidos y las evidencias logradas en este aspecto y
tener evidencias de qué aspectos inciden con mayor fuerza sobre
los logros de calidad.
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Variables Describen/definen/ | Ejemplos de Su impacto en
consideradas | se relacionan con: | variables la calidad del
aprendizaje’
Presagio El contexto previo a | Financiacion, Muy bajo,
los aprendizajes de | recursos, dificil de determinar,
los estudiantes selectividad, niveles | muy indirecto
de investigacion,
reputacién
institucion, n horas
de clase.
Proceso? Aquello que sucede | Tamafio de los Muy elevada
en el curso de los grupos, implicacién
aprendizajes en las tareas,
retroalimentacién
frecuente, contacto
con/entre los
docentes, evaluacion
formativa
Producto Los resultados / Notas, indices Muy dificil de
productos de este de retencion, de determinar.
aprendizaje empleabilidad, etc. Requiere andlisis de
contexto, complejos,
multivariantes

Tabla 2. Descripcion del tipo de variables que inciden en la formacién en ES y su grado de impacto en la calidad de
los aprendizajes.

De manera confluyente con los datos anteriores, Pascarella
(1991, 2005, 2013) y sus colegas, por ejemplo, han aportado
también importantes evidencias desde los afios noventa respec-
to a como la organizacion de los centros y como determinadas
practicas docentes afectan de modo significativo la formacion de

los estudiantes. En sintesis, se sabe mejor lo que se podria hacer

1 Contrastado con evidencias solidas de la investigacion.

2 Las variables de proceso no ejercen un efecto significativo por si mismas, sino
que lo ejercen mediante una pequefia gama de practicas pedagogicas bastante
bien comprendidas, las cuales generan el compromiso en el estudiante con su
propio desarrollo.
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y seguir persistiendo en una serie de representaciones o de mitos
de cuya influencia directa en la calidad de la docencia no hay evi-
dencias no aporta ningin progreso relevante. Por el contrario, al
adoptar la nocién de la calidad como «transformaciény, se asume
la necesidad de especificar los diversos aspectos que en la rela-
cion de ensefanza y aprendizaje inciden en el valor afiadido de
una determinada formacién sobre una persona. Ello conlleva la
necesidad de considerar que los resultados no pueden separarse
de los procesos, por lo que estos deben ser también objeto de
atencion y de analisis. Asi, cada vez mds cobran importancia los
funcionamientos mas especificos de aquella relacion, desde los
institucionales hasta los de las relaciones interpersonales, pasan-
do por el tipo de retos cognitivos propuestos a los estudiantes
o los modos cémo estos son evaluados y como son acreditadas
sus elaboraciones personales. En sintesis, lo anterior lleva a la
necesidad de repensar la formacion superior desde perspectivas
mas centradas en las personas, en su potencial de desarrollo y
en la generacién de conocimiento que en su reproduccion. La
funcién clasica de «formar» deberfa dejar de ser transitiva para
adoptar un caracter reflexivo, el de formarse, con el inestimable
apoyo de los docentes y de los recursos disponibles en ES. Y las
clasicas funciones docentes deberfan dar lugar o complementarse
con otras como la creaciéon de problemas, el trabajo reflexivo en
su resolucion, generacion de entornos y de apoyos relevantes, o
tutorias apropiadas para el desarrollo de aquella funcién reflexiva
del estudiante. Ello nos lleva a considerar la importancia de lo
que se denomina aprendizaje activo.
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7. ¢A qué cuestiones remite la idea
de aprendizaje activo?

Al etiquetar el aprendizaje universitario como «aprendizaje
superiom, no solo se esta describiendo aquel que culmina los
aprendizajes precedentes en el ciclo final de una formacion, algo
que hoy cada vez se sustenta menos. Superior significa mas, pero
sobretodo significa mejor. Este argumento hace hincapié en
entender el aprendizaje como una «acciony, en el sentido que le
da la filésofa Anna Arendt en La condicion humana y no como una
«abom o «un trabajo». Es decir, la accion como generadora de
«natalidad, como un modo de hacer humano, del mas alto nivel,
fundamentado en la nocién de propédsito del agenten, el cual
lleva a un proceso que acaba por fortalecer a su propio impulsor,
mediante la misma accion y la reflexion vinculada a ella, la cual le
permite llegar a lo inesperado, es decir, bien a un nuevo aprendi-
zaje, 2 un nuevo escenario o a una recomposicion del preexisten-
te. En consecuencia, el principio de actividad presente en todo
proceso de aprendizaje genera una orientaciéon mas profunda en
los aprendizajes. Esto es, mas profunda en el sentido de otorgar
a quien aprende una mayor competencia en el desarrollo de sus
propios aprendizajes y en el control y autorreconocimiento del
tipo de resultados que vaya a lograr, ademas de los formalmente
requeridos para acreditarse en tal o cual formacion. Ello puede
traducirse en la necesidad de favorecer o estimular la autonomia
de los estudiantes en su proceso de aprendizaje.

Las raices de este enfoque, en oposicion a la metafora indus-
trial anterior, son constructivistas y concuerdan con el propoésito
otorgado y reconocido para la ensefianza de tercer ciclo. Es decir,
formar personas y profesionales cuya capacidad de accion puede

ir mucho mas alla de la resolucién o de la aplicacién de algorit-
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mos de acciéon complejos, de lo cual se encargan los «técnicosy.
Superior significa, ademas, ser capaz de proponer dichos algorit-
mos, de inventar, de crear, de encontrar otros caminos o solu-
ciones, distintas a las convencionales, en contextos no previstos
y junto con otras personas, en una relacion bien de naturaleza
colaborativa o cooperativa. Superior, finalmente, no es algo que
se haga u ocurra en cada momento de la formacioén, sino que es
el itinerario global propuesto para una determinada formacion,
durante un periodo de formaciéon significativo y especializado,
con el fin de generar un determinado potencial de accion creativa
en las personas formadas.

En la figura 4 puede observarse el cambio de paradigma hacia
el aprendizaje activo que se da a partir de finales de los afios
setenta y el cardcter exponencial de su importancia a partir de
los afios noventa, coincidiendo con la era de internet. Esta curva,
como todas las curvas con tendencia a ser exponenciales, solo
augura cambios todavia mas radicales en los aprendizajes, y en
los recursos para ellos, en unos tiempos cada vez menores, unos
cambios que, por ahora, todavia son dificiles de comprender.

Figura 4. Curva proporcionada por Google Ngram Viewer para el término active learning,
para el periodo1960-2010.
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Los referentes de calidad centrados en el «sujeto que aprende»
o «sujeto activoy, en su aprendizaje, adoptan algunos requisitos
importantes. Podriamos sintetizarlos en los siguientes:

e FEl valor de recibir una oferta formativa coherente en su
conjunto: disefio del curriculo, medios apropiados, la rela-
cién educativa entre docentes y estudiantes y los modos de
evaluacion-acreditacion de los aprendizajes.

e La orientaciéon de dicha oferta hacia la idea de reforzar la
curiosidad, la creatividad e iniciativa de los sujetos, favorecien-
do su capacidad de agencia en el desarrollo de esta formacion.

* Atender, para ello, al desarrollo de sus competencias estratégicas e
instrumentales. Entre ellas, su propia capacidad de autorregulacion.

e TFavorecer un modo de aprender estratégico y reflexivo, de
acuerdo con su propia racionalidad o interés y las exigencias

formativas clave de las materias cursadas.

En la tabla 3 se describen los elementos, actitudes y acciones
que se conjugan en un aprendizaje activo, cuya naturaleza es ser

de tipo profundo, tal como se ha descrito mas arriba.

Elementos Implicaciones

Propésito, sentido Participacion, vinculacién, motivacién, sentido del reto.

Complejidad Indagacion, posibilidad de abordajes desde perspectivas
distintas, ensayos.

Autonomia Acciones, actividades y recursos para ejercerla en ellas, en
su desarrollo, ejercicios.

Reflexién Interrogarse, contrastar, regulacion, autorregulacion.

Socializacion Interaccion social: colaboracién o cooperacién en la accién
y reflexion.

Metacognicién Reconocimiento del proceso realizado, autoconciencia de
lo aprendido.

Tabla 3. Elementos de un aprendizaje activo, de naturaleza profunda, y aquello que implican en el estudiante:
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El desarrollo de un aprendizaje activo y de calidad, por lo
tanto, debe prepararse en el disefio del curriculo, en el de las
materias de aprendizaje y en las diversas actividades. Este enfo-
que no conffa en obtener un aprendizaje relevante, desde el
punto de vista del sujeto que aprende, tan solo desde la relacion
transmisora convencional, con el anadido de alguna tutoria. Este
modelo solo es funcional para aquellos estudiantes que ya han
sido formados previamente desde una perspectiva de «agentes
creativos» en sus propios entornos socioculturales de origen,
dado que poseen estrategias aprendidas para situar esta forma-
cién en su propia agenda formativa. Ahora bien, en una forma-
cion masiva la organizacion de los curriculos y de las situaciones
de aprendizaje dentro de ellos debe cuidarse y prepararse. Las
estrategias formativas al respecto son ya conocidas: incrementar
la resoluciéon de problemas, combinar la formacién practica y
teérica de modo relevante, la elaboraciéon de textos por parte
de los alumnos, plantear retos, casos, o sistematizar lo anterior
mediante férmulas de éxito como el aprendizaje basado en pro-
blemas o en la investigacion, o en metodologias como el apren-
dizaje en cooperacion.

Sin embargo, es bastante razonable que muchos profesores o
responsables académicos, aun aceptando los anteriores argumen-
tos, les opongan argumentos de naturaleza bien distinta, basados
en cuestiones organizativas, en los costes, en las clases con gru-
pos de alumnos grandes, en los horarios compartimentados, etc.
El problema es que son argumentos razonables en el marco de
los modelos organizativos de referencia vigentes, lo que ha dado
lugar al paradigma docente anterior. En consecuencia, el debate
se sitia en dos planos de imposible convergencia y resolucion
del conflicto planteado. De ahi que, para hacer compatibles «la

actividad» de los estudiantes y la formacién masiva sea necesario
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recuperar una idea central, la de dilucidar y escoger el discurso
pedagdgico que sirve de marco para la relaciéon entre docencia
y aprendizaje en las instituciones de ES, asi como la pretension
de que dicho aprendizaje sea, en su orientaciéon de conjunto, de
naturaleza profunda.

En la resolucién de esta contradiccién aparentemente irreso-
luble, las nuevas tecnologias son precisamente las que pueden
reducir costes, facilitar la comunicaciéon con grupos grandes
de estudiantes y favorecer el desarrollo de su autonomia en los
aprendizajes y de redes o de grupos para afrontarlos. Las tecno-
logfas digitales aplicadas a la gestion de la informacion y la comu-
nicacion pueden potenciar los recursos propios de la «ensefianza
activay y facilitar a los docentes singulares o equipo de profesores
el llevar un control de calidad o una evaluacion razonable sobre
los diversos indicadores de estos procesos en aulas o grupos
medianos y relativamente grandes. Incluso para grupos, por
ejemplo, superiores a cien estudiantes, en la circunstancia de que,
dentro de un determinado curriculo, dichos grupos —las ensenan-
zas impartidas en ellos— pudieran combinarse con otros grupos
de materia de tamafio mas manejable.

76



© Editorial UOC Capitulo I. Argumentos para repensar la calidad de los aprendizajes...

8. Referencias bibliograficas

AQU. Agencia per a la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya
(2011). Universitat i treball a Catalunya 2011, pp. 43-46.

Arendt, A. (1993). La condicion humana. Barcelona: Paidos Ibérica.

Barber, M.; Donnelly, K.; Rizvi, S. (2013). An avalanche is coming:
Higher education and the revolution abead |[documento en linea]. Londres:
Institute for Public Policy Research, p. 29. <http://wwwippt.otg/
publication/55/10432/an-avalanche-is-coming-higher-education-and-
the-revolution-ahead> [Fecha de consulta: 9 de mayo de 2013].

Barnett, R. (1999). Realizing the university in an age of supercomplexity. Milton
Keynes: The Open University Press.

Barnett, R. (2012). «Learning for an unknown futuren. Higher Education
Research & Development. Vol. 31, nim. 1, pp. 65-77.

Barrie, S. C.; Prosser, M.; (2003). «An aligned, evidence-based approach
to quality assurance for teaching and learning» [documento en linea].
Presentado en el Australian Universities Quality Forum, Adelaide, 13-15
de junio. <http://www.itl.usyd.edu.au/eqa/ AUQABarrieProsset.pdf>
[Fecha de consulta: 9 de enero de 2013].

Baumann, Z. (2010). Mundo consumo. Etica del individuo en la aldea global.
Barcelona: Paidos.

BBVA (2012). Universidad, universitarios y productividad en Espaia [informe
en linea)]. I Pérez Garcfa, L. Serrano Martinez (dirs.). 512 pags. [Fecha
de consulta: 17 de mayo de 2013].

Biggs, J. (1999). Teaching for quality learning at University. Buckinghamshire:
Society for Research into Higher Education and Open University Press.

Bloom B. S. (1956). Taxonomy of Educational Objectives, Handbook 1: The
Cognitive Domain. Nueva York: David McKay Co. Inc. Trad. castellana
en Ed. Matfil, Valencia.

Carr, N. (2011). Superficiales. ;:Qué esta haciendo internet con nuestras men-
tes? Madrid: Taunus, p. 170.

77



© Editorial UOC Entornos de aprendizaje digitales y calidad en la educacion superior

Castoriadis, C. (2004). Sujeto y verdad en el nundo histdrico-social. Buenos
Aires: Fondo de Cultura Econémica.

De Jong, R.; Mulder, J.; Deneer, P.; Van Keulen, H. (2013).
«Poldering a Teaching Qualification System in Higher Education in
the Netherlands, a typical Dutch phenomenon». Revista de Docencia
Universitaria. REDU. Nimero monografico dedicado a formacion
docente del profesorado universitario. Vol. 11, num. 3, pp. 23-40.
<http://www.red-u.net/> [Fecha de consulta: 16 de febrero de
2015].

Drucker, P. (1967). The Effective Executive. Nueva York: Harper & Row.

Ederer, P.; Schuller, P.; Willms, S. (2008). University Systems Ranking: Citizens
and Society in the Age of the Knowledge. Bruselas: The Lisbon Council.

Engestrom, Y.; Miettinen, R.; Punamaki, R.-L. (1999). Perspectives on
activity theory. Nueva York: Cambridge University Press, p. 5.

Entwistle, N. J. (1991). «Approaches to learning and perceptions of
the learning environment. Introduction to the special issue». Higher
Education, num. 22, pp. 201-204.

Eraut, M. (1994). Developing Professional Knowledge and Competence. Londres:
Falmer Press.

EUA. «Strong Universities for Europe, Quality Culture Project, 2002-2006»
[documento en linea]<http://www.eua.be/eua-work-and-policy-area/
quality-assurance/projects/quality-culture-project.aspx>

EUA (2012). «Promoting quality culture in higher education institutions
(PQC)» [documento en linea] <http://www.eua.be/PQC.aspx>

European Association for Quality Assurance in Higher Education (2005).
«Standards and Guideliness for Quality Assurance in the European
Higher Education Area» [documento en linea]. Helsinki. <http://www.
enqa.eu/files/BergenReport210205.pdf>

European Union (2013). Report to the European Comission on improving
the quality of teaching and learning in Europe’s higher education institutions.

Luxemburgo.

78



© Editorial UOC Capitulo I. Argumentos para repensar la calidad de los aprendizajes...

Gibbons, M.; Limoges, C.; Nowotny, H.; Schwartzman, S.; Scott,
P.; Trow, M. (1994). The new production of knowledge: The dynanics of science
and research in contemporary societies. Londres: Sage. En: R. Barnett (2001).
«lLearning for an unknown future». Higher Education Research &
Development. Vol. 31, num. 1, pp. 65-77.

Gibbs, G. (ed.) (1994). Inmproving Student 1earning. Theory and Practice. Oxford:
The Oxford Centre for Staff Development.

Gibbs, G. (2010). Dimensions of Quality [documento en linea]. Heslington,
York: The Higher Education Academy. <https://wwwheacademy.
ac.uk/sites/default/files/Dimensions_of_Quality.pdf> [Fecha de con-
sulta: 20 de febrero de 2013].

Ginés-Mora, J. (2013). Libro Verde de la Empleabilidad de los Titulados
Universitarios en la Comunidad 'V alenciana. Informe CyD. Valencia:
Generalitat Valenciana, pp.147-148.

Gosling, D.; D’Andrea, V. (2001). «Quality development: a new concept
for higher education». Quality in Higher Edncation. Vol. 7, nim. 1, p. 7-17.

Hatvey, L.; Green, D. (1993). «Defining Quality». Assessment and Evaluation
in Higher Education. Vol. 18, nim. 1, pp. 9-34.

Harvey L.; Stensaker, B. (2007). «Quality culture: Understandings, boun-
daries and linkagesy. TRACK 3: Breaking with Rituals: mafking sense of quality
work. Documento presentado en el 29th EAIR FORUM, Innsbruck,
Austria, 26-29 de agosto.

Healey, M. (2005). «Linking research and teaching: Disciplinary spaces.
En: R. Barnett (ed.). Reshaping the university: New relationships between research,
scholarship and teaching. Maidenhead, Reino Unido: Society for Research
into Higher Education and the Open University Press, pp. 67—74.

Healey, M.; Jenkins, A. (2010). Developing undergraduate research and inguiry.
York, Reino Unido: Higher Education Academy.

Itinerarity, D. (2011). «La sociedad del desconocimiento». En: G. Mayos;
A. Brey (2011). La sociedad de la ignorancia. Barcelona: Peninsula, pp. 159-
167.

79



© Editorial UOC Entornos de aprendizaje digitales y calidad en la educacion superior

Jungert, T.; Rosander, M. (2010). «Self-efficacy and strategies to influence the
study envitonmenty. Teaching in Higher Education. Vol. 15, num. 6, pp. 647-659.

Lanier, J. (2014). ;Quién controla el futnro? Barcelona: Debate.

Marton, E.; Siljo, R. (1976). «On Qualitative Differences in Learning -2:
Outcome as a function of the learnens conception of the task». Bri. |.
Edue. Psych. Nom. 46, pp.115-27.

Mayer-Schonberger, V.; Cukier, K. (2013). Op. vt.

Molinas, C. (2013). ;Qué hacer con Esparia? Barcelona: Destino.

Nibblet, W. R.; Butts, E; Holmes, B. (1972). World Yearbook of the
Education. Universities Facing the Future. Millton Park, Abingdon: Routledge.

NSSE (2008). <www.nsse.iub.edu/html/survey_instruments_2008.cfm.>

Pascarella, E.; Terenzini, P. (1991). How college affects students: Findings and
insights from twenty years of research. San Francisco: Jossey-Bass.

Pascarella, E.; Terenzini, P. (2005). How college affects students: A third
decade of research (vol. 2). San Francisco: Jossey-Bass.

Pascarella, E. ¢ a/. (2013). «How the instructional and learning environ-
ments of liberal arts colleges enhance cognitive development» [docu-
mento en linea]. Higher Education. Dordrecht: Springer Science+Business
Media <http://www.education.uiowa.edu/docs/default-source/crue-
publications/pascatella-et-al.pdf ?sfvrsn=0> [Fecha de consulta: 17 de
febrero de 2015].

Prosser, M.; Trigwell, K. (1999). Understanding learning and teaching. The
experience in Higher Elducation. Buckingham: Open University Press.

Radford, J. R.; Kjell De Vries, P.; Williams, R. (1997). «Quantity and
Quality in Higher Education». Higher Education Policy series 40. Londres:
Jessica Kingsley.

Ramsden, P. (2003). Learning to teach in Higher Education (2* ed). Londres:
Routledge.

Rué, J. et al. (2009). La gualitat de I'aprenentatge des del punt de vista de l'estudiant
[documento en linea]. AQU Catalunya, Barcelona. <http://www.aqu.
cat/doc/doc_15053340_1.pdf>

80



© Editorial UOC Capitulo I. Argumentos para repensar la calidad de los aprendizajes...

Rué, J. (2012). «Informe sobre la evaluacion de la calidad de la docencia
en las universidades espafiolas» [documento en linea]. Estudios e Informes
RED-U, 3 dejulio <http://red-u.org/wp-content/uploads/2014/02/
informe_eval_calidad_docencia_red-u_provisional.pdf>

Rué, J.; Font, A.; Cebrian, G. (2013). «Towards high-quality reflective
learning amongst law undergraduate students: analysing students’
reflective journals during a problem-based learning course». Quality in
Higher Education. Vol. 19, nim. 2, pp. 191-2009.

Scolari, C. A.; Di Bonito, I.; Masanet, M. J. (2014). #UPF2020. Disesiar
la universidad del futuro [documento en linea]. Proyecto PlaQUID 2012-
13 con el apoyo del Centro para la Calidad y la Innovacién Docente
(CQUID). Barcelona: Universitat Pompeu Fabra. <http://www.upf.
edu/cquid/_pdf/xUPF2020_ESP.pdf>. [Fecha de consulta: 5 de
marzo de 2015].

Scott, P. (1995). The Meanings of Mass Higher Education. Londres: Open
University Press, Society for Research into Higher Education.

TALIS, Teaching and Learning International Survey (2013). OCDE.
<http://www.oecd.org/edu/school/new-insights-from-talis-2013-
9789264226319-en.htm>

Touraine, A. (2011). Después de la crisis. Barcelona: Paidos.

Trow, M. (1994). Managerialism and the Academic Profession: Quality and
Control. QSC, Higher Education Report, No 2, Quality Support
Centre. Londres: The Open University.

Zajacova, A.; Lynch, S. M.; Espenshade, T. J. (2005). «Self-efficacy,
stress, and success in college». Research in Higher Education. Nam. 40,
pp. 677-7006.

81






© Editorial UOC Capitulo II. Luces y sombras de las tecnologifas digitales...

Capitulo 11
Luces y sombras de las tecnologias digitales
con respecto a los aprendizajes

1. Las tecnologias digitales y su papel
estratégico en la ES

La gestion institucional de los aprendizajes universitarios
analizada mas arriba, caracterizada por la relacién establecida
entre «masificacion-fabricaciéon-aprendizajes- producto», de
ningin modo es determinista o inevitable, sino que puede
ser sustituida por otra relacion distinta, la de «masificacion-
organizacion-tecnologias digitales-orientacion auténoma y pro-
funda de los aprendizajes». Una ecuacion que, en cierto modo,
ya empieza a plasmarse en las propuestas formativas de tipo
MOOC mas avanzadas. Desde esta logica, los diversos recur-
sos tecnolégicos pueden y deberfan ser objeto de un mayor
interés para estimular el compromiso de mas estudiantes con
los aprendizajes y favorecer aprendizajes orientados hacia una
mayor profundidad.

La tecnologia hoy disponible facilita el acceso de todos los
estudiantes a fenémenos que de otro modo podrian permanecer
opacos a algunos segmentos de ellos. Poder realizar determi-
nadas visualizaciones de imagenes o audio, realizar simulacio-
nes, etc. lleva a la posibilidad de comprender el sentido real de
muchas abstracciones, por ejemplo de las ecuaciones que permi-
ten explicar y anticipar giros y rotaciones que de otro modo no
podrian comprender realmente. Poder acceder mediante videos
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a conferencias de algunos personajes, visualizar determinados
parajes o bancos de datos de archivos historicos, por ejemplo,
permite llevar la educacion superior a niveles inimaginables hace
unos afnos y hacerlo con éxito para muchos mas estudiantes. Y lo
que es mas interesante es que esta tecnologia puede disponerse
de modo funcional en lo que se denomina como «entornos de
aprendizaje», como veremos mas adelante.

En la literatura actual sobre la inversion en TIC y su introduc-
cion en la docencia, se dan algunas grandes coincidencias en los
argumentos que les atribuyen un caracter estratégico. Las reco-
mendaciones del Parlamento Europeo (20006) o las aportaciones
de Kozma (citado en Scheuermann y Pedro, 2009) sintetizan en
buena medida dichos consensos. Asi, se consideran argumentos
como los siguientes para asignarles dicho caracter estratégico: ali-
nearse con el crecimiento econémico, facilitando el desarrollo del
capital humano e incrementando la productividad de la fuerza de
trabajo; promover el desarrollo social, al compartir conocimien-
to, e impulsar la creatividad cultural, incrementar la participacion
democratica; mejorar el acceso a la gestion de los servicios y
mejorar la cohesion social. También por considerarlas un modo
para avanzar en la reforma de la educacion mediante los cambios
que permiten introducir en la docencia y las formas de evalua-
cion. A estas razones se les puede afadir, ademas, su papel en
el desarrollo personal de los estudiantes, en un doble sentido, al
permitir realizar una apropiacion mas personal y autbnoma en
la generacion de su propio conocimiento y en el desarrollo de
nuevas competencias, consideradas fundamentales para la soste-
nibilidad de la formacién a lo largo de la vida, como aprender a
aprender, fortalecer el sentido de la iniciativa personal, la gene-
racion social del conocimiento o la ampliacién y mejora de los

recursos expresivos de los estudiantes.
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En este ultimo sentido, las TIC aportan un potencial de enor-
me autonomia a quien aprende y para hacer que ello sea posible
mediante la gestion de los grupos de asignatura, sean grandes o
pequefios. Dicho potencial permite a todos una mayor facilidad
para recoger y contrastar la mejor informacion, para situarla en
los contextos mas adecuados y para manejatla con rigor, asi como
para validarla mediante su contraste con la informacion publica
disponible, con los iguales o con los profesores. Una breve bus-
queda en las revistas internacionales de investigacion mas relevan-
tes avala la anterior afirmacion con evidencias crecientes. En los
ultimos afios nuevas plataformas de gestion en linea de la docen-
cia, de tipo DotLRN, o bien otras como Moodle y Maharam, se
han extendido y se siguen extendiendo entre las universidades de
todo el mundo como opciones publicas de campus en el apoyo a
las experiencias de aprendizaje de los estudiantes.

Pero es cierto también que, hasta hace poco, los estudios
comparativos de la OCDE (Pedr6, 2009) mostraban importantes
diferencias entre pafses y entre universidades. De este analisis
pueden destacarse, entre otros, tres tipos de datos. Que el empleo
de las aplicaciones web 2.0 en la universidad transforma de modo
creciente a los usuarios de internet en productores de contenidos.
En la comparacion entre algunos casos internacionales se destaca
que mas de un 20% de los estudiantes universitarios en EE. UU.
se involucran activamente en su formacion, al aportar contenidos
mediante blogs, wikis, webs de fotos o videos, como Youtube, o
que un 18% contribuye por lo menos a los tres ultimos recursos,
unos datos semejantes a los registrados entre los estudiantes
australianos o britanicos. Entre los universitarios italianos, en
cambio, se detecta una mayor participaciéon mediante blogs (un
42%), o que un 78% de estudiantes se declara lector frecuente de
blogs de otros. El segundo dato es que en el contexto general de
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la introduccion de las TIC, Ia relacion entre estas y las posibles y
nuevas modalidades de ensefianza y aprendizaje, por ejemplo el
trabajo con mayor autonomia por parte de los estudiantes en el
desarrollo de sus proyectos, es todavia un ambito relativamente
poco explorado.

El tercero remite a la experiencia australiana, en un sistema
universitario donde las TIC y el empleo de la web2.0, en términos
comparativos, ha penetrado significativamente en la docencia. El
perfil de empleo de las TIC en sus universidades muestra varios
tipos de incidencia relevante, como en las actividades orientadas
a la investigacion (busqueda en bases de datos de las materias), o
en actividades orientadas hacia la ensefianza y el aprendizaje (en
el empleo de «objetos de aprendizaje», médulos o unidades de
aprendizaje elaborados para un aprendizaje auténomo del estu-
diante), por parte del 10% del profesorado (Education Network
Australia, 2008). Estos y otros datos hacen evidente que, en rela-
cion con la potenciacion de los aprendizajes, las TIC web 2.0 son
tecnologias de otro orden, respecto a las precedentes, fortalecen
al usuario y transforman el modo en el que las personas se comu-
nican, obtienen y procesan la informacién, asi como el modo en
el que se elabora conocimiento, de forma tanto interactiva como
instantanea y ubicua. Dichos datos muestran, también, la situa-
cion de transicion en la que nos hallamos, en la cual conviven tres
escenarios. El primero, definido por las representaciones clasicas
de la enseflanza a las que se han incorporado las TIC. El segun-
do, el que se perfila como el de un futuro mas o menos préximo
y que define un nuevo marco en el cual la docencia y los apren-
dizajes se abren a nuevas posibilidades mediante el mundo de lo
digital. El tercero, lo definirfa el actual reflujo politico, caracte-
rizado por el retroceso en las inversiones en educacion superior

y en los incrementos de tasas que empiezan a desalentar a los
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estudiantes en situaciéon de mayor riesgo econémico de seguir
una formacién superior. Dicho escenario ejerce una funcion
histéricamente reaccionaria, al erigirse en obstaculo elitista ante
las crecientes facilidades para acceder a la formacién, ante las
demandas de un «nuevo modelo productivo» y ante la voluntad
de amplias capas de jovenes de seguir aspirando, con derecho, a
una formacién superior.

Para que en las diversas universidades dicha transicion sea
posible, es fundamental someter a revisiéon las concepciones y
recursos docentes elaborados desde los enfoques convenciona-
les. Aunque sea obvio, merece ser recordado que la tecnologia
siempre ha ampliado las posibilidades de la intencionalidad y de
las destrezas humanas y ha facilitado un mejor logro de los pro-
positos, pero nunca ha podido sustituir a estos ultimos. A pesar
del éxito de las tecnologias que facilitan la transmision masiva,
mediante las presentaciones y repositorios de informacion, o las
que permiten examenes masivos por encima de otros usos mas
complejos, el empleo de unas tecnologias como las actuales en
unas funciones limitadas, como las de las relaciones de ensefianza
transmisiva, las convierte en caras, las limita conceptualmente en
su orientacion estratégica y las hace bastante irrelevantes en su
contribucion a la calidad de los aprendizajes.

Los principios que sostienen la introduccién de las tecnologias
en la docencia, como facilitar la personalizaciéon de los aprendi-
zajes, aportarles mayor flexibilidad, potenciar la implicacion de
los estudiantes, proporcionar mejores oportunidades formativas
o mejorar el trabajo en red, no pueden desarrollarse convenien-
temente y de una manera extendida en el contexto universitario
sin someter a una profunda revision, individual y colectiva, los
modelos docentes vigentes. Pero tampoco es posible que se desa-

rrollen en una institucién cuya estrategia con respecto a las TIC
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se vaya definiendo a partir de actitudes institucionales basadas en
el laissez faire y la individualizacion de las opciones.

En efecto, si la inversion de recursos econdémicos, de dedica-
cién y tiempo en generar estas nuevas herramientas no se halla
alineada con los propositos de una nueva conceptualizacion de
la docencia, con una formacion docente adecuada, o en un claro
propésito institucional de mejora de la calidad, dichos esfuerzos
pueden convertirse mas en un problema de irrelevancia o de frus-
tracion profesional que de mejora y de valor anadido a la docencia,
ademas de la baja eficiencia de la inversion realizada. Por el con-
trario, desde el primado de enfoque pedagogico y de una accion
institucional concertada, el reto cualitativo al que pueden ayudar a
superar las TIC es lograr que en una determinada instituciéon mas
estudiantes aprendan mejor y de modo mas activo.

Al ritmo actual de progreso, es ya imposible imaginar el futu-
ro de la ensenanza y el aprendizaje en escenarios sin mediacion
de las tecnologfas digitales. Sin embargo, los usos mas extendi-
dos de la ensefianza todavia no explotan todo el potencial que
encierra su empleo. Estas parecen tener reservado todavia un uso
auxiliar-técnico para las funciones mas visibles de aquella: evaluar,
proporcionar materiales, facilitar el acceso de los estudiantes a
powerpoints, a videos, a mensajes, etc. Una explicacion plausible
serfa que el empleo de los nuevos recursos se esta enfocando desde
las concepciones convencionales anteriores, dado que se esta en
un momento de transicion, en pleno conflicto entre los cambios
tecnologicos, muy veloces o vertiginosos, y los cambios culturales
docentes e institucionales, muy lentos. Otro argumento es el hecho
de que dichas tecnologias se han elaborado y difundido desde una
perspectiva limitada, la tecnolégica, obviando que todas sus posi-
bilidades, su potencial técnico, solo se ponen a prueba y se validan

cuando se emplean desde un enfoque pedagdgico reelaborado.
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Sea cual sea la razén mas relevante, parece obvio que su desa-
rrollo requiere de otros enfoques distintos a los predominantes
en la actualidad. A medida que se incrementa el potencial de la
web 2.0 y sus recursos, la introduccion de dichas tecnologias debe
encontrar lineas de accion apropiadas para poder desarrollarse de
modo estratégico y con un caracter sistémico. Estratégico en el
sentido de pasar de considerarlas como una opciéon individuali-
zada de los profesores a asumirlas como una via privilegiada para
ayudar en el desarrollo institucional docente. Y de modo sistémi-
co, entendiendo por tal un enfoque que asume dichos recursos
no de forma singular, sino articulados en plataformas institucio-
nales de titulaciéon o de centro que brinden espacios personales
virtuales de trabajo a los estudiantes, integrando en ellos toda una
determinada coleccion de servicios, herramientas y dispositivos,
asi como el hecho de facilitar su articulacion en redes interper-

sonales de intercambio, para generar el conocimiento deseado.

2. La transformacion de los ambientes
de aprendizaje en ambientes digitales

Todo proceso de apropiacion del conocimiento, en la dimen-
sion que se dé, requiere clertos elementos —como recursos, acti-
vidades y espacios ad hoe— si se pretende que sea eficiente. Un
determinado aprendizaje no se genera eficazmente al margen de
los contextos o ambientes mas apropiados para ello. Pensar sobre
algo y asumirlo desde el propio punto de vista como estudiante,
por ejemplo, requiere un determinado tiempo, ciertos recursos
y unas condiciones de cierta dedicaciéon o concentracion, sea en

la reflexion, en la practica o en ambas. Pero también requiere
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de determinados espacios y una determinada configuraciéon de
estos. En este sentido, una combinacién determinada de recut-
sos, contenidos, espacios y tiempos configuran un «ambiente de
aprendizaje». Si dichos procesos se plantean como el centro de
accion de una institucion como la universidad, con el objetivo
de conseguir mejores aprendizajes para mas estudiantes, habra
que analizar el disefio combinado de dichos elementos en un
determinado «ambiente» y la calidad de este en relacién con aquel
proposito.

Tradicionalmente, los espacios de trabajo han sido dos, los
publicos institucionales —las aulas fundamentalmente, los labora-
torios y las bibliotecas y hemerotecas— y los privados —aquellos
espacios de trabajo que todo estudiante debe ser capaz de procu-
rarse y que corren de su cuenta—.

En las instituciones publicas, los espacios y ambientes de
trabajo estaban orientados a facilitar mejor los aprendizajes, de
acuerdo con lo que se pensaba en cada momento. As{ se dise-
flaron las aulas para grupos masivos, que facilitaban una buena
vision del estrado y del encerado para todos, los seminarios en
espacios diseflados para la reflexion en pequefos grupos, las
bibliotecas, con amplios espacios y otros pequefios para el tra-
bajo individual, sin olvidar laboratorios, talleres, salas de dibujo,
salas de edicion audiovisual, todos con sus respectivos equipa-
mientos y organizados segun criterios de funcionalidad, incluida
la seguridad, para el estudio y el trabajo. Tradicionalmente se
han venido considerado como «mejores» o de calidad aquellas
instituciones que ofrecian unos espacios como aulas, bibliotecas,
espacios de discusion y tutorfa con los profesores, o seminarios,
con mejores condiciones para el desarrollo del trabajo de los
estudiantes, es decir, para sus aprendizajes. Al proporcionar esta

oferta de espacios publicos en las mejores condiciones y con
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disefios apropiados, se consideraba que asi se garantizaban las
mejores oportunidades para todos con respecto a los aprendiza-
jes y, a la vez, se neutralizaban las dificultades de muchos estu-
diantes para acceder desde sus ambitos privados a determinados
recursos complementarios, necesarios para sus estudios.

Las evidencias de la investigacion alertan, no obstante, sobre el
hecho de simplificar o de sobrevalorar el impacto que, por si mis-
mos, pueden ejercer determinados recursos o equipamientos en
relacién con los rendimientos y la calidad esperada de los apren-
dizajes. Gibbs (2010) sefala el hecho de que los recursos, siendo
importantes, tan solo son precondiciones (variables presagio) de
la calidad de la ensefianza. ¢Qué valor de uso o aportacion a la
calidad tienen las mejores bibliotecas en un sistema de aprendizaje
y de evaluacion basado en apuntes de clase, mas alla de ser una
simple sala de estudio? Las condiciones y servicios institucionales
de apoyo al estudio adquieren valor afiadido institucional si real-
mente se basan en dos grandes condiciones de funcionalidad: si
el disenio de estos espacios y el conjunto de recursos que integran
es funcional con respecto al proposito de ayudar a los estudiantes
en la mejora de sus tareas y estudio y si dicho disefio se entreteje
funcionalmente con unas relaciones educativas fortalecedoras de
los aprendizajes, del mismo modo que un laboratorio aporta valor
a la formacion en la medida que exista una determinada funcio-
nalidad en la relacién entre tiempos de uso-espacios-contenidos-
materiales y tutorfa o apoyo docente.

En la actualidad, el acceso masivo a internet de banda ancha,
la difusion de las redes sociales y el uso de herramientas colabo-
rativas estan familiarizando a las personas en el disefio y uso de
experiencias de intercambio y de aprendizaje horizontal informal.
Ello ejerce una importante influencia en las formas de ensenar y

de aprender, las cuales, para ser relevantes a los ojos de los estu-
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diantes, deberan incorporar los recursos TIC de manera mucho
mas decisiva y adaptarse a las nuevas modalidades relacionales
que proponen, si bien aportandoles un valor experto reconocido.

Esta nueva realidad mediada tecnolégicamente esta generan-
do una amplia terminologfa. Asi, en inglés se emplea el acronimo
LMS, learning management systems o sistemas de gestion del apren-
dizaje, para definir aquellas plataformas que integran una deter-
minada variedad de recursos con el fin de apoyar los aprendizajes
de los estudiantes. Las plataformas LMS permiten gestionar los
procesos de educacion por medio de clases virtuales, acceso a
foros, chat, correo y desarrollo de materiales didacticos. Estas
plataformas pueden contener un determinado nimero de recur-
sos para presentar, evaluar, comunicarse o para gestionar sus
propios recursos de aprendizaje (wiki, blog, férums, chats, crea-
cion de redes, recursos de autoevaluacion, etc.). En la literatura
internacional dichas plataformas se consideran recursos @/ear-
ning porque su proposito es estimular los aprendizajes. Cuando
estas plataformas se emplean de modo sistematico combinadas
con la docencia directa o presencial, se entienden como recursos
estratégicos para un aprendizaje dual (blended). De este modo, las
clases son potencialmente dinamizadoras y enriquecedoras, y es
posible acceder a sus contenidos desde diferentes mecanismos,
como los dispositivos moviles, por medio de los cuales se desa-
rrolla el proceso de educaciéon. Dichas plataformas ofrecen al
estudiante la posibilidad de acceso a ellas desde cualquier lugar
y momento.

Algunas de estas plataformas son de cédigo abierto, como
Moodle, Mahara o la dotLRN del MIT en 2013. El MIT también
ha definido su propia plataforma, Intellectual Commons, como
una estrategia global de e-karning en la que se integran .LRN y
sus otras iniciativas recientes en este campo: OKI, OpenCou
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rseWare y DSpace. Los objetivos estratégicos asumidos desde
Intellectual Commons serfan: comprometerse con la integracion
de las nuevas tecnologfas en la educacion presencial; crear una
red de recursos educativos compartidos dentro de la universidad,;
demostrar un modelo de difusién del conocimiento en la era de
internet y servir de ejemplo a otras instituciones educativas de
todo el mundo, para contribuir a mejorar la calidad y los estan-
dares educativos, tanto local como globalmente.

Adicionalmente a esos sistemas integrados, es muy comun
un conjunto de recursos simples, también ttiles para gestionarse
los aprendizajes los estudiantes. Por ejemplo, Google Calendar,
Awesome Calendar o The Homework App son utiles para orga-
nizarse. Aplicaciones como Mindmeister o Vue permiten crear
mapas conceptuales en linea, que facilitan a los estudiantes el dis-
tinguir lo esencial de lo superfluo y procesar mejor la informacion.
Asimismo, ya sea a través de los campus virtuales de las universi-
dades o de espacios web como Blogger (de Google) o Wikispaces,
se pueden crear foros para proponer distintas preguntas sobre la
materia que va a examen y propiciar que el resto de estudiantes
participen en hallar ]a mejor respuesta. Para confeccionarse matri-
ces de evaluacion (rubrics) estan Irubric o Rubistar. O bien, para ir
mas alla del temario ofrecido por el docente y complementar los
apuntes con datos adicionales obtenidos con busquedas rigurosas,
una de las opciones posibles es Google Académico.

En la medida que las instituciones adapten sus politicas
institucionales a esta nueva concepcion de las tecnologias, se
orientaran hacia la configuraciéon de sus propias propuestas de
espacios de aprendizaje virtuales desde un enfoque de alto valor
afiadido. Ello supondra disponer de espacios virtuales que incor-
poren recursos institucionales de e-karning especialmente disefia-

dos para su mayor funcionalidad y eficiencia, en unos términos
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que recojan los valores de ubicuidad y movilidad para el acceso.
Dichos criterios permiten aprender aquello que se debe, en el
lugar y tiempos debidos (7o learn the right thing at the right time at the
right place), argumentan Hsinyi Peng y sus colegas (2011, p. 175).
Sibien esta afirmacion puede discutirse o concretarse en diversos
tipos de experiencias, no es menos cierto que en términos gene-
rales concuerda con nuevos valores cada vez mas extendidos. La
implementacion de politicas institucionales al respecto de estos
disenos sera todavia mas relevante en la medida que coadyuven
a salvar la distancia entre estudiantes plenamente digitalizados y
estudiantes poco digitalizados, especialmente en relacion con los
recursos para el aprendizaje y no solo en términos de disponibi-
lidad de recursos basicos o de consumo mas simple.

Podria decirse que, en el nuevo escenario que se dibuja, el
aula tradicional hasta cierto punto se vuelve también virtual. Los
nuevos espacios virtuales, los entornos de aprendizajes persona-
les digitales (EAP), a la vez colectivos, personalizados y en red,
en la ensefianza presencial, no sustituyen a la clase fisica tradi-
cional pero obligaran a reconsiderarla a fondo, en los tiempos
asignados y en las funciones desarrolladas en ellas por parte de
profesores y estudiantes. En el dltimo congreso internacional del
movil, celebrado en marzo de 2015 en Barcelona, la fundacion
Vodafone presenté una aula-entorno movil, consistente en un
conjunto integrado de servidor, tabletas y recursos de aprendi-
zaje incorporados a estas, completamente autonoma, también en
energia, apta para desplegarse en cualquier lugar, por aislado y
carente que sea. Dicho entorno es autosuficiente para promover
un trabajo de formacién pensado desde el punto de vista del
aprendizaje de los estudiantes.

Si bien el concepto de EAP es algo borroso por sus diversas
acepciones (Torrisi-Steele y Drew, 2013) ha adquirido relevancia
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porque enfatiza la actividad del estudiante, orientada desde las
funciones e iniciativas del profesor, mediante recursos virtuales
ad hoc. Esta modalidad de empleo facilita una mayor eficiencia, o
mejor division funcional del trabajo en el proceso de aprender.
Mientras que los estudiantes en su lugar de estudio antes o des-
pués pueden acceder virtualmente a las informaciones facilitadas
por el profesor, a sus orientaciones o a las fuentes documentales
facilitadas o ampliarlas y discutirlas en sus redes, en las sesiones
presenciales de clase o de grupo es posible trabajar mas y mejor
en la exploracion de ideas, en el analisis de estas o en las difi-
cultades encontradas, en el debate sobre procedimientos, en el
contraste de puntos de vista, etc.

El concepto de «entorno personal para el aprendizaje» puede
complementarse o incluso fundirse con otro recurso centrado en
una funcion adicional, el portafolio del estudiante, es decir, una
herramienta que, ademas de configurarse como un entorno de
trabajo, ejerce la funcién de registro selectivo de las evidencias
de aprendizaje deseadas por el estudiante o indicadas por sus
profesores. En este sentido, es posible pensar en un «entorno
de trabajo del estudiante» que cubra o integre las dos grandes
exigencias del mismo aprendizaje: su proceso de elaboracion y
desarrollo y el registro y archivo de las evidencias mas importan-
tes elaboradas en el curso de este proceso. Desde este punto de
vista, un portafolio puede ser una herramienta virtual de apren-
dizaje, configurada como un entorno de trabajo y de aprendizaje
personalizados, combinando presencialidad y trabajo auténomo
del estudiante, proceso y registro. Ello sirve para desvanecer la
confusiéon entre los EAP y los portafolios. Un recurso que los
integre significa simplemente que el espacio personalizado de
trabajo se puede organizar para poder realizar el seguimiento

diacrénico del proceso realizado.
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3. Los entornos de aprendizaje personalizados
(EAP) digitales en las relaciones educativas

El hecho de que los estudiantes dispongan en clase de celu-
lares, tabletas, ordenadores personales, con conectividad inalam-
brica, ademas de la posibilidad de hacer busquedas simultaneas
y complementarias a las presentaciones del profesor, supone la
posibilidad de acceder, aqui y ahora, a fuentes documentales pri-
marias, de liberar tiempo de las exposiciones para profundizar en
informaciones e incluso dar un giro importante a las funciones
priorizadas en la relacion profesor-estudiante, lo que facilita la
negociacion, la participacion y los debates en la elaboracion o
fijacién de conceptos. Ello supone la modificacion de las funcio-
nes que habitualmente se daban en los espacios de trabajo insti-
tucionalmente mas priorizados, como las aulas y los seminarios.

Pero también supone poner un acento distinto a las compe-
tencias necesarias para el estudio. En este sentido, a las com-
petencias informativa y argumentativa comunmente pedidas a
los estudiantes, se les pueden anadir las de formacién en saber
buscar, valorar, organizar, contrastar y tratar los datos recogidos
en fuentes diversas. Ello aporta mucho mas valor a las sesiones
de aprendizaje mediante actividades deliberativas tutorizadas, en
pequefos grupos cooperativos o seminarios y apoyadas en los
e-recursos de la web 2.0. O a aquellas que permiten explorar
conceptos, relacionarlos entre si, contrastar enfoques, resolver
algoritmos o responder a cuestionarios, en un contexto de una
mayor activacion de los aprendizajes.

La nocién de «entornoy, en una situacion dada de aprendi-
zaje, asume que, cualesquiera que sean los objetivos de apren-
dizaje propuestos y las estrategias y herramientas para lograrlos,

siempre se da una relacion holistica entre los aspectos técnico-
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organizativos, las competencias metodolégicas de estudiantes y
profesores, sus respectivas actitudes y las diversas modalidades
de regulacion y evaluacion de los trabajos. En definitiva, en el
concepto de entorno los diversos aspectos que lo configuran no
pueden verse desvinculados entre si, aunque no se traten explici-
tamente (Clarke y Hollingsworth, 2002; Trowler y Cooper 2002).

Los entornos personales de trabajo, o entornos de aprendi-
zaje personalizados (EAP) digitales, un término relativamente
reciente elaborado a partir de las iniciativas del Joint Information
Systems Committee britanico, en 2004, consisten en un conjunto
de herramientas virtuales complementarias y articuladas entre
si, en un disefo mas o menos especifico que las integra, con
el fin de orientar, facilitar y potenciar los aprendizajes (Adell y
Castaneda, 2010; Attwell, 2013; Adell, 2013). Los entornos de
aprendizaje constituyen una especie de pre-condicion tecnolo-
gica de vanguardia para el cambio cultural en las relaciones de
ensefanza y aprendizaje. Tal como ya se ha mencionado, es un
concepto estrechamente relacionado con la idea de portafolio
virtual del estudiante, centrado en la finalidad de realizar registros
selectivos de evidencias acerca del aprendizaje.

Los EAP se justifican en funcién de la voluntad y la posibili-
dad técnica de configurar un objeto virtual polivalente, integra-
dor de diversos recursos tecnologicos compatibles entre si para
facilitar y potenciar el aprendizaje. En este sentido, es un escena-
rio virtual de trabajo estratégico para el estudiante, bien para faci-
litar su interaccion con el docente, bien para interaccionar con
sus iguales o bien como espacio personal y de repositorio para
sus trabajos. LLos propositos estratégicos a los cuales obedece esta
propuesta son los de estimular la implicacion y autonomia de los
estudiantes en su estudio y potenciar su interactividad en este;
facilitar su formaciéon mediante diversas modalidades de comuni-
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cacion; permitir llevar un registro de las acciones de aprendizaje
mas relevantes y hacerlo mediante la combinacién, en el propio
objeto configurado, de diversos recursos multimedia, propios de
la web 2.0. En cada circunstancia, si se desea que sean realmente
eficaces, su modalidad de empleo se ajustara a los propositos
centrales de la relacion de ensefanza y aprendizaje especifica.

El uso de los recursos tecnolégicos supone también la modifi-
cacion de las relaciones de trabajo o de estudio de los estudiantes
entre si, al introducir diversas posibilidades de organizarse el
estudio en comun, mediante redes, actividades cooperativas y
colaborativas, tutorfa entre iguales, mentorfas, etc., lo que intro-
duce mucha mas autonomia en los aprendizajes, traducida, por
ejemplo, en un mayor control, por parte de los estudiantes, de sus
propios procesos de trabajo y de los resultados de estos, asf como
de los criterios para su evaluacion. A medida que se extienden y
mejoran los recursos tecnolégicos, se difunden las conexiones
inalambricas y decrecen los costes tecnolégicos, dichos medios
permiten diferentes posibilidades.

La primera de ellas serfa articularse como un conjunto de
herramientas digitales empotradas en determinadas plata-
formas compartidas entre los estudiantes y profesores de un
mismo grupo o con grupos extensos. La forma de visibilizarse
estas, y la disposiciéon del conjunto de dichas herramientas,
constituyen un entorno personal de aprendizaje 2.0 con fun-
ciones de portafolio.

En segundo lugar, la amplia disponibilidad de dichos recursos
abre la posibilidad de reconfigurar las actividades de ensefianza y
de aprendizaje, asf como las de las clases y los roles de profesores
y estudiantes en ellas. Estos entornos de aprendizaje combinan
simultaneamente y de forma complementaria recursos y con-
textos distintos (fisicos, sociales, fuentes directas y las propias
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del e-learning) y las funciones desarrolladas por los estudiantes
en ellos, mucho mas relacionados con lo que entendemos por
tutoria y el asesoramiento entre iguales que con el conocimiento
proveniente de una fuente tGnica.

Asimismo, la simultaneidad de la generalizaciéon de un mismo
entorno a todo un grupo junto con la personalizacion de este
permite resolver en buena medida el problema de la atencion
individualizada en grupos que, en términos generales, tienden a
contar con una mayor diversidad o heterogeneidad de estudian-
tes (alumnos a tiempo parcial, alumnos de diversas edades, con
diversas expectativas y necesidades, estudiantes a pleno tiempo y
los que compaginan estudio y trabajo...). Un grupo que cuenta
con un EPA permite que todos accedan y tengan mayores opot-
tunidades para seguir adecuadamente la materia, aunque sea de
manera asincrona. Todo ello, sin olvidar que también el empleo
de los EPA puede ayudar a paliar los problemas que cada vez mas
inciden en la docencia, a causa de que amplios sectores del pro-
fesorado, en especial el sector de asociados, son requeridos para
atender adecuadamente a una multiplicidad de demandas diver-
sas, como la asistencia a congresos, estancias en otros centros,
desarrollo de otras funciones en el mismo centro de trabajo, etc.
El empleo extensivo de estos recursos facilita el compatibilizar
algunas de estas funciones con el desarrollo eficaz de un curso,
lo que ayuda a solventar algunos de los inconvenientes de segui-
miento o de atencion, hoy insolubles.

En relaciéon con la nocién de entornos personales de aprendiza-
je, internet introduce otra variable importante, su caracter de entor-
nos fijos y moviles (e-learning, entendido como espacio configurado
por herramientas y recursos digitales, y z-learning, entendido como
el que emplea conexiones inalambricas y recursos méviles) (Peng,
2011). En sintesis, internet convierte dichos espacios en ubicuos,
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lo que a su vez difumina la separacién entre publico (institucional)
y privado (del estudiante o del profesor) y también entre espacios
fisicos y virtuales o la distincién en el empleo de los tiempos. En
efecto, las nociones de «ubicuo» y «movil» abren la posibilidad de
acceder a algo de manera inmediata, segin surja la necesidad o
conveniencia, y de hacerlo con facilidad, en cualquier lugar donde
se dé una situacion de aprendizaje, desde el aula hasta la habitacion
del estudiante, pasando por el bar, la biblioteca o cualquier lugar
fisico habilitado y con conexion wifi.

A partir de los entornos mediados con tecnologias, las sesio-
nes de trabajo-clase pueden ser un medio excelente para esta-
blecer el marco para el estudio, explorar los diversos tipos de
problemas, trabajar sobre como superar determinadas dificulta-
des o aprender nuevas estrategias de trabajo. La recuperacion de
determinada informacion y su valoracion como relevante o per-
tinente la puede realizar el estudiante previamente al encuentro
con sus profesores. Y hacerlo de manera autbnoma o mediante
sus propias redes de trabajo, con los recursos virtuales disponi-
bles. Los ejercicios o el estudio que permite fijar en el recuerdo
los aprendizajes deseados, gracias a la multiplicidad de recursos
tecnologicos, pueden hacerse también de modo auténomo. Y
todo ello mediante una distribucién distinta a la convencional
del porcentaje de tiempos asignados a las diversas situaciones
de intercambio profesores-estudiantes. Estas posibles (nuevas)
funciones en el aprendizaje en las aulas cambian radicalmente los
escenarios clasicos de la docencia y sus funciones tradicionales.
En su lugar emerge otro escenario, con un significado mucho
mas amplio para dichos entornos, el de ser un «espacio del
aprendizaje» privilegiado, ubicuo y extendido en el tiempo, que
facilita actividades y roles distintos a los tradicionales, tanto para

el profesor como para los estudiantes.

100



© Editorial UOC Capitulo II. Luces y sombras de las tecnologifas digitales...

La posibilidad de combinar entornos de aprendizaje virtuales
y reales es algo que hoy pueden hacer de un modo relativamente
facil los profesores y los mismos estudiantes, de acuerdo con
las actuales herramientas disponibles. Asi, en la relacion con los
estudiantes de un determinado grupo de clase se pueden emplear
recursos como Google Docs, Calendar, Dropbox, Moodle,
paginas web, correo electronico, Facebook, aplicaciones y un
largo etcétera. Con seguridad, el empleo de todos estos recur-
sos facilita las tareas para las cuales se emplean. También los
estudiantes, con las herramientas disponibles en la web, pueden
diseflarse «entornos de aprendizaje» personalizados, sea indivi-
duales o de grupo. No obstante, su empleo aislado o episodico
les resta potencial para ser un recurso realmente relevante para
el aprendizaje. El concepto de plataforma-herramienta integrada
por diversos recursos descansa en su sistematicidad en el empleo
y en darles a todos ellos la funcionalidad necesaria o la mas ade-
cuada, para el proposito de mejorar la calidad de los aprendizajes.
A diferencia de una concepciéon basada en un modo de empleo
polivalente, un entorno de trabajo personal se basa en la idea de
una arquitectura flexible de recursos, empleada de modo sistema-
tico y con una clara orientacion hacia el aprendizaje.

La caracteristica de ser una «arquitectura para el aprendizaje»
alineada con una orientacion determinada, la ensefianza o el
aprendizaje, es lo que realmente distingue unos recursos de
otros y su potencial como favorecedores de mejores aprendiza-
jes. Asi, Moodle puede ser un buen ejemplo del modelo de «caja
de herramientas» integrada, a disposicion del usuario docente,
pero organizada desde el punto de vista de una ensefianza gené-
rica, para que todo profesor o profesora disponga de cualquier
recurso que necesite, olvidando que tan solo se necesita aquello

que encaja en un proposito determinado y en sus funcionali-
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dades. Por el contrario, «entornosy virtuales menos ambiciosos
que las nuevas versiones de Moodle, en cuanto a grado de aper-
tura y de combinaciéon de recursos, pero susceptibles incluso
de ser empleados en celulares, como los generative learning objects
(GLO) desarrollados por Boyle en la London Metropolitan
University (LMU), cumplen la condicién de eficientes entornos
pedagdgicos promotores de aprendizajes relevantes. Boyle y sus
colegas (2004) detectaron un incremento significativo de reten-
cién y de aprobados en determinadas materias de ingenieria
informatica en la LMU a partir de dar la posibilidad a sus estu-
diantes de trabajar con «objetos» que les permitian visualizar
movimientos de rotacion espacial tridimensionales y orientarse
para el analisis matematico de dichas rotaciones.

La configuraciéon de nuevos espacios digitales, por lo tanto,
aporta nuevas formas de relaciéon con el aprendizaje —meto-
dologias— y nuevos contenidos y formas de evaluar dichos
aprendizajes. Recordando al sociélogo Basil Bernstein (2001),
podria decirse que los nuevos contextos dibujan y comportan
«nuevas gramaticas» para el aprendizaje. En este marco, el con-
cepto «clasey, por ejemplo, se transforma en varios sentidos. El
primero, en la ampliacion de las posibilidades de las acciones de
ensenanza y de aprendizaje durante el perfodo fijado de inter-
cambio entre profesores y estudiantes, puesto que se pueden
combinar, para contrastar, ampliar, etc. la informacién interna
(profesor) y la externa (descargada segin necesidades). En
segundo lugar, por la modificacion del tipo de roles y de inte-
raccion entre profesores y estudiantes en estos intercambios,
mucho mas horizontales e interactivos. También por la exten-
si6én del concepto «tiempo» de clase, dado que el empleo previo
o posterior de blogs, redes, etc. permite ampliar en el tiempo

y en diversos espacios los aspectos presentados o sometidos a
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analisis en los tiempos oficialmente establecidos. La posibilidad
de establecer redes de aprendizaje entre los estudiantes, integra-
das o no en los EAP, aporta también un sentido potencialmente
distinto al tipo de aprendizajes, al trabajo en grupo y a la rela-
cién de ensefianza con los docentes.

A pesar de la enorme inversion en conexiones y tecnologias
digitales por parte de las instituciones universitarias, y de las
nuevas posibilidades que se abren para las relaciones de ense-
flanza y aprendizaje, el concepto «clase» significa todavia el
espacio mas genuino para la ensefianza, en el cual el profesor
ejerce un rol preponderante. Si bien ello no tiene por qué dejar
de ser asi a corto plazo, los recursos digitales ya disponibles
permiten establecer la hipotesis de si los horarios de docencia
presencial y las funciones tutoriales asignadas a los profeso-
res no deberfan poder ser replanteados en sus porcentajes a
medida que se extienda el dominio experto en el empleo de las
tecnologias en el estimulo de los aprendizajes de los estudian-
tes. No obstante, deberia evitarse la tentaciéon economicista de
proponer una reduccién de horas de docencia y/o de contratos
a partir del supuesto de que ello se puede compensar con la
introduccion de una plataforma 2.0, sin la reflexién adicional

que aqui se argumenta.

4. Tecnologias digitales y calidad
de la docencia

En este nuevo escenario que se va dibujando, se abre paso

como estrategia muy relevante la posibilidad de incrementar la
calidad de la docencia mediante las nuevas tecnologias digitales,

103



© Editorial UOC Entornos de aprendizaje digitales y calidad en la educacion superior

con el consiguiente impacto en la acciéon profesional y en los
aprendizajes de los estudiantes. Sin embargo, como ha sucedido
a menudo con la apariciéon de toda nueva tecnologia, la introduc-
cion de las digitales en la formacion ha ido acompanada tanto
de una fascinacion respecto de su enorme potencial como de la
esperanza de facilitar, por si mismas, la innovacién y mejora de
la calidad de la ensefianza y de los aprendizajes.

Los argumentos para este aval casi en blanco son su nove-
dad, sus posibilidades hasta hace poco inimaginables y su rapida
expansion en los campos de la gestion de la informacion y de
servicios, sin olvidar su caracteristica economica, de nuevo met-
cado. Su expansion generalizada en la vida productiva y social,
su complejidad técnica y costes envuelven con un halo de buen
presagio unos recursos de los que solo podrian esperarse bene-
ficios, practicamente inmediatos. Este conjunto de valores, mas
emocionales que racionales, se ha erigido como un indicador de
buen augurio con respecto a los beneficios de dichas tecnolo-
gias, aplicadas a la enseflanza y aprendizaje.

Lamentablemente, los hechos tienden a desmentir tanta espe-
ranza. La experiencia muestra como superadas las primeras olas
de interés, la propia realidad desmiente las expectativas iniciales,
dado que la problematica de la enseflanza y del aprendizaje es
mucho mas compleja de lo que puede hacer la tecnologfa por si
misma. Es necesario asumir que la esperanza de que un recurso
técnico vaya a definir por si mismo un entorno potencialmente
interesante para un aprendizaje de calidad es completamente inge-
nua. La introducciéon de dichos recursos no permite realizar nin-
gun presagio de calidad resultante en una situacion de ensefianza
y aprendizaje dada, ya que determinadas concepciones de esta por
parte de las instituciones o de los profesores singulares pueden
ejercer un importante efecto de barrera a la efectividad de dichos
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recursos. Sefialaremos las dos mas importantes: el modo cémo se
concibe el papel de la tecnologia y el modo cémo se concibe el
aprendizaje. No debe olvidarse que ninguna herramienta se define
por si misma o en s misma, sino en relaciéon con el proposito para
el cual fue disefiada, o que ninguna herramienta por sofisticada
que sea actua al margen de los algoritmos previamente introdu-
cidos en su software. Por el contrario, la funcionalidad de estos
recursos requiere de la gestion humana, basada en un proposito.

De acuerdo con lo anterior, muchos recursos y plataformas
digitales no pueden definirse, en sentido estricto, como entornos
de aprendizaje virtuales de calidad, aunque incorporen recursos
propios de la web2.0 o se autoproclamen como tales. En primer
lugar, muchos profesores no saben bien cémo alinear dichos
recursos y sus posibilidades con las actividades o contextos de
aprendizaje que les son asignados, bien porque no han orientado
su trabajo integrando dichas herramientas, bien porque creen que
el tamafio de los grupos y las condiciones objetivas desde las que
desarrollan su ensefianza no se lo permiten, o porque no saben
como combinar determinadas herramientas en una propuesta de
curso o de trabajo. En estos casos, incluso plataformas relativa-
mente sofisticadas no dejan de tener un rol auxiliar relativamente
simple, porque, falto su uso de referentes pedagogicos, los instru-
mentos virtuales disponibles dispuestos segin las reglas propias
de la ingenieria informatica no dejan de ser una «caja de herra-
mientas» poco ordenada, desde la percepcion del usuario, cuando
no un refuerzo sofisticado de representaciones convencionales.
Un ejemplo, relativamente banal pero ilustrativo, serfa el modo
cémo es empleado el PPT ante muchas audiencias.

Por otra parte, la formacion y desarrollo profesional docen-
tes no siempre se hallan alineados con la necesidad de encontrar

la mejor respuesta aplicada a las consecuencias de los problemas
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anteriores. Estos argumentos concuerdan con evidencias sobre
la docencia en educacion superior en otros paises (Torrisi-Steele
y Drew, 2013). En este sentido, una de las causas del empleo
poco eficiente de las tecnologias EAP y portafolio de los estu-
diantes es el hecho de distribuirlas y ain de configurarlas al
margen de los enfoques de ensefilanza con los que deberfan
alinearse. Ello introduce una paradoja inquietante, sobre la
que se deberfa reflexionar mas, la de que este modo de empleo
incrementa los costes de la formacién universitaria sin resolver
el problema de su calidad.

Una ilustracion de la afirmacion anterior la proporciona el
incremento del plagio por parte de los estudiantes en la elabora-
cion de sus trabajos y la creciente inversion de las universidades
en la compra de software para detectarlo. Una busqueda en
Google de «plagiarism pdf» da 14.600.000 paginas y de «Plagio.
pdf» da 448.000. Obviamente ello incluye el plagio en todos los
ambitos, no solo en la ES. En cualquier caso, de acuerdo con los
resultados de Ngram Viewer, la tasa de preocupacion respecto
del fenémeno del plagio, entre 1996 (inicio de internet) y 2008,
se ha doblado. Dicha preocupacién creciente se expresa también
en las revistas de investigacion educativa, sobre la apropiacion
de trabajos ajenos mediante la copia y la descarga de materiales.
Ello tal vez podria ser un indicador de que a los estudiantes se
les dan consignas relativas a su trabajo sin una preparaciéon ni
una orientaciéon o seguimiento adecuados. A partir de lo que
se ha ido formulando en las paginas anteriores, disponemos de
algunos elementos adicionales para ir mas alla de los discursos
éticos —que deben hacerse— y de las formas de control, que
deberan considerarse también. Pero ambas lineas de actuacion
seran completamente insuficientes si este fenémeno no se con-
sidera desde una perspectiva pedagdgica. Si el modelo de refe-
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rencia para los estudiantes, con respecto a sus trabajos, es el de
la descripcién y la enumeracion, o la busqueda de informacion
sin criterios adicionales de elaboracion personal, o simplemente
se perciben como una tarea complementaria para la acreditacién
de la materia, es decir, un tipo de aprendizaje que hemos defini-
do como superficial, internet ofrece todas las ventajas competi-
tivas para el plagio. Y raramente el discurso moral se lo impedira
a un estudiante agobiado, es mas, un estudiante algo avispado
raramente sera descubierto.

A este respecto, es de notar que algunos de los referentes
para el aprendizaje examinados en la primera parte del libro
pueden ser utiles para desincentivar el plagio desde el punto de
vista pedagogico. Cuando la propuesta de trabajo que se le hace
al estudiante le implica cognitiva y emocionalmente de algin
modo, el plagio tiende a disminuir. Asi, todo lo que le suponga
aplicar los conocimientos aprendidos a alguna situaciéon o con-
texto; analizar un hecho desde unos referentes autoelaborados
o justificados previamente o relacionar y sintetizar en una apor-
tacion personal una serie de conocimientos o informaciones
previamente definidas, tiene mayores visos de originalidad y el
plagio no es percibido como una buena soluciéon. También des-
incentiva la necesidad del estudiante de mostrar evidencias sobre
el proceso de elaboracion de un trabajo, de sus respectivas fases,
de como se pasé de una idea a otra, de las correcciones reali-
zadas, etc., es decir, incorporar el criterio del portafolio, como
anexo de un trabajo, o en el mismo EPA. De modo semejante, lo
desincentiva también el hecho de tener un feed-back relativamente
frecuente con los profesores, si se puede dar esta circunstancia.

Por el contrario, se dara el plagio, en términos significativos,
si el estudiante cree que los trabajos encargados ponderan muy

poco en la nota final o, en ausencia de la necesaria coordinacion
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entre profesores, si se le exige en un tiempo determinado un
significativo volumen de trabajos. Ya vimos que la carga de tra-
bajo y el valor de acreditacién asociado a este por el profesorado
constituyen indicadores valiosos para los estudiantes acerca de
como deben gestionar su tiempo. Cuando esta relaciéon no se
halla compensada o no se considera valiosa para la propia for-
macion, cuando la elaboracion propia no se considera, el mundo
de internet vuelve a erigirse como la «mejor» solucién para equi-
librar aquella relacion.

Descartado el caracter cualitativo per se de las tecnologias
digitales, en tanto que variables presagio (Gibbs 2010), para
aportar o mejorar la calidad de la ensefianza, sera de interés vol-
ver la mirada hacia las variables propias del proceso de ensenar
y aprender, y considerar coémo el empleo de aquellas tecnologias
bajo los principios de calidad del proceso permiten explicar su
impacto cualitativo en el mismo. En consecuencia, en la intro-
duccion y difusion de este tipo de herramientas se hace impera-
tivo reflexionar sobre seis cuestiones fundamentales, definitorias
de una posible estrategia para su introduccién:

* en qué discurso pedagogico se fundamenta su disefio y uso;

* en qué medida el disefio de estas herramientas facilitara apren-
dizajes de calidad y cémo éstos van a definirse;

* qué competencias propias de la gestion del conocimiento
necesitan desarrollar los estudiantes para manejarse con auto-
nomia mediante estas tecnologias;

* en qué medida constituiran un buen recurso para registrar
evidencias del proceso de aprendizaje realizado y facilitar el
necesario feed-back con los docentes y con los iguales;

* en qué medida su uso fortalece profesionalmente a los profe-

sores y promueve mejores aprendizajes entre los estudiantes;
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e como plantearse una formacion profesional docente extendi-
da, que facilite el apoyo necesario en relacién con los EAP/
portafolios y con los aprendizajes de calidad.

Como hemos visto, promover aprendizajes a partir de entor-
nos virtuales personales requiere algunos cambios significativos
en los enfoques de la relacion educativa. El primero es sustituir
la prioridad de la ensefianza por la del aprendizaje. En segundo
lugar, observar que debido a la ampliaciéon de las posibilidades
de trabajo de los estudiantes, estos deben aprender a desarrollar
estrategias de trabajo propias de la investigaciéon y de la ges-
tion del conocimiento, para aprovechar las posibilidades de los
actuales recursos. Buscar algo en internet, por ejemplo, significa
tener una cierta representacion anticipada de lo que se necesita
y un determinado criterio acerca de las fuentes donde hallarlo.
Significa también la capacidad de reconocer propiedades intrin-
secas a algo encontrado pero no buscado, para saber si es de inte-
rés o no. Supone también aprender a distinguir lo fundamental
de lo accesorio, lo singular de la redundancia. Implica también
saber clasificarlo, contrastarlo, comparatlo, relacionar lo que se
ha destacado en la busqueda, con informaciones semejantes o
precedentes. Es decir, dadas las posibilidades hoy disponibles, el
concepto «buscar adquiere el significado de una operaciéon com-
pleja. Y ello debe prepararse porque, en condiciones normales,
los estudiantes no han trabajado este tipo de complejidad ni los
recursos para desarrollarla convenientemente. No hacerlo signi-
fica reforzar, de hecho, la idea de la informacion como banalidad
y generar las condiciones para el plagio.

Es necesario asumir, también, que el empleo de dichos entos-
nos modifica los roles del profesor en los contextos en los que

prima la transmision y la evaluacion sumativa final. Supone,
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por ejemplo, saber involucrar a los estudiantes en actividades
y tareas relevantes, individuales o en grupo, o a gestionar los
grupos. Ademas, supone saber elaborar los materiales curricu-
lares; regular los aprendizajes en tiempos y contenidos; saberlos
organizar diferenciadamente; valorar la tutorfa, la comunicacion
y la interaccién eficaces; saber gestionar debates, en tiempo
y contenidos, ensefiar a los estudiantes a hacerse preguntas o
saber evaluar los aprendizajes de manera diferente a los modelos
docentes convencionales. En otras palabras, este enfoque incre-
menta los roles de orientador y facilitador en el profesorado
mientras que decrece y se especializa su rol de instructor. A su
vez, los estudiantes modifican sus roles y competencias para el
estudio, al incrementarse su grado de autonomia para «saber
aprender y tener recursos individuales y de grupo. También se
incrementa al adquirir herramientas y recursos de trabajo para
trabajar autbnomamente con el fin de ejercer un mayor control
sobre el propio aprendizaje. Es decir, los estudiantes devienen
conscientes de lo que aprenden y como y con qué lo hacen. Y
para la mayoria de ellos, esta conciencia tan solo puede ser faci-
litada por los docentes, con el auxilio de determinados recursos,
los digitales incluidos.

Claro que todo ello requiere determinadas condiciones. Entre
ellas, unas condiciones de trabajo docente que concentren y no
dispersen al profesor en diversas tareas o responsabilidades. En
segundo lugar, una formacién o apoyo que les ayude a pensar
actividades diversas o diversificadas para que los estudiantes
puedan desarrollar sus aprendizajes, sin caer en la repeticion de
los mismos trabajos de afios anteriores. En tercer lugar, ofrecer
condiciones de trabajo en las que se prioricen los tiempos para el
feed-back con los estudiantes por encima de los aportes de infor-

macidn directos o cara a cara.
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Asumido el principio de que lo que cuenta realmente es
responder a la pregunta de qué aprendizaje se pretende desa-
rrollar, es posible argumentar que los recursos digitales y los
sistemas multimedia aplicados a la ensefianza permiten el logro
de objetivos de aprendizaje ambiciosos. Laurillard (2002) dis-
tingufa entre las posibilidades funcionales para el aprendizaje y
las diversas caracteristicas de los dichos recursos. Asi, los wedios
narrativos, como los powerpoints o semejantes, internet o materia-
les narrativos digitales, favorecen la adquisicion; el aprendizaje
a través de la discusiéon se ve potenciado por los anteriores,
cuando van acompanados de recursos interactivos, como los simu-
ladores, etc. El aprendizaje por descubrimiento necesitaria el
empleo de los recursos anteriores, con algunas variaciones,
junto con recursos para la funcion tutorial y la retroalimentacion, bien
del profesor o profesora, expertos de referencia externos o de
los iguales. Para Laurillard los objetivos de aprendizaje deben
ser re-construidos con respecto a los enfoques convenciona-
les, si el proposito es ofrecer un nuevo tipo de experiencia de
aprendizaje a los estudiantes, en particular si se desea hacerlo
con unos medios tecnolégicos virtuales que desplieguen todo
su potencial pedagogico.

Cuando el discurso pedagogico adopta la nocién de calidad
como referente y, para ello, se propone la introduccién masiva e
integrada de las tecnologias digitales en la relacion de ensefianza
y aprendizaje, no se debe olvidar que un criterio evaluador de
aquella calidad es promover el aprendizaje activo y, mediante
este, fortalecer el papel del estudiante como agente autbnomo
en dicho aprendizaje. En este sentido, conceptos como los EPA
y los portafolios digitales no se justifican tanto en la tecnolo-
gia que los posibilita como en el modelo pedagdgico desde el

cual se establece la relacion entre ensefianza y aprendizaje y en
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las funcionalidades concretas que los caracterizan, de acuerdo
con el objetivo de llegar masivamente a todos los estudiantes e
incrementar la calidad de sus aprendizajes. De acuerdo con los
anteriores argumentos, se desvanece, pues, la representacion ilu-
soria de que la cantidad de tecnologia disponible a disposicion
de los estudiantes, o su mayor sofisticacion, por si misma, tendra
el correlato de la calidad de sus aprendizajes. También se des-
vanece la idea de que los aprendizajes de calidad pueden darse
al margen de la formacién o del apoyo a los docentes en este
sentido y sin un reconocimiento del tiempo de seguimiento que
requieren enfoques mas elaborados del aprendizaje, dado que un
ambiente de aprendizaje de calidad debe permitir a los estudian-
tes participar de una manera eficiente en la comunicacion, en la
comprension, en la aplicacion, en la sintesis de los conocimientos
elaborados y en su misma valoracion.

Esta reflexion nos lleva a cinco conclusiones: la primera asume
que los aprendizajes suelen ser mejores si se cuenta con los ambi-
tos pensados y configurados de modo expreso para tal fin, y ello
incluye todo el universo de los recursos digitales. En segundo
lugar, dichos recursos deben disefarse y emplearse de acuerdo con
propositos de aprendizaje especificos en cada caso. También, que
los criterios de calidad, en su aplicacion a la docencia, requieren el
desplazamiento del eje de la relacion educativa desde la ensefianza,
tal como se ha entendido hasta ahora, hasta el aprendizaje en sus
diversas modalidades y posibilidades. En cuarto lugar, ello sera
mas posible en la medida que su difusion y disefios cuenten con
las necesarias politicas institucionales para ofrecer mejores con-
diciones para los aprendizajes, asi como apoyo en este empefio a
los docentes. Finalmente, debe cuidarse el «factor humano» de los
profesores, en términos de reconocimiento profesional y apoyo y

no en clave de una simple intensificacion de su trabajo.
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5. Entornos virtuales de calidad y equivocos
con respecto a su impacto en la mejora
de los aprendizajes

En los apartados anteriores se han dibujado algunas tendencias
para la ES y se han analizado las bases de una nueva docencia
centrada en los aprendizajes. También se ha valorado aquello que
configura una relacién educativa de calidad y el papel que pueden
desempenar las tecnologias de la comunicacion en la configura-
cién de lo que se podria denominar como «tecnologias virtuales
para el aprendizaje», en educacion superior. Esta nueva denomi-
nacion no trata de ser una etiqueta mas, sino definir una tesis para
la accién educativa. Tal como ya se ha afirmado, las tecnologias
web 2.0 tan solo seran eficientes en su funcionalidad formativa en
la medida que sean convenientemente seleccionadas, integradas,
orientadas y empleadas de manera coherente con las funciones
basicas de la relacion educativa. En convergencia con lo apuntado,
diversos analisis (Torrisi-Steele y Drew, 2013, p. 376), concluyen
que «en ausencia de una intervencién planificada (gestion) para
orientar el szaff en enfoques innovadores e interactivos (modelo
pedagogico) en el disefio de sus cursos, las herramientas tecnolo-
gicas apenas aportaran nada a las practicas ya en uso.

La introducciéon de los entornos personales de aprendizaje
como un recurso en la relacién de E-A requiere considerar previa-
mente —y solventar en la medida de lo posible— algunos problemas
importantes. Serfa como minimo ingenuo no atender a la expe-
riencia acumulada y a lo que hoy sabemos al respecto para seguir
sosteniendo la creencia de que para su implementacién basta con
poner a disposicion del profesorado dichos recursos para que la
innovaciéon imaginada tenga lugar. Trabajar mediante el empleo
de estas plataformas conlleva un cambio cultural docente de pri-
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mer orden, el cual afecta a diversos ambitos institucionales y a la
cultura de la enseflanza y el aprendizaje. Sin embargo, spor qué en
las instituciones educativas la informatizacion digital aplicada a la
docencia no detecta un incremento de su eficiencia, en cantidad
y calidad de los resultados, y por qué dicha informatizacion no se
expande con todo su potencial, si se consideran los cambios que
esta ha introducido en muchos otros sectores de la vida y de la
produccion? A tenor de los argumentos revisados, la respuesta a
estas cuestiones se podria conjugar en dos claves, con la necesidad
de superar importantes malentendidos y obstaculos.

Con respecto a los primeros hay una cuestiéon previa que no se
considera suficientemente. A pesar del prestigio de modernidad del
que hoy gozan las TIC, y de la fascinacion que provoca cada nuevo
gadget, tres grandes vectores convergentes en la docencia son sus-
ceptibles de introducir mas confusion que soluciones, con respecto
al empleo de aquellas tecnologfas en una docencia de calidad, para
mas estudiantes. El orden en su enumeracion es irrelevante.

En primer lugar, la ausencia de unos criterios de calidad claros
y compartidos respecto de la docencia y de los aprendizajes en
muchas universidades. En la medida que no existe una linea de
accion de calidad compartida, todas las opciones de empleo de
las tecnologias son factibles. El problema de ello es que nadie se
ocupa de definir las mejores condiciones que deberfan tener los
recursos TIC en la docencia —y cuales— ni estos son explotados
en todas sus posibilidades. El caso de la introducciéon de las
pizarras digitales es un ejemplo ilustrativo. A pesar de ser cente-
nares de veces mas caras que las tradicionales, en muchos casos
su empleo apenas si mejora en algo la eficiencia de la docencia
respecto de las primeras.

En segundo lugar, ello enlaza con la enorme presion del

nuevo mercado de lo digital, y, a su vez, con el coste de oportu-
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nidad de las inversiones posibles. La falta de criterios unificados
respecto de qué convendria hacer, hace que las sucesivas inver-
siones se centren en las nuevas generaciones de herramientas y
en el hardware necesario para su empleo masivo, sin que ninguna
acabe por sustituir a las anteriores, ni ninguna de ellas se emplee
de manera extensiva ni con resultados de eficiencia contrasta-
dos. Ello hace que las decisiones y las valoraciones siempre sean
compartimentadas, bien con respecto a la inversiéon necesaria o
a la realizada, bien sobre la misma herramienta, pero raramente
sobre las ventajas contrastadas de su empleo y su impacto res-
pecto de la calidad docente y los aprendizajes de los estudiantes.
En las inversiones en TIC predomina la razén técnica sobre la
pedagogica, su para qué, en una confusion de planos, asumien-
do una identificacién falsa entre las propiedades técnicas de la
herramienta y las pedagogicas, creyendo que ya las incorporan.
Ello es percibido como insatisfactorio por muchos docentes, los
cuales asumen iniciativas personales en inversiones singulares, en
determinados recursos que creen que les ayudan mejor. El resul-
tado es que ante la falta de referentes comunes y de evidencias
contrastadas, todas las opiniones son igualmente validas, lo que
incrementa la dificultad para el desarrollo de cualquier estrategia
de calidad concertada, en la esfera institucional.

En tercer lugar, la falta de formacién digital relacionada con
la docencia hace que dicha necesidad sea invisible, lo que genera
algunos efectos laterales. Por ejemplo, hacer irrelevantes muchos
de los recursos puestos a disposicion del cuerpo docente, o sus
potencialidades, en la medida que siguen empleandose atendien-
do a las funciones docentes convencionales (caso del empleo de
los PPT, las pizarras digitales o los examenes de tipo test), que,
desde el punto de vista de los profesores, minimizan los efectos
de la intensificacion de su trabajo. O bien generar una dependen-
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cia del mercado, de los dltimos gadgets, al margen de su potencial
indice de eficiencia para la docencia, puesto que son analizados
en si mismos y no en relaciéon con una estrategia de aprendizaje.
Por ultimo, el bajo retorno, o el desconocimiento si lo hay, de
la inversion realizada respecto de la eficiencia pedagogica en el
empleo de muchas de las tecnologias disponibles, alimenta entre
los responsables de las inversiones la desconfianza sobre las ven-
tajas de invertir de manera estratégica en estas tecnologifas. Este
tipo de enfoques confusos, no obstante, han ejercido un notable
impacto en el mundo académico que investiga sobre las TIC. En
un estudio que revisaba las publicaciones mas recientes, hasta
2013 (Fiedler y Viljatag, 2013) concluyen que en esta literatura
todavia es muy dominante la preocupaciéon por la instrumenta-
cion digital de la ensefianza. Desde esta perspectiva, se asume
que los fines y procesos de toda formacion se dan por descon-
tados. El resultado de ello es una importante dependencia de la
tecnologia como via capaz de mejorar por si misma la formacion.
Y su consecuencia es investigar para identificar los principales
obstaculos y los déficits que se oponen al progreso tecnolégico
(Selwyn, 2010, p. 69), un enfoque condenado a la inanidad.

Otro tipo importante de malentendidos es asumir, sin dema-
siadas evidencias empiricas, que los estudiantes son «nativos digi-
tales» y los profesores «inmigrantes digitales», unas etiquetas que
Mark Prensky (2001a) lanz6 con mucha fortuna. Otros, como
Oblinger y Oblinger (2005) acufiaron la etiqueta de «generacion
en red» para referirse a las generaciones que nacieron con el
cambio de milenio.

Estas referencias, comunmente empleadas en términos de
conflicto generacional, considerarfan que las generaciones de los
aflos noventa y posteriores pueden set, de facto, asimiladas a los
«hablantes» nativos de los lenguajes digitales mientras que sus
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profesores han tenido que asimilar una segunda lengua, para rela-
cionarse con los nativos, de acuerdo con los nuevos contextos
creados por los entornos digitales. Asi, a nativos y a inmigrantes
digitales se les supone alfabetizados digitalmente, es decir, se les
considera poseedores de la habilidad de operar con las aplica-
ciones tecnolégicas y de usar dicha tecnologia para el logro de
necesidades tanto personales como colectivas.

Es cierto que, en general, la vida de los estudiantes de hoy es
altamente dependiente de la tecnologia hasta el punto de que sus
practicas sociales y culturales no serfan lo que son sin los medios
digitales disponibles en cualquier momento y en cualquier lugar.
Y también lo es que ello tiene importantes implicaciones para la
ensefanza y el aprendizaje y en el modo como aquellos la perci-
ben. Los estudiantes en su vida ordinaria no solo tienen acceso a
la creacion de conocimiento y a compartitlo en formas muy dife-
rentes a como sus profesores todavia lo hacen, sino que también
han generado nuevas expectativas con respecto a lo que deberfa
ser una experiencia de aprendizaje de calidad.

En definitiva, los estudiantes, en tanto que asimilados a nati-
vos, son considerados como personas interconectadas y cuyo
empleo del tiempo es ocupado preferentemente por la actividad
en la red. Se les supone, ademas, un interés por acceder a la infor-
macion preferentemente mediante fuentes digitales; con intere-
ses de naturaleza emocional e intuitiva (imagenes, movimiento,
musica), por encima de los codigos del texto escrito; con facili-
dad para afrontar multitareas o con habilidades para desarrollar
conocimiento a partir de procesar informacién discontinua, o no
lineal (Pedro, 2009).

Sin embargo, aunque existe un porcentaje cada vez mayor de
estudiantes, digamos, expertos en tecnologia y en los recursos
de la web 2.0 es un error y un riesgo considerar que todos ellos
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encajan igual de bien en la imagen topica de nativos digitales, en el
sentido profundo de la metafora. Los estudiantes del milenio de
educacion superior no constituyen ninguna categoria homogénea.
Bien al contrario, las investigaciones en este campo han constatado
diferentes perfiles de estudiantes, ademas de los de orden socioe-
conémico que también existen, que van mas alla de los niveles de
acceso para incluir cuestiones de intensidad y variedad de usos.
Por ejemplo, en el uso de recursos digitales se detectan diferencias
significativas de género: las mujeres prefieren el ordenador portatil
mientras que los hombres optan por una consola de juego electro-
nico, segun el OECD World Internet Project (2007, p.12).

En 2011, en la Universidad de Aalborg, conocida por ser una
de las universidades pioneras en el modelo curricular ABP (problem
based learning), Nikorn Rongbutsti y sus colegas (2011) analizaron
el empleo de las TIC por parte de una gran muestra de estudiantes
en diversas facultades. En su trabajo detectaron importantes dife-
rencias en las practicas colaborativas de los estudiantes mediante
las tecnologias digitales, asi como problemas en la aplicacion de
dichas tecnologfa en su vida profesional. En contraste con el
acceso a los recursos digitales, detectaron que era muy significa-
tivo el poco conocimiento que dichos estudiantes mostraban con
respecto a muchos de los recursos digitales disponibles. Una de las
conclusiones extraidas fue que incluso cuando los estudiantes son
muy competentes en manejarse por internet, no lo son tanto en el
empleo de ciertas herramientas (Gisbert y Esteve, 2011).

Otro estudio realizado en Italia por Ferri y su equipo (2008)
mostr6é evidencias de que pueden darse diversos perfiles de
estudiantes universitarios con respecto a coOmo se manejan en el
terreno de lo digital. Dichas evidencias provienen de la combina-
cién de dos factores, del uso intensivo de internet para descargar-
se contenidos de determinados espacios (My Space, Wikipedia,
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Youtube) y de su actividad participando en las redes sociales.
Distinguen entre los estudiantes masa-digital, la mayoria, gran-
des usuarios de internet pero muy poco interesados en producir
contenidos digitales; los neoanalégicos, un veinte por ciento del
total, mucho menos dependientes de internet que el promedio
de estudiantes, pero capaces de producir algunos contenidos; y
los interactivados, aproximadamente un tercio de los estudiantes.
Son los que mejor encajan en la imagen mas extendida de los
nuevos estudiantes del milenio. Buenos usuarios de internet y
productores de contenidos con bastante frecuencia. Ello indica
que la generacion digital tardara todavia en ser tan homogénea
como indica aquel apelativo.

Con respecto a los profesores, puede afirmarse algo parecido.
Ni es cierto que no dominen los recursos digitales, ni tampoco
que se manejan bien con los recursos digitales, cuando estos com-
binan determinadas funcionalidades, en especial en el terreno de
la docencia. Asi, el panorama es completamente distinto entre el
dominio de los recursos digitales en el terreno de la investigacion,
en el de los curriculos profesionales, en las aplicaciones para la
obtencion de recursos o en el empleo de herramientas para las
interacciones en redes de investigaciéon o en empleo de blogs,
comparado con el dominio de recursos digitales en el ambito de
la docencia. Alba Pastor (2005) sefialaba que los profesores uni-
versitarios en Espafia relativizaban el papel de aquellas tecnologias
para diversificar metodologfas y fomentar la participacion activa
del estudiante. En su trabajo destacaba una aparente paradoja, la
del uso instrumental de las TIC, mas aplicadas a la actividad inves-
tigadora y de gestion del profesorado que en la docencia. También
constataba que, en su uso docente, las plataformas de ensefianza y
el disenio de materiales multimedia o los foros eran herramientas

muy poco usadas, en términos generales, y que disminuia tanto el
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grado de uso como de formacién en las herramientas informati-
cas cuando estas incorporan mayores niveles de complejidad téc-
nica. Por ultimo, observaba también que los patrones de empleo
de las TIC varifan en funcién del campo de conocimiento y tipo de
carreras. Es posible que el tiempo transcurrido desde esta inves-
tigacion y la experiencia acumulada darfan otras proporciones en
una encuesta semejante, pero la hipétesis acerca de la creencia
compartida por muchos profesores respecto a entender las tec-
nologfas separadas de los enfoques de ensenanza, por ejemplo
en Hspafia, parece consistente, de acuerdo con los resultados de
diversas investigaciones (Garcfa-Valcarcel y Mufioz-Repiso, 2007,
Torrisi-Steele y Drew, 2013). En el analisis de 827 articulos sobre
este particular, estos ultimos autores observaron que el 69,4%
de los articulos se centraba en aspectos propios de la tecnologia
(en el como) y solo un escaso 5% posefa un enfoque académico
(relacion de ensefanza y aprendizaje).

Un tercer tipo de malentendido tiene que ver tanto con el
supuesto interés de los estudiantes hacia el empleo de los nuevos
recursos digitales en la docencia y en sus aprendizajes, tal como
les son propuestos, como con el modo en que deben ser abor-
dadas sus nuevas habilidades intelectuales en la docencia. Si en el
primer apartado de este texto se hablaba de la ruptura de ciertas
convenciones o consensos con respecto a la universidad, ahora
se puede mencionar otro consenso en crisis. El de las formas de
aprender privilegiadas en muchos aspectos de la educacion supe-
rior, unas modalidades en las que el profesorado si es «nativor.
Su trabajo ahora consiste en atraer a los estudiantes a las formas
de aprender convencionales desde las nuevas habilidades cogni-
tivas desarrolladas por los mismos. Como hemos visto, existe un
amplio consenso acerca de que las tecnologias digitales ejercen
un nuevo tipo de impacto en las habilidades cognitivas de los
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jovenes, particularmente en las habilidades espaciales y en aspec-
tos de la inteligencia no verbal. Dichos cambios, no obstante,
suponen un desafio a ciertas formas consideradas como propias
del aprendizaje superior y en las que es importante insistir: cen-
trarse en un aspecto, ir a fondo en su estudio, analizar un texto
con cierta profundidad, concentrar el tiempo en una tarea, saber
aplazar las recompensas, pensar deductivamente, buscar relacio-
nes no evidentes, superar retos, resistir la frustracion, etc.

Con respecto al empleo de los recursos digitales, muchos
estudios destacan las valoraciones de los estudiantes por el papel
auxiliar o suplementario de los recursos digitales en las relaciones
de aprendizaje y con los profesores. Ello se podtia describir como
una preferencia de tipo utilitarista por parte de los estudiantes. Es
decir, la tecnologia se valorarfa en la medida que facilita las tareas
de estudio, como fuente de informaciéon general y de gestion de
la informacién académica, o para presentar mejor los trabajos, etc.
Kvavik (2006) senalaba que la razén mas clara para el uso de la
tecnologia digital en las materias era la propia conveniencia de los
estudiantes (51%) seguida de la facilidad para su manejo (19%).
En cambio, el argumento de emplearlas para mejorar los aprendi-
zajes recibia un 15% de valoraciones. Los estudiantes mostraban
también un elevado interés en su empleo para intercambiar infor-
macion o ideas entre iguales o con colegas con los que comparten
intereses o bien para facilitar sus contactos, ya fuera con sus pro-
fesores o con otros expertos. En otras palabras, los estudiantes
encuestados por Kvavik en la pasada década vefan la tecnologia
como un recurso para mejorar los modelos convencionales en el
desarrollo de las materias y de los aprendizajes, pero no como una
innovacion rupturista con aquellos.

Durante los primeros afios del milenio también se dieron a

conocer estudios que intentaban responder a la cuestion de si el
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empleo de estas tecnologias en los aprendizajes favorecia el desa-
rrollo de mejores aprendizajes. Estudios como los de Kennedy
et al. (2008) en Australia desmentian que pudiera darse una facil
traslacion de las habilidades digitales adquiridas de los estudiantes
hacia el estudio y hacia una mejora de sus aprendizajes. Caruso
y Kvavik (en OECD, Pedr6, 2005, p. 7) insistian en la misma
idea, la incapacidad de los estudiantes recién ingresados en la
universidad de poner sus habilidades tecnoldgicas al servicio de
sus necesidades académicas, entendidas como saber procesar la
informacion, mostrar creatividad, o un pensamiento reflexivo o
critico. A pesar de sus habilidades para surfear en la Red, afir-
maban, muestran carencias con respecto a desplegar habilidades
propias de la investigacién, o para optimizar sus experiencias de
aprendizaje o sus resultados. A partir de ahi, y a falta de eviden-
cias mas concluyentes, parece razonable la hipotesis de que el
hecho de ser los estudiantes nativos digitales no significa haber
desarrollado una mayor capacidad en las habilidades intelectuales
metacognitivas, de nivel superior.

Admitir lo anterior sin mas reflexion puede llevar a sobreestimar
el grado en el cual los estudiantes dominan los recursos digitales vy,
en su defecto, a atribuirles tanto conductas oportunistas 0 acomo-
daticias en relacion con los aprendizajes mediados con tecnologias
como habilidades cognitivas de orden superior. Sin desestimar la
necesidad de conseguir mejores evidencias, esta actitud parte de
dos supuestos poco contrastados. El primero, el de inferir del
hecho de haber desarrollado aquellos determinadas habilidades, en
relacién con el dominio de las tecnologias, supone estar mas capa-
citado para enfrentarse con niveles de conducta intelectual mas
elevados, como son los propios de una educacion superior. Saber
encontrar o aportar informacién con facilidad no necesariamente

significa saberla tratar, o analizarla critica o reflexivamente, como
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ejemplifican a diario muchos medios de comunicacion. Esta facil
asimilacion, por el contrario, denota precisamente el pensamiento
«inmigrante» con respecto a las tecnologfas.

En segundo lugar, aquella posicion no considera que todo
aprendizaje dentro del sistema educativo es un «aprendizaje
institucional», es decir sometido a las reglas que establece la
institucion y a las pautas y orientaciones de los profesores, en el
contexto de una cultura profesional determinada. Las experien-
cias de aprendizaje de los estudiantes se hallan influenciadas por
como sus profesores integran las TIC en el disefio de sus cur-
sos y como evalian los aprendizajes. Es decir, las conductas de
aprendizaje desarrolladas por los estudiantes informan mas sobre
la cultura institucional bajo las que se han desarrollado que sobre
sus propias competencias personales. En este sentido, los estu-
diantes condicionaran el empleo de las herramientas y recursos
tecnolégicos a lo que creen que se espera de ellos con respecto
a su acreditacion y tenderan a rechazar recursos y modalidades
de trabajo que entienden que «rompen las reglas» de la cultura
escolar aprendida o que les ponen en situacién de riesgo en las
evaluaciones. Desde este enfoque, es coherente que en muchas
investigaciones los estudiantes muestren actitudes utilitaristas
con respecto a la introduccion de los recursos digitales.

Dicha reflexion aconsejaria analizar a fondo las causas de las
supuestas reticencias de los estudiantes en trabajar incorporando
dichas tecnologias en su proceso de aprendizaje. Por otra parte,
desaconsejarfa deslindar las habilidades técnicas atribuidas de
aquellas otras competencias intelectuales que deben ser traba-
jadas en la formacién superior, precisamente para que estas se
desarrollen convenientemente. En segundo lugar, también seria
desaconsejable una actitud formativa del tipo /aissez faire con res-

pecto a dar por supuesto que los estudiantes se manejaran bien

123



© Editorial UOC Entornos de aprendizaje digitales y calidad en la educacion superior

con los recursos digitales. No hay que olvidar que en la educacion
superior es necesario trabajar determinadas actitudes y habitos
de estudio, especialmente los de orden superior, porque no se
pueden suponer como adquiridos. Finalmente, la introduccion
de dichas tecnologfas como recursos estratégicos para el apren-
dizaje debe hacerse fortaleciendo la seguridad de los estudiantes
en su adquisicion o en el desarrollo de las propuestas de trabajo.
En un aprendizaje sometido a las reglas de la evaluacion final
institucional, lo dltimo que los estudiantes desean es sentirse
inseguros. Garantizados estos aspectos, muy probablemente el
empleo adecuado de las tecnologias garantizaria mejores apren-
dizajes para mas estudiantes.

6. En la introducciéon de los EAP
¢qué obstaculos deben confrontarse?

En la introduccién de las tecnologias web 2.0, no solo se dan
malentendidos sino también la necesidad de superar obstaculos.
A partir de un analisis de mas de ochenta referencias publica-
das entre 1994 y 2011, Garg, Shukla y Kendall (2015) tratan
de dar respuesta a la cuestion de por qué la introduccion de las
herramientas web 2.0 encuentran tantos obstaculos. En su tra-
bajo detectan catorce argumentos, los cuales identifican como
«barreras», respecto a la introduccion de las TIC en la docencia.
Después de un metaanalisis de aquellas investigaciones conclu-
yen que una de las barreras mas importantes es la limitacion
existente en la cualificacion técnica sobre el mundo de lo digital
aplicado a la docencia, entendida esta como limitaciones en la

formacion del personal, falta de cualificacién en su manejo, falta
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de confianza en su empleo o falta de capacitaciéon. Para dichos
autores, esta ultima «barrera» ejerce un efecto multiplicador, por
ejemplo, sobre la facilidad o no de adaptacion de los docentes a
las sucesivas innovaciones, o sobre el efecto que, a medio o largo
plazo, pueden ejercer dichas tecnologias sobre los aprendizajes o
la enseflanza. A su vez, esta falta de perspectiva hace que no se
gestione adecuadamente su implementacion y desarrollo, lo cual
incrementa la distancia entre los costes de las inversiones realiza-
das y los beneficios reconocidos en su empleo, lo cual genera un
bucle de dificil resolucion.

Ademas, la ausencia de una verdadera evaluacion tanto del
modo de empleo por parte de los docentes como de los efectos
en los estudiantes del uso de dichas tecnologias hace que sus
creadores no tengan retornos adecuados, desde el ambito de la
docencia, con lo cual no se consideran necesariamente las necesi-
dades de docentes y de los estudiantes cuando aquellas se aplican
a la relacion educativa. Por el contrario, es muy comuin que sean
los docentes quienes traten de adaptar recursos pensados para
otros mercados y adaptarlos a sus necesidades.

Mas alla de lo anterior, destacan otro tipo de obstaculos. El
primero de orden eminentemente técnico, de estrategia o de
arquitectura informatica institucional. Los servicios de infor-
matica institucionales no siempre pueden asumir las demandas
docentes desde el punto de vista de las multiples necesidades del
profesorado, puesto que no siempre son convergentes en cuanto
a su finalidad o no existe disponibilidad econémica o funcional
para atenderlas de inmediato. Ello, sin descuidar que dichos
servicios suelen ser centralizados y los primeros que deben
comprender los propositos de la nueva propuesta tecnologica
precisamente son sus responsables. En segundo lugar, aceptada

su necesidad hay que resolver como compatibilizar técnicamente
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las nuevas plataformas con las ya existentes, por ejemplo con
las bases de datos de la propia universidad y con las plataformas
publicas introducidas como Moodle, por ejemplo, para un fun-
cionamiento automatizado y seguro de las nuevas herramientas.
De otro modo, su introduccion sera inviable mas alla de lo que
consideren sus promotores.

Un segundo obstaculo proviene de las mismas iniciativas para
introducir estos recursos, de naturaleza individual o de peque-
flos grupos, cuando no cuentan con el respaldo institucional
necesario. Es habitual que los responsables institucionales, ante
opciones diversas, dejen hacer. La consecuencia de ello es que
la falta de un liderazgo pedagdgico efectivo, tanto institucional
como en el plano de las titulaciones, con respecto a una deter-
minada opcién, convierte el disefio y empleo de estos recursos
como opciones equiparables entre si, e individuales, al margen
de sus propiedades intrinsecas. Se permite su aplicacion, pero
nadie requiere una evaluacion contrastada de ellas. Esta falta de
vision suele traducirse en una profecia autocumplida. Ia indi-
vidualizacion de la opcién, su voluntariedad, generan una falta
de intercambios y de conocimiento respecto de sus ventajas
y posibilidades y hacen que representaciones como las de las
condiciones de trabajo o del numero de estudiantes, o el trabajo
que comporta su dominio, se erijan como obstaculos cognitivos
formidables, dada la poca 6smosis entre docentes respecto a su
manejo efectivo. Obviamente, su nivel de empleo, su grado de
dominio, por parte de los profesores, o su aceptaciéon por parte
de los estudiantes, no sera el mismo si se introduce de modo
aislado o si se emplea coordinadamente en una titulacién, por
ejemplo. A menor coordinacién docente mayor dificultad de
resolucion de las dificultades técnicas y de las funcionalidades de

las nuevas plataformas, asi como mayor resistencia a su empleo
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por parte de los estudiantes. No debe olvidarse que el empleo
masivo de un determinado recurso facilita importantes flujos de
aprendizaje horizontal entre profesores y entre estudiantes, lo
cual minimiza sus dificultades objetivas.

Adicionalmente a lo anterior, deberfa considerarse el tiempo
de aprendizaje necesario en el empleo de dichos entornos o pla-
taformas personalizadas cuando su empleo no es generalizado.
En estas condiciones, y en el contexto de programas de mate-
ria relativamente breves, como un trimestre o un cuatrimestre,
muchos profesores y también estudiantes generan la conviccion
de que puede ser poco interesante aprender a manejarse en una
nueva utilidad cuando se sospecha que se trata de una experiencia
aislada en su formacion, o que el tiempo dedicado a su manejo es
desproporcionado con respecto al tiempo total de la formacion.
En las fases iniciales de la introducciéon de dichos recursos, tam-
poco los estudiantes comprenden suficientemente bien la fun-
cionalidad de estos y de los portafolios, ni los ven alineados con
sus propios intereses, debido a su enculturacion en los modelos
de ensefianza convencionales. Desde su punto de vista, cualquier
alteracion de las «reglas de juego» aprendidas es susceptible de
ser recibida con suspicacia, si no se explica o se introduce de
manera comprensible para ellos.

Un tercer tipo de obstaculo, quizas el mas formidable, es el
cambio de enfoque que la introduccién de los EAP requiere sobre
la ensefianza y el aprendizaje y, en consecuencia, respecto de las
funciones y roles de profesores y estudiantes en dicha relacion,
tal como ya se ha mencionado mas arriba. Es necesario asumir
que muchos profesores no necesariamente saben organizar sus
actividades docentes de acuerdo con los requerimientos de apren-
dizaje implicitos en el empleo de dichos recursos. Puede serles

complicado también dar con el mejor alineamiento de aquellos
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con sus sistemas de trabajo con los estudiantes. Recuérdese, por
ejemplo, que en los ultimos afios, en la universidad espafiola se da
el agravante de que el nimero de profesores a tiempo parcial se
esta incrementando significativamente, lo que se traduce en menor
disponibilidad y tiempo para nuevos aprendizajes.

En sintonfa con lo anterior, la literatura sobre el empleo de
las tecnologias de la comunicacién reconoce la existencia de
una barrera importante en su empleo extendido y efectivo en
las practicas de ensefianza y aprendizaje, debido a la falta de un
desarrollo profesional apropiado. En la primera parte del texto
se han mencionado modalidades de ensefnanza basadas en pro-
blemas, en la investigacion, o en la resolucion de casos; también
estrategias para activar dichos aprendizajes y el papel de la retroa-
limentacién en ello, por ejemplo. No manejarse bien o de modo
«funcionalmente alineado» entre dichas estrategias y funciones
dificulta el hecho de extraer todas las posibilidades de recursos
como las plataformas y los EAP.

Autores como Garrison y Vaughan (2008) sefialan la falta de
apoyo institucional y de un desarrollo profesional apropiado en el
uso extendido y efectivo de las plataformas virtuales en las prac-
ticas de enseflanza y aprendizaje, como una barrera importante
para su desarrollo efectivo. Asi, parece sorprendente el enorme
desequilibrio entre inversion en tecnologias y la inversiéon en for-
macion en su aplicacion efectiva a la docencia. Este desequilibrio
tan solo refleja un anclaje en una vision idealista tanto respecto de
los enfoques pedagodgicos sobre los aprendizajes como sobre la
competencia digital de los usuarios a los que va dedicada aquella
inversion. Constituye, por otra parte, un nuevo indicador de que
nos hallamos en una situacion de transicion entre dos épocas y que
dificilmente este tipo de innovaciones avanzan con la rapidez con

la que lo hacen las mismas tecnologfas. Sin embargo, es conocido
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que el uso explicito de una base tedrica relevante promueve la
coherencia entre los procesos de aseguramiento de la calidad con
los de su mejora y proporciona una clave para la mejora efectiva de
la calidad en la educacién superior (Barrie y Prosser, 2003).

Pedré (2009) ha destacado otro angulo del problema, no
menos importante. Ha mostrado la existencia de una distancia
significativa entre las universidades de cultura anglosajona y las
de la Europa continental, en relaciéon con la incorporacion de
las TIC como contexto para la docencia, en inversion en nuevas
capacidades, en competencias desarrolladas y en los enfoques
sobre la ensefianza y aprendizaje. En su estudio evidencia cuatro
grandes razones explicativas. L.a primera es la importancia del
contexto tecnolégico socioproductivo como referente para las
universidades, mas fuerte en el primer caso, menos en el segundo,
relativamente hablando. En segundo lugar, apunta a los modelos
de financiacion de las universidades, centralizados por el Estado
en muchos paises europeos, lo cual las hace fragiles frente a los
recortes y donde las prioridades politicas favorecen la inversion en
investigacion por encima de la mejora de la docencia. En tercer
lugar, la competencia en atraer estudiantes. Las universidades en
muchos paises europeos no compiten como las anglosajonas o las
americanas en la atraccién de estudiantes, y por lo tanto no eva-
ltan la importancia de los servicios que ofrecen. Pedré menciona
un estudio realizado por Flather y Huggins (2004) en ocho univer-
sidades europeas donde se concluye que para los estudiantes euro-
peos la oferta de facilidades TIC, de una determinada universidad,
no era un elemento de interés para escogerla como centro forma-
tivo. Finalmente, destaca que los enfoques predominantes sobre la
enseflanza y el aprendizaje, en Europa continental con respecto a
los modelos anglosajones, difieren significativamente en como se

orientan las clases expositivas o la interaccioén con los estudiantes.

129



© Editorial UOC Entornos de aprendizaje digitales y calidad en la educacion superior

Para contextuar un poco mas lo anterior en el caso espafol,
destaca, como ejemplo muy ilustrativo, la comparacion entre los
datos arrojados por el Campus Computing Project (2013) y los
del informe del MECD «Datos y cifras del sistema universitario
espafiol 2012-2013» . En el primero se describen las grandes
prioridades de las universidades y colleges de EE. UU. para los
proximos afios en relacion con las TIC (por ejemplo, asistir a los
profesores a integrarlas en su docencia, contratar o retener a los
profesores mas cualificados en su manejo, proporcionar asisten-
cia a los usuarios en su empleo o manejo, financiar su adquisicion
mediante préstamos a los estudiantes para facilitar su éxito aca-
démico, o favorecer la educacion en linea). En sentido opuesto,
en el segundo no hay ninguna referencia a la innovacién en TIC,
a las infraestructuras o equipamientos, ni se sefiala prioridad
ninguna para la docencia en este sentido, como si desde 1995 se
pudiera seguir analizando la realidad universitaria con los mismos
indicadores de siempre.

De acuerdo con lo anterior, parece fundamental organizar
el apoyo a la planificacion y gestion de la docencia (del segui-
miento, propuestas de trabajo, evaluaciéon del curso y de cada
estudiante) desde plataformas tipo entorno de aprendizaje o
portafolio. La apropiacién de una nueva tecnologia tan comple-
ja como la comentada no se realiza de un modo automatico, de
acuerdo con la experiencia profesional precedente considerada
individualmente. Precisamente, esta puede constituir un serio
obstaculo. Los profesores no tienen por qué saber cémo alinear
bien entornos y funciones en un contexto de aprendizaje pro-
puesto, bien porque no lo consideran, bien porque el tamafio de
los grupos y las condiciones objetivas desde las que desarrollan
su enseflanza creen que no lo permiten. En ambos casos, pla-

taformas relativamente sofisticadas tan solo tendran un papel
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auxiliar, relativamente simple. Ello requiere que la formacion
y el desarrollo profesional docente institucional se alineen con
la necesidad de encontrar respuestas aplicadas a los problemas
detectados o a los deseos de mejorar la docencia mediante los
recursos 2.0.

Con el fin de desplegar una perspectiva mas amplia con res-
pecto a los obstaculos detectados, parece util volver la mirada
hacia uno de los grandes expertos en temas de innovacion. Peter
Drucker, en un difundido opusculo de 1998, afirmaba que las
innovaciones basadas en el conocimiento difieren de todas las
otras por el mayor perfodo de tiempo transcurrido entre su apa-
ricién y su difusiéon o generalizacién y por el tipo de retos que
plantean a sus impulsores. Dichas innovaciones, como se ha visto
requieren de la combinacion de actitudes, recursos, tipos diversos
de conocimientos, disponibilidad efectiva, liderazgo, etc., lo cual
las convierte en problematicas porque el éxito o la eficacia predi-
cada no necesariamente la perciben todos los que la adoptan en
el iempo deseado. La falta de percepcion de la anterior compleji-
dad harfa admisible como légicas, por ejemplo, las objeciones de
una persona que, disponiendo de una tecnologia de mayor nivel,
una motocicleta de media o alta cilindrada, pongamos por caso,
rehusara la necesaria formacioén para su conduccion, arguyendo
que ya sabe desplazatse y/o montar en bicicleta.

Pero Drucker también afirmaba que, siendo dificil, el conoci-
miento basado en la innovacién puede ser administrado y gestio-
nado. En este sentido, proponia dos recomendaciones: un anali-
sis cuidadoso de los diversos tipos de conocimientos necesarios
para hacer posible una innovacion y un analisis cuidadoso de las
necesidades —y, sobre todo, de las capacidades— de los potencia-
les usuarios, porque este tipo de innovaciones no dependen de
la «oferta» sino de la «demanda». El problema de la «demanda»
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en una instituciéon como la universitaria, en la cual los perfiles de
actividad se han individualizado en buena medida, es extremada-
mente complicado, de ahi que la gestiéon deba considerar varios
aspectos importantes.

El primero, explicitar y argumentar las razones por las cuales
la misién institucional se verfa mejorada, en términos de impac-
to sobre su foco central, la mejora de los aprendizajes de mas
estudiantes y en términos de novedad competitiva con respecto
a otras instituciones semejantes. A este enfoque Drucker lo
denomina proporcionar a la innovaciéon adoptada un sentido
de liderazgo. El segundo, ser capaz de generar su necesidad,
argumentando el sentido de la innovacién propuesta, en su fun-
damentacién doble, pedagogica y tecnoldgica, en este orden, y
en el tipo de oportunidades sociales y culturales que abre con
respecto a los estudiantes, potenciales beneficiarios dltimos de
la propuesta. El tercer aspecto, propio de la gestion, es el de
preguntar y escuchar a los potenciales usuarios, recomienda
Drucker, precisamente debido al triple caracter de la innovacion,
ser emocional, conceptual y técnica a la vez. Un cuarto aspecto
serfa el de la dimensiéon que deberfa alcanzar la introduccion
de dicha innovacién. Este autor recomienda empezar despacio,
respecto al grupo de primeros usuarios. Por ultimo destaca la
necesidad de gestionarla con diligencia, persistencia y compro-
miso. Esto es especialmente importante debido a la incesante
apariciéon de nuevas propuestas tecnologicas, en una dinamica
en la que todas parecen efectivas y a la vez irrelevantes, en
espera de la proxima novedad. Sin embargo, el hecho de haber
tomado una determinada opcién, de haberla fundamentado,
fijarla en unos objetivos institucionales y haber desarrollado una
experiencia critica con respecto a su introduccién y desarrollo

proporcionaran unas referencias inmejorables para evaluar la
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funcionalidad de cualquiera de las nuevas propuestas que, con
seguridad, apareceran, lo cual se traducira también en una ges-
tion eficiente de costes.

Finalmente, no deberfa perderse de vista que las politicas y
los procesos de implementaciéon de mejoras por parte de la uni-
versidad inciden de un modo u otro en cémo se entienden los
aprendizajes del estudiante y dan la medida de hasta dénde estos
son o no el centro de dichas politicas.

7.Un modelo para una acciéon pedagoégica
de calidad: el modelo ECA/AQA

La formaciéon superior, desde la perspectiva de la calidad de
los aprendizajes, es una opciéon que debe concretarse en determi-
nadas modalidades de accion, en ciertas funciones docentes y en
determinadas herramientas tecnolégicas, todo ello fundamenta-
do en evidencias. LLa primera condicién que emerge al referirnos
a la calidad de los aprendizajes mediante el empleo de recursos
propios de la tecnologfa informatica es la misma que se deberfa
dar sin aquellos recursos: la necesidad de adoptar un modelo de
accion docente global, coherente, orientado hacia el desarrollo,
por parte del maximo de estudiantes, de un aprendizaje lo mas
profundo posible. Se ha argumentado que las herramientas no
pueden sustituir al docente, si bien pueden ser altamente eficaces
para facilitar que se llegue con los mismos mensajes y criterios a
todos los estudiantes. Ahora bien, si las herramientas no pueden
sustituir los enfoques docentes, si pueden ayudar a mejorar de
manera notable aspectos clave de la docencia. De ahi la necesidad
de partir de un modelo contrastado.
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Figura 5. El modelo ECA/AQA 2009 para situar el aprendizaje
(Rué et al., 2009, 2010).

Alineacion funcional entre: \

La accion ) ;| Resultados

de aprender /

Contextos
Entornos
Funciones

En este apartado se describe un modelo de accién pedagogica,
basado en la investigacion, que, a su vez, permite el disefio de
recursos tecnolégicos digitales para la mejora de la calidad de la
ensenanza. El modelo de intervenciéon pedagogica ilustrado por
la figura 5 (Rué et al., 2009, 2010), se elabor6 entre los cursos
2008 y 2010, a partir de un extenso trabajo de encuesta realizado
con estudiantes de cuatro universidades distintas y diferentes
titulaciones.

El modelo ECA/AQA (evaluacién de la calidad del apren-
dizaje/ avaluaci de la qualitat dels aprenentaiges) se basa en cuatro
grandes consideraciones, cada una de ellas incidiendo, de una u
otra forma, en cémo los estudiantes desarrollan sus aprendizajes.
La primera consideracion destaca el hecho de que toda situacion
de aprendizaje se da de modo contextuado o situado. La segun-
da, que, en cada contexto, el aprendizaje se concreta mediante lo
que denominamos entornos. La tercera, que cada uno de dichos
entornos se desarrolla y expande sus posibilidades mediante

determinadas funciones clave. Finalmente, el modelo asume
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que todos estos componentes contextuales potenciadores del
aprendizaje interaccionan simultineamente entre si en cualquier
practica docente o en una situacion de aprendizaje cualquiera, de
acuerdo con lo que Biggs (2003) en 1999 denominé «alineacion
funcional». La alineacién de los sucesivos pasos de la accion
formativa debe ser constructiva, es decir, funcional, coherente
y eficaz. Para que un aprendizaje tenga visos de calidad, dicha
alineacion debe estar orientada desde el principio de accion del
estudiante.

La aportacion de Biggs, aparentemente sencilla, es funda-
mental porque remite a la nocion de la complejidad de la accion
formativa y a la idea de coherencia en sus componentes o en las
diversas actuaciones, dentro de un proceso determinado. Ello
rompe con la creencia relativamente extendida de que basta
introducir una determinada modalidad de trabajo, por ejemplo
ABP, o, desde un enfoque mas convencional, definir unos obje-
tivos, proponer determinadas actividades y modalidad de evalua-
cién, para que los resultados sean los esperados. Este enfoque
se halla en sintonfa con Donald L. Finkel (2008), quien extendia
la docencia mas alla de las clases magistrales, «a cualquier cosa
que podamos hacer para ayudar y animar a los estudiantes a
aprender, sin causarles ningun dafio de importancia». De ah{ que
una excelente base para promover una docencia de calidad sea
la creacion de buenos entornos para el aprendizaje. En este sentido,
el modelo desarrollado se fundamenta en el concepto de calidad
de los aprendizajes y ha sido elaborado para poderlo usar como
referente pedagdgico en los consiguientes desarrollos tecnologi-
cos de entornos virtuales para el aprendizaje.

Cuando un estudiante valora el itinerario formativo que se le
propone no distingue entre sus diversos componentes: objetivos,

contenidos, actividades, etc., sino que valora de modo integrado
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otros aspectos bastante distintos. Considera, y se hace una opi-
nion sobre la materia o las actividades propuestas, tres grandes
aspectos, algo que no suele figurar en las planificaciones de las
materias. Serfan los aspectos emocionales de la relaciéon pro-
puesta (la accesibilidad al docente, la relacion entre exigencia y
aprendizajes estimados, el mantenimiento o mejora de su propia
autoestima, la relacion entre la propuesta y sus propios intereses,
o el potencial interés de reto percibido en aquella); la transparen-
cia de dicha relacion (anticipacion sobre la informacion disponi-
ble y la planificacién de los pasos previstos en dichas propuestas
formativas) y el nivel de justicia percibido en ella (adecuacion
de las valoraciones a las actividades desarrolladas, la forma de
evaluar, sus criterios y los juicios emitidos en la validacién de los
aprendizajes). En otros términos, la percepcion del estudiante
desafia la percepcion del docente desde una perspectiva global e
integrada de la accion propuesta, en la que se conjugan emocion,
transparencia y sentido de la justicia. Precisamente el desarrollo
de una relacion de enseflanza y aprendizaje basada en este mode-
lo permite ir explicitando y dando respuesta a aquellas cuestiones
que para los estudiantes son fundamentales.

Los contextos para el aprendizaje,
¢como se definen en este modelo?

En la representacion apuntada por el modelo de mas arriba se
parte de la consideracion de que todo aprendizaje desarrollado
en una institucion educativa adopta como su referente central un
contexto primario. Dichos contextos pueden ser mas «cerrados»
o «abiertosy, es decir, exigir menos o mas autonomia en el estu-
diante para sus aprendizajes. Ejemplos de contextos primarios

pueden ser el trabajo realizado en un aula, la resolucion de un
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problema, de un caso, un trabajo de campo, o bien la realizacion
de un proyecto por los estudiantes o una situaciéon de trabajo
individual o en pequefio grupo o equipo de trabajo. Entre dichos

contextos se pueden contar los siguientes:

1) E/ aula, como espacio de trabajo. En ella los estudiantes se
hallan en situaciéon de grupo. Este contexto y lo que en ¢l sucede
se halla bajo el control del profesor y esta determinado institucio-
nalmente, por ejemplo, por el horario. Este contexto no presu-
pone necesariamente las situaciones de clase expositiva, aunque
las incluye. En el aula las situaciones de aprendizaje tienden a ser
«cerradas» en cuanto a los recursos exigidos a los estudiantes,
porque la informacion, las estrategias cognitivas propuestas, el
tiempo, las respuestas esperadas, etc., habitualmente las definen
los profesores.

2) Las actividades dirigidas, propuestas por los profesores, como
por ejemplo un ejercicio, un problema, etc. Para el alumno, este
contexto significa trabajar bajo los criterios y las situaciones
definidas directa o indirectamente por su profesor o profesora.
Tanto si el alumno trabaja solo o con otros, los referentes para su
aprendizaje se hallan definidos por lo que significa la resolucion
del «problema» o de la actividad dirigida, ademas de sus propias
estrategias y conocimientos. Los estudiantes pueden trabajar en
ellas, individualmente o en grupos, tanto de modo presencial en
el aula como fuera de ella.

3) Las actividades orientadas, abiertas en su resolucion por parte
de estudiantes sin unas normas y algoritmos especificos sobre
sus resultados. En ellas se incluyen el desarrollo de proyectos y
de casos, las ampliaciones de conocimiento, etc., es decir, aquellas
propuestas de aprendizaje que se realizan bajo unas orientaciones

genéricas proporcionadas por los profesores, en especial not-
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mas de evaluacion y de acreditacion de logros, pero que dejan
mucho espacio a la iniciativa del estudiante, asi como a sus pro-
pias estrategias y conocimientos previos, en la recuperacion de
informacion, en los pasos a seguir o en las sintesis o propuestas
resultantes. También aqui, la presencialidad en el aula puede ser
opcional.

4) El trabajo realizado en situacion de pequesio grupo. Es un recut-
so de trabajo que puede darse en combinaciéon con los contextos
anteriores, si bien por su naturaleza siempre tendera a ser «abier-
to». Lo que interesa en dicha opciéon es que los referentes cen-
trales para el desarrollo del aprendizaje son fundamentalmente
autoconstruidos, interpretados y negociados por el propio grupo.
LLa composicion y normas de funcionamiento del pequefio grupo
pueden ser criticas para el logro de resultados relevantes para
todos sus componentes. Ello exige que estas normas o bien las
explicite el profesor o bien los estudiantes tengan experiencia en

este recurso para el aprendizaje.

¢Como se describen los entornos basicos
para el aprendizaje?

Cada uno de los contextos mencionados requiere determina-
dos «entornos» para que el aprendizaje sea mas adecuado. Los
entornos identificados que permiten desarrollar de manera fun-
cional los aprendizajes serfan los siguientes:

1) Documental: se refiere a las caracteristicas y a las propie-
dades de la informacién y documentacion a disposicion de los
estudiantes. Para que se dé un aprendizaje es indispensable una

informaciéon adecuada. Dicho «entorno» comprende todas las
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orientaciones sobre la informacién y la documentacion relevante
necesarias para ejecutar una propuesta de trabajo. Pueden adop-
tar diversas posibilidades: desde ser un dossier explicito, hasta
explicaciones basicas y orientaciones genéricas sobre donde loca-
lizar un estudiante aquello que necesita, de acuerdo con la inten-
cionalidad formativa propia del contexto, entre otras situaciones.

2) Estructurante, de orientacion para la accion: 1o constituyen todo
el conjunto de normas, pautas, criterios, términos, orientaciones
y criterios de valoraciéon proporcionados o solicitados, que pue-
den ayudar a cualquier estudiante a determinar qué debe hacer y
cémo, para ayudarle a precisar su trabajo, por ejemplo las fases,
los protocolos, las herramientas, la extension, formato o resulta-
dos esperados, entre otros.

3) Psicodindmico y socioconstructivo: es el entorno configurado por
el conjunto de relaciones e intercambios de naturaleza social y
cultural que impulsan la conducta del estudiante para seguir tra-
bajando, a persistir, a corregir, a apropiarse de la tarea asumida en
primera persona. Puede darse de modo mas informal o formal.
La vertiente social de este entorno la crean las facilidades para
crear equipos, las tutorfas o el tipo de intercambios con los pro-
fesores. Su vertiente cultural, la relacién entre los aprendizajes y
las experiencias previas de los estudiantes, el grado de relevancia
percibida en las propuestas de estudio, entre otros aspectos sus-
ceptibles de alimentar su interés.

4) Metacognitivo: regulador o auto-regulador. Representa todo
aquello que le sirve a un alumno para verificar dénde se halla en
cada momento en el desarrollo de su trabajo; todo aquello que le
aporta un control directo sobre la calidad de sus realizaciones; en
definitiva, todo aquello que se le facilita a un estudiante para que,
en el curso de su aprendizaje sepa, por si mismo, donde estd, qué

revisar, hasta donde llegar y como valorar lo realizado.
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En la tabla siguiente (tabla 4) se proponen algunas ejempli-
ficaciones que ayudan a comprender el papel de los distintos

entornos en el desarrollo de un aprendizaje con autonomia.

Entorno Posibles aportaciones Aspectos que conciernen
del profesor a los estudiantes

Documental - Indicaciones sobre fuentes, - Las fuentes fundamentales del
bibliografias, webs, textos, etc. | trabajo: donde hallarlas.
- Indicaciones especificas de - Qué materiales son basicos
autores, teorias, enfoques, y cuales accesorios en cada
articulos de revistas, videos... propuesta.
- Dosieres, modelos especificos. | - Documentacién que
Indicacién de aspectos corresponde a cada enfoque,
problematicos. perspectiva, teoria.
- Indicacién sobre los debates - Puntos de vista a conjugar.
mas relevantes. ;Qué es lo problematico en este

aprendizaje?
Estructurante | - Proporciona una idea clara del | - ;Qué debo hacer, con qué?

para la accién

tipo de «producto» a elaborar.
- Tiempo disponible para
realizar el trabajo.

- Tipo de tutoria sobre el
trabajo.

- Normas de calidad.

- Tipo de «portafolio»
resultante.

- Pautas de apoyo.

- Referentes, modelos.

- (Coémo lo haré?

- Organizar la agenda de trabajo.
- Organizar la documentacién
recogida, sistematizarla.

- Integrar las diversas actividades.
- Cémo explicarlo, narrarlo.

Psicodinamico

- Informacién sobre les
condiciones del trabajo grupal,
de la tutoria.

- Orientaciones de tipo
emocional.

- Tipo de interaccién
proporcionada a los estudiantes,
recursos que pueden ser
empleados, etc.

- (Con quién voy a trabajar?

- (Con quién voy a comentar, a
discutir mi trabajo?

- (Cémo voy a hacerlo?

- {Qué o quién podria serme

de ayuda para trabajar o
comprender mejor lo que hago?
- (Con qué frecuencia nos vemos,
o trabajamos?
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autorregulador

y de qué tipo: sobre las

fases de la actividad, sobre

sus contenidos, sobre el
compromiso de los estudiantes
en el propio trabajo, sobre sus
progresos, sobre la calidad del
trabajo, sobre sus logros finales.
- Las referencias aportadas para
que los estudiantes sepan qué

Entorno Posibles aportaciones Aspectos que conciernen
del profesor a los estudiantes
Regulador- - Los controles que se proponen | - ;Cémo estoy seguro de mi

progreso?

- (Coémo evito perderme en
actividades no prioritarias?

- ¢C6mo revisaré lo que hago?
- (Con qué lo voy a contrastar?
- ¢{Cémo valido lo que elaboro?
- {Qué estoy aprendiendo?

- (Con qué lo relaciono?

- ¢(Cémo superaré los controles

hacen, como y por qué.
- Las rdbricas aportadas, como
indicadores de calidad.

del profesor?

Tabla 4. Ejemplos de posibles propuestas para cada entorno. Fuente: elaboracion propia.

¢Qué funciones se consideran clave
en relacién con el desarrollo del aprendizaje?

Dichos entornos solo se pueden desarrollar mediante deter-
minadas funciones, las cuales tienen lugar en relacion con cada
contexto y entorno, y afectan de manera muy importante a los
aprendizajes. Es importante destacar que el modo cémo se den
dichas funciones y su mayor o menor grado de alineamiento con
los aspectos anteriores pueden potenciar o limitar los aprendiza-
jes previstos. En el desarrollo de estas funciones intervienen de
manera importante los profesores, si bien pueden ser desarrolla-
das también por los propios estudiantes en interaccion con ellos.
Destacan las siguientes:

1) La comunicacion. Comprende todo lo que incide en el modo de

caracterizar y facilitar los intercambios entre profesores y estudian-

tes sobre la informacion, los contenidos, los procedimientos, etc.
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2) Las actuaciones tutoriales, entendidas como las actuaciones
docentes o de los iguales de caracter tutorial, y cuya orientacion
es dar sostenibilidad y sentido al aprendizaje.

3) La exploracion-relacidn. Es una funciéon de caracter inda-
gatorio. Son actuaciones que sirven a los estudiantes para
relacionar teorfa y practica, desarrollar habilidades, considerar
procedimientos, modalidades de elaboracion y de presentacion
de conceptos, etc. Dependen, en parte, de como ha caracteriza-
do el aprendizaje el profesorado, y, en parte, de la iniciativa de
los propios estudiantes.

4) La evaluacion. Son todas las funciones percibidas o desarro-
lladas por el alumno desde una perspectiva evaluadora o autoe-
valuadora sobre su actividad.

5) La planificacion, es decir, todas las funciones referidas a la
modalidad organizativa y de gestién de la materia y de los apren-
dizajes propuestos, bien por parte del profesor o de los mismos
estudiantes.

Este conjunto de funciones, en cada caso o contexto, definen
como se concretan los entornos antetriores, en facilitadores o no
de la calidad de los aprendizajes, en la medida que promueven un
mayor potencial de autonomia del estudiante, para explorar una
idea, conjugarla con lo que ya sabe, etc., en una orientacién pro-
funda del aprendizaje. Dicho modelo ha prefigurado el disefio de
portafolio 2.0. Para Barrie y Prosser (2003) el uso explicito de una
base tedrica relevante aporta coherencia entre los procesos de ase-
guramiento de la calidad y los de su mejora, lo cual constituye una
clave para la mejora efectiva de la calidad en la educacién superior.

En el desarrollo de la calidad, ademas, es necesatrio resaltar
un concepto clave, la introduccion de la retroalimentacion en el

proceso de aprendizaje, aplicada tanto a la accion de los estudian-

142



© Editorial UOC Capitulo II. Luces y sombras de las tecnologifas digitales...

tes como de los docentes, e incorporatlo funcionalmente en el
quehacer de la informacion, la tutoria y la evaluaciéon docente. El
feed-back o la retroalimentacion puede definirse de modo genérico
como «todo lo que pueda fortalecer la capacidad de los estu-
diantes para autorregular su propio desempefion, precisamente
para desarrollar mejor su autonomia. Si bien este puede parecer
un argumento poco claro, la investigacion sobre este concepto
aplicado a la educaciéon (Nicol y Mcfarlane-Dick, 2006) ha sin-
tetizado siete principios que permiten evaluar la calidad de esta:

* Jproporciona oportunidades para un desempefio mas eficiente?

¢ Jfomenta la motivacion positiva y la autoestima?

 :fomenta el didlogo entre pares y docentes en torno al apren-
dizaje?

e facilita el desarrollo de la autoevaluacion (reflexion)?

 sayuda a aclarar si el rendimiento es adecuado?

* Jproporciona informacion de alta calidad sobre el aprendizaje?

e Jproporciona informaciéon a los profesores para ayudar a

remodelar su ensefianza?

A este proposito es de interés recordar las recomendaciones
de Gibbs y Simpson (2004) al respecto de la evaluacién y de
aportar retroalimentacion a los estudiantes. Dichas recomenda-
ciones subrayan la necesidad de ser cuidadoso en las funciones
y los «funcionamientos» docentes en el aporte de retorno a los
estudiantes. Son estos los que definen su validez y su calidad y no
una asuncion genérica de este.

Lejos de seguir la logica de lo que mas arriba se ha definido
como la «fabricaciény, basada en la idea de confiar en la bondad
de la relacion «planificacion detallada de la ensefianza (para espe-
rar) y resultados plausibles en el aprendizaje», el modelo descrito
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se basa en la nocién de la «accién humana situada». Se opone
conceptualmente a la relaciéon establecida entre planificacion-
resultados esperados, por considerarla imposible, dado que no
existe ninguna causalidad directa entre una planificaciéon for-
malmente adecuada y los resultados esperados. Y mucho menos
con grupos medianos y grandes de estudiantes. Dicha esperanza
tan solo puede sostenerse mediante un ejercicio de autocracia
docente, al externalizar en el estudiante las consecuencias —esen-
cialmente las negativas— de la relacion educativa.

El modelo propuesto mas arriba, por el contrario, tiene
enormes ventajas competitivas. En primer lugar su flexibilidad
al poderse conjugar los mismos componentes, de diversa forma
en diversas situaciones. En segundo lugar, al redefinir cualitati-
vamente y en términos proactivos el concepto de «libertad de
catedrar, la cual se enriquece mediante la accioén y la posibilidad
de cada profesor de expresar su docencia y de orientar los apren-
dizajes desde unos referentes ahora conocidos y con posibilidad
de mejorarlos funcionalmente, ya sea ajustando los recursos en
determinados o entornos o en ciertas funciones, en una pro-
puesta formativa determinada. En tercer lugar, por la posibilidad
de adaptar a cada contexto del aprendizaje el desarrollo de los
aprendizajes en una determinada materia. Finalmente, por la
posibilidad de analizar y aprender a mejorar, a partir del analisis
de los componentes basicos de la accion formativa y su potencial
alienacién constructiva.

Si hubiera que sintetizar los argumentos que justifican la
opcion adoptada para la elaboracion del modelo ECA/AQA09
se podrian mencionar los siguientes:

* La nocién de calidad entendida como una propiedad contextual

generada en una determinada relacion, es decir, como un valor
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construido o reconstruido a lo largo de una relacién, con-
jugando determinados aspectos identificables: contextos,
entornos y actuaciones funcionales de naturaleza formativa.
Asumimos, pues, que cualquier aprendizaje en ES se da a
partir de contextos y funciones regulados finalmente por los
docentes (a partir de Kirk e a/, 2003).

* La nocién de wherencia, o de alineacion constructiva entre los dife-
rentes aspectos y elementos fundamentales que hemos consi-
derado en los procesos de enseflanza y aprendizaje (inspirada
por Biggs, 2003). La calidad de los aprendizajes no dependera
tanto de una determinada conducta o del valor en si mismos
de ciertos contextos, como de la alineacién funcional entre una
serie de elementos definidos, en un contexto determinado.

* La concepcion de los niveles de aprendizaje (de acuerdo con el
eje superficial-profundo). En este sentido, cualquier reflexion
sobre el aprendizaje puede situarlo en un punto cualquiera
entre el aprendizaje superficial y el profundo, en funcién de
su orientacion y de las practicas realizadas por los estudiantes.

* La relevancia de la interaccion social en el desarrollo del apren-
dizaje.

¢ Los entornos, concebidos como componentes del «andamia-
je» para el aprendizaje (a partir de Hill ef a/, 2003).

* El papel relevante de los enfornos en el aprendizaje. Cualquier
aprendizaje, para ser efectivo, requiere de unos determinados
entornos, asi como de la concordancia de estos con respecto
a las funciones y conductas manifestadas por profesores y estu-
diantes.

* Laimportancia de analizar el grado de autonomia reflexiva entre
los estudiantes, en tanto que comportamiento directamente
vinculado a los niveles de profundizacion en el aprendizaje (a
partir de Rué, 2009).
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* Larelevancia especial de la funcion evaluadora en este modelo. El
tipo de evaluacion empleado en la acreditacion de los apren-
dizajes va a tener una influencia decisiva en las estrategias de
trabajo del alumno y en el tipo de aprendizaje resultante (de
acuerdo con Biggs, 2003, p. 32, y Ramsden, 2003).

Los referentes citados, aun basandose en importantes con-
sensos cientificos, pueden discutirse o someterse a analisis. En
cualquier caso, distan mucho de aquellos otros implicitos, por
ejemplo, en las (auto)denominadas «encuestas de calidad», o
semejantes, de la docencia universitaria, empleadas por muchas
universidades en la evaluacion de la docencia. Dichos instru-
mentos ejercen un efecto inocuo y otro doblemente perverso. El
inocuo es que ni mejoran ni estropean la calidad de la ensenanza.
Simplemente son considerados instrumentos formales de con-
trol con una incidencia muy baja en la reflexion profesional. Su
efecto perverso es el mensaje confuso y falto de toda fundamen-
tacion que envian a los profesores y a las mismas autoridades aca-
démicas acerca de lo que significa calidad en la ensefianza y los
aprendizajes. Por otra parte, al transmitirse tal mensaje mediante
un instrumento con poder simbolico (el evaluador y sus even-
tuales consecuencias de reconocimiento docente) consagra sus
propios mitos, alejandolos de toda discusion racional, imposibili-
tando precisamente la mejora de lo que pretende evaluar.
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Capitulo 111
Generar entornos de aprendizaje efectivos:
evidencias del caso Mahara

1. Criterios generales para definir un entorno
personal de aprendizaje (EPA) virtual
en la enseflanza y el aprendizaje

De acuerdo con los argumentos expuestos en la seccion ante-
rior, el empleo de recursos digitales en la relacion de ensefianza y
aprendizaje no es una cuestion ni marginal ni opcional, sino una
realidad que hay que aprender a manejar, dado que las expectativas
de las nuevas generaciones de estudiantes han cambiado de forma
significativa en los tltimos anos. Ejemplos de ello son las facili-
dades tecnoldgicas con las que se manejan a diario y que afectan
a su frecuencia de empleo, al amplio rango de posibilidades con
que son empleadas, las oportunidades que ofrecen de interaccio-
nar, de colaborar y de vincularse en redes, las nuevas formas de
comunicacion que en ellas se dan, el habito de recibir feed-back
practicamente de modo inmediato, las posibilidades de comuni-
carse e interaccionar mediante recursos multimedia o el refuerzo
de la personalizacion de los mensajes, de las acciones. Todas estas
experiencias informales de aprendizaje acaban por configurar una
representacion real, aunque imperceptible, de como se espera que

sean también los procesos de aprendizaje formales.
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A partir de las consideraciones realizadas en las secciones
anteriores, en esta se examinara cémo se ha desarrollado el
trabajo con estudiantes universitarios de diversos centros y titu-
laciones mediante entornos de aprendizaje personales digitales
(EPA) integrando la funcién de portafolio, para luego validar
su supuesta relevancia mediante un analisis integrando diversas
perspectivas. Examinaremos los referentes que se adoptaron, las
hipotesis de trabajo de las cuales se partia, asi como sus rasgos
distintivos.

Los referentes adoptados

En el desarrollo de este modelo se asumieron referentes con-
trastados (Bhattacharya, 2001; Biggs, 2003; Cockburn ez al., 2007)
sobre la calidad del aprendizaje. Adicionalmente, el entorno per-
sonal para el aprendizaje-portafolio propuesto pretendia ir mas
alla de la combinacién de una variedad de herramientas virtuales
a disposicion de profesores o de estudiantes. Se configuré a par-
tir de cuatro propositos basicos:

* Ser un entorno de aprendizaje personal virtual, funcional para
ser implementado en el desarrollo de los aprendizajes en los
diferentes grupos, en las diversas asignaturas e instituciones
universitarias. Dicho entorno debia ejercer las funciones de
portafolio.

¢ Constituirse como modelo de entorno virtual entendido
como una herramienta que facilitara el hecho de aprender,
desde un andamiaje fiable para los estudiantes.

* Tacilitar la autonomia de los alumnos y su capacidad de agen-
cia en la autoconduccion de su aprendizaje, en las distintas

matetias.
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* Favorecer, mediante el empleo de esta herramienta, la calidad
de los aprendizajes en los diversos entornos institucionales
(asignaturas y grupos), independientemente del tamafio del
grupo de estudiantes.

La hipétesis de trabajo

La hipotesis de trabajo en el desarrollo de la propuesta de
este entorno era que si se atiende a determinados aspectos y se
consideran ciertas preocupaciones, se dan las condiciones mini-
mas para que, mediante el empleo de una plataforma digital, se
favorezcan aprendizajes de calidad. Las preguntas de partida que
fueron configurando el disefio de los EPA empleados se plantea-

ban en los términos siguientes:

1) En qué medida se les facilitara a los estudiantes la oportu-

nidad de:

— reflexionar sobre todas sus actividades y logros y evaluatlos,

— potenciar un pensamiento reflexivo,

— reflexionar sobre el desarrollo continuado y la profundidad
de su conocimiento y competencias,

— incrementar la confianza en ellos mismos y ayudarlos a
identificar aquellas de habilidades que requieren ser mejo-
radas.

2) Qué rasgos basicos deberfa recoger un portafolio que

incorpore elementos de la web 2.0, con el fin de:

— mejorar los aprendizajes individuales,

— facilitar la colaboracién y cooperaciéon entre los estudiantes
en la generacion de los aprendizajes,

— aportar una mayor autonomia y capacidad de autorregula-

cion.
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En segundo lugar, el empleo de dichos recursos tecnolégicos
debia adaptarse funcionalmente de modo que todos los estudian-
tes pudieran desarrollar su trabajo. Ello requerfa una seleccion
de los medios que se iban a emplear y una integracién o interco-
nexion de estos en sus funcionalidades, pues no todos los recur-
sos tecnolégicos empotrados en una plataforma son susceptibles
de ser empleados simultineamente o funcionalmente con un

grupo grande de estudiantes.
Sus rasgos distintivos

En cualquier caso, los rasgos que caracterizan este tipo de
recurso se hallan orientados hacia el estimulo de un grado muy
importante de autonomia entre los estudiantes con respecto a sus
aprendizajes. Dichos rasgos serfan los siguientes:

facilitar la confrontacion de los estudiantes con algunos retos
relevantes para su aprendizaje (por ejemplo, ejercicios, casos,
problemas, analisis de hechos, de documentos, elaboraciéon de
sintesis, de puntos de visa argumentados, de seleccion de eviden-

cias, etc.);

e facilitar la posibilidad de interconexion de las propias ideas
con las de otros, en una elaboracién compleja de las res-
puestas;

* poder incorporar y almacenar la informacion indispensable
para el desarrollo de aquella confrontacion, suministrada basi-
camente por el docente;

¢ adquirir un perfil de portafolio con el propésito de dejar claro
que el error es posible y que lo relevante, en la evaluacion de
los aprendizajes, es el proceso de resolucion seguido para la

superacion de los retos propuestos.
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En este sentido, era muy importante que el empleo de las
diversas herramientas seleccionadas permitiera las necesarias
funcionalidades para facilitar los procesos de autorregulacion
por parte de los estudiantes. Es decir, funcionalidades de comu-
nicacioén y de control de los tiempos para estimular un proceso
de aprendizaje continuado y sostenido en el tiempo, dada la
importancia de este aspecto en el desarrollo de aprendizajes de
calidad. Este tipo de portafolio debifa integrar las herramientas
virtuales 2.0 para trabajar un estudiante de modo eficaz, tanto
individualmente como en colaboracién con los demas para
autorregularse en su proceso de aprendizaje y reflexionar sobre
su propio trabajo, condiciones estas necesarias para generar un
aprendizaje profundo.

También, era necesario que incorporara funcionalidades para
el registro de los progresos de los estudiantes y la posibilidad
de discutirlos y evaluar su progreso. Es decir, funcionalidades
de registro de las evidencias que atestiguaran tanto la cantidad
de recursos empleados en la resolucion del trabajo como de sus
sucesivos progresos. Cabe hacer notar que esta condicion tiende,
por si misma, a ser un elemento muy importante para el control
del plagio en los trabajos. Asi, simular los seguimientos de los
plazos establecidos o de las fases del trabajo, darles cobertura
con determinadas evidencias, mostrar los cambios mas significa-
tivos introducidos en los trabajos, etc., es mucho mas laborioso
que realizar las tareas de un modo adecuado.

En este contexto, al considerar los EPA tal como se ha
hecho aqui, dos observaciones finales parecen pertinentes. En
primer lugar, se observa que ya no se puede hablar propiamen-
te de aquellos como una TIC mas, sino que emergen como un
contexto para el aprendizaje, o sea, como un «medio». Es decir,

como un medio digital orientado hacia dos propoésitos muy claros
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y aparentemente contradictorios, el aprendizaje masivo y perso-
nalizade. En consecuencia, en tanto que medio especifico deber
tener también su propia «gramatica», bien en su configuracion,
en su diseflo o en su modo de empleo por parte de profesores
y estudiantes, asi como hacerlo contando con los recursos mas
idéneos para ello, y ajustadas sus funcionalidades y formato a
aquel proposito.

En cualquier caso, es cada vez mas urgente comprender que se
estan formando nuevas generaciones no a tres o cuatro aflos vista,
sino para un plazo superior a diez o quince afios. En este sentido,
si no se avanza de forma mas decidida en la implementacion de
estos nuevos medios de aprendizaje, puede que cada vez sea mas
dificil atraer o despertar en los estudiantes un interés genuino hacia
los modos de ensefianza convencionales propuestos. Ello sin des-
cartar que, de darse realmente esta distancia cultural, las actitudes
de aquellos sean de desafeccion, lo cual puede facilitar que otras
agencias de formacion superior entren a cubrirla.

En segundo lugar, cualquier tentativa del profesorado de desa-
rrollar e implementar en las propias clases un determinado EPA
requiere, por su parte, la asuncion de un rol que se podria deno-
minar como de «agente del cambio» en lugar del mas habitual
«objeto del cambion, con el que se representa a los usuarios de
dichos recursos, consumidores pasivos de plataformas digitales
cuyos disefios les son ajenos. Esta necesidad de «agencia» del
profesor y del liderazgo académico en la introduccién y empleo
de estos recursos es exigida, entre otros aspectos, por la gran
complejidad de estos productos, ya que se sitian en el punto de
interseccion de la pedagogia, la tecnologia y el mercado de recur-
sos digitales, ejerciendo estos ultimos una importante presion
hacia la adquisiciéon y empleo de nuevos y variados dispositivos
y herramientas.
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La asuncién por parte del docente de una actitud de agencia
propicia la resolucion de dicha complejidad cuando se plasma en
tres efectos practicos, vinculados entre si. El primero, asumir la
propiedad y la responsabilidad del cambio propuesto, de acuer-
do con los propios intereses formativos y los de sus estudiantes,
mediante la autogestion y desarrollo de los propios recursos y
la innovacién tecnologica adoptada. El segundo, la voluntad de
someter la iniciativa desarrollada y las propuestas tecnolégicas
a los referentes y criterios provenientes de la reflexion peda-
gogica disponible sobre el conjunto de fenémenos vinculados
al aprendizaje y a sus procesos. La necesidad de ser los profe-
sores «agentes del cambio» no significa que cualquier iniciativa
que emprendan va a ser relevante, al margen del conocimiento
publico sobre el particular. El tercero consiste en la necesidad de
recoger evidencias que, en la linea de los propésitos formulados,
muestren como un EPA/Portafolio 3.0 incrementa la colabora-
cion, la regulacion vy, en definitiva, la calidad, en los aprendizajes
de los estudiantes organizados en grupos medianos y grandes.
En otros términos, se trata de que las iniciativas asumidas se
sometan a un doble contraste, el del conocimiento publico sobre
los aspectos vinculados con el aprendizaje y la ensefianza, y el de
las evidencias provenientes de las conductas y realizaciones de
los estudiantes, en un contexto particular de grupo o especifico
de titulacion.

El concepto de entorno de aprendizaje personalizado 3.0/
portafolio que designa la propuesta elaborada y analizada aqui,
se define asi en concordancia con la propuesta de Educause
(Brown et al., 2015, p. 10) y se asume su definicién del mismo: un
conjunto de aplicaciones y de plataformas que se proporcionan
a los alumnos mediante un portafolio que cuenta con un con-
junto integrado de herramientas (digitales). Si la Web 2.0 recibe
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esta denominaciéon por acentuar la participacion activa de los
usuarios, los consumidores de contenidos, no como pasivos sino
como creadores activos de contenido, una plataforma integrada
por diversos recursos digitales diversos y complementarios, como
la que se describe, se definirfa por ser de una generacion distinta
de la anterior 2.0. El hecho que subrayaria esta nueva generacion
de recursos es el de ser un medio no solo para generar conteni-
dos sino para generar aprendizajes, a la vez que facilita adaptarse
o ser flexible con respecto a cada usuario y a sus intereses, en
términos de personalizacion de los aprendizajes.

El modelo de EPA /Portafolio 3.0
desarrollado

El modelo que se expone en las paginas siguientes ha sido
desarrollado por un equipo de profesores y profesoras (10) de
distintas materias (10), en diversas titulaciones (9) y universi-
dades (3), empleando distintas plataformas virtuales (Moodle-
Mabhara, solo Moodle o una plataforma portafolio especifica),
todas ellas con funcionalidades distintas. Todos los compo-
nentes del proyecto se articularon en una red denominada
XAA, xarxa d'aprenentatge antonom, o red para el aprendizaje
auténomo, coordinada desde la Universidad Auténoma de
Barcelona.

Mahara (un sustantivo acufiado a partir del verbo en lengua
maori para designar la acciéon de pensar) es una aplicaciéon web
de cédigo libre que se autodefine como indicada para construir
o construirse un portafolio electrénico o espacios de trabajo
personalizados. La elaboracién del modelo descrito aqui abarcé
desde el curso 2009-2010 hasta el 2012-2013, en un proceso

complejo de investigacion en la accién, complementado con
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recogida de valoraciones de los estudiantes mediante encuestas
cerradas y aportaciones abiertas, a partir de sucesivos ensayos
practicos.

Tal como ya se ha manifestado mas arriba, la generacion
de un EPA compartido ha llevado a los participantes de este
proceso a ir mas alla del empleo de una herramienta o de
una plataforma concreta. L.a mayor parte de los miembros
del grupo usaron Moodle y un grupo significativo de ellos
trabajé empleando un entorno Moodle-Mahara. Esta diversi-
dad de recursos propicié ir mas a fondo en los analisis y en
la necesidad de asumir criterios comunes de fondo, puesto
que raramente se dara que las universidades trabajen con una
misma plataforma. Las diversas universidades y mucho menos
los multiples profesores raramente tendran a su disposicion el
mismo modelo de entorno o de plataforma o lo usaran con las
mismas herramientas y propésitos. Algo que, por otra parte, es
propio del mercado de la tecnologia. Obsérvese, por ejemplo, la
enorme gama de productos que se ofrecen, solo en el sector del
automovil, para resolver la necesidad humana de desplazarse a
una velocidad superior a las propias posibilidades fisicas y con
bajo esfuerzo personal.

Precisamente la diversidad de situaciones y de recursos-pla-
taformas institucionales disponibles ha permitido desvincular
la reflexion respecto de las ventajas o debilidades de una deter-
minada opcién tecnoldgica, lo cual ha permitido situar aquella
reflexiéon en un marco mucho mas amplio. En cualquier caso,
Moodle ha sido un entorno comun, por emplearse en muchas
universidades, debido a sus caracteristicas y a las herramientas
que incorpora o que permite incorporar. La preferencia del
grupo que trabajé con la plataforma Mahara, se basaba en su
compatibilidad con Moodle y por favorecer distintas posibilida-
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des, como las de facilitar la interaccion, la creaciéon de grupos,
poder configurarse como portafolio o vincularse con otros
media, ademas de mantener las mismas facilidades que contiene
Moodle.

La reflexion desarrollada acerca del empleo de estos recursos
por parte de los diversos profesores y estudiantes puso de mani-
fiesto la importancia de diversos rasgos caracteristicos basicos,
con respecto a las diversas funcionalidades de dichos entornos.
En concreto, se han manifestado tres grandes requerimientos
basicos, susceptibles de definir a un entorno EPA como tal:
que posea unas funcionalidades técnicas basicas, que conten-
ga funcionalidades para la interaccion (sea esta colaborativa o
cooperativa, o tutorial entre iguales o con los profesores) y que
incorpore funcionalidades para la reflexion, individual o com-
partida, con el fin de potenciar la autonomia de los estudiantes
mediante la autorregulacion del propio proceso de aprendizaje.
Es decir, facilitar la conciencia de aprender sobre lo aprendido
(metacognicion). Dichos requerimientos se ilustran en la figura
6. A su vez, el trabajo de reflexioén realizado, contrastado con
las evidencias de la practica y las opiniones de los estudiantes,
mostré diez grandes rasgos suplementarios, como concreciones
necesarias de los anteriores requisitos, y que caracterizan aque-
llas tres funcionalidades basicas. Dichas concreciones darfan
lugar a la concepcion 3.0 del modelo de EPA elaborado. Es
decir, constituir un espacio virtual para el aprendizaje caracte-
rizado como entorno personalizado y susceptible de poder ser
utilizado como portafolio para recoger de forma sistematica y
organizada los sucesivos avances de los estudiantes en el desa-
rrollo de sus aprendizajes en una determinada materia. O de una
titulacion, si dicha plataforma se empleara coordinadamente por
parte del profesorado de esta.
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Figura 6. Requisitos clave en la configuracion de un EPA.

Funcionaliad
interactiva

Funcionalidad B Funcionalidad
técnica P b 4 l  reflexiva

Espacio
personal
aprendizaje

La tabla 5 describe la arquitectura pedagogica del modelo
desarrollado, es decir, los diez rasgos que se seleccionaron para
definir las tres grandes dimensiones basicas apuntadas. Dichos
rasgos fueron seleccionados y consensuados en equipo después
de una reflexion basada en las observaciones de las conductas de
estudiantes y profesores, asi como mediante procesos de encues-
ta, a lo largo de las experiencias piloto llevadas a cabo entre 2009
y 2011.

Dimensiones | Rasgos que las definen

1. Permite resolver las actividades de estudiantes y profesores con la
maxima funcionalidad posible.

Técnica . . - -
2. Se combinan o integran funcionalmente diversos recursos

multimedia, disponibles en la web.

3. Facilita la recuperacion, por parte de los usuarios, de la
informacion recogida en la plataforma, garantizando la seguridad y
privacidad del espacio y la informacién acumulada.

4. Aporta una capacidad de memoria de almacenamiento suficiente.

5. Permite incorporar recursos de recopilacién y de archivo
ordenado de materiales y evidencias, individuales y de equipo
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Dimensiones | Rasgos que las definen

6. Posibilita trabajar individualmente, compartir el trabajo con otros
Interactiva y y colaborar en él.

colaborativa
del estudiante

7. Permite incorporar recursos facilitados por los docentes y por
los propios estudiantes que promueven su autonomia personal y
en grupo en el trabajo (documentacion, orientaciones para actuar,
calendario, herramientas facilitadoras del trabajo, etc.).

8. Facilita un recurso y un espacio explicitos para las reflexiones del
(Co)reflexiva estudiante.

Yy (To(z 9. Permite al estudiante, a sus iguales y al docente el seguimiento
reguladora funcional, y con economia de tiempo, de los trabajos individuales.

10. Facilita la interaccién fluida con el profesorado y con los iguales
para recibir el necesario feed-back respecto de las actividades
emprendidas por el estudiante y entre los estudiantes colaboradores
en los mismos aprendizajes.

Tabla 5. Dimensiones esperadas para un EPA 3.0/portafolio y sus rasgos distintivos.

Al buscar precedentes o semejanzas de la propuesta elaborada
con otras se puede constatar que, si bien va mas alla, guarda un pare-
cido con la propuesta de Castafieda y Adell (2013, p. 15) respecto de
las partes que deberfa incorporar un entorno personal de aprendiza-
je. Ellos definieron las siguientes: herramientas y estrategias de lec-
tura: fuentes de informacion; herramientas y estrategias de reflexion:
entornos y herramientas y estrategias de relacion. La propuesta
anterior también asume aspectos sugeridos por Casquero (2013, p.
72) para este tipo de entornos, como son la personalizacion, la pro-
piedad, la interaccion, la autorregulacion e implicacion organizativa.

En sintesis, el concepto de EPA 3.0/portafolio presentado
aqui se concibe como un espacio virtual de trabajo personal o
en grupo que permite potenciar el aprendizaje de los estudiantes
reclamandoles un importante grado de autonomia en el proceso.
Su modo de empleo incorpora un doble propésito funcional en
las relaciones de aprendizaje y enseflanza: constituir un espacio
virtual de trabajo personalizado de asignatura y cumplir una fun-
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cion de portafolio, al exponer diacrénicamente su experiencia de
aprendizaje y registrar o guardar sus evidencias mas relevantes.
Dicho modelo, se ha ido configurando como un entorno virtual
facilitador del estudio, pensado para el desarrollo en autonomia
de los estudiantes, para la activacion de sus aprendizajes y la reco-
pilacion de evidencias relevantes sobre el mismo en la docencia
presencial. Un elemento clave de dicho recurso es poder ser ges-
tionado en autonomia por los estudiantes, a la vez que regulado
y controlado por el profesor, tanto en los procesos de trabajo
como en aquellos aprendizajes objeto de acreditaciéon. Una tec-
nologfa disefiada de este modo permite que los estudiantes sos-
tengan diversas formas de comunicacién y manejen herramientas
de trabajo y recursos propios de la web 2.0 en su trabajo indivi-
dual y colaborativo. Finalmente, permite registrar sus actividades,
individuales y colaborativas, tanto las de proceso como los resul-
tados de aprendizaje y la regulacion y/o autovaloracion de estos.

La implementacién del EPA 3.0/portafolio enfatiza la activi-
dad auténoma del estudiante, orientada a partir de las interven-
ciones del profesor y las posibles interacciones con sus iguales.
Las caracteristicas de estas intervenciones subrayan la necesidad
de entender la docencia desde un enfoque mas amplio que el
convencional. Un enfoque que asume la necesidad de aportar
actividades de aprendizajes relevantes, individuales o en grupo,
de saber regular, en el tiempo y en sus posibles fases, las acti-
vidades propuestas, ademas de saber orientarlas, comunicarse,
gestionar interacciones eficaces con los estudiantes o evaluar los
aprendizajes en un modo distinto de los modelos convenciona-
les, distinguiendo claramente los tiempos y los propésitos, como
el diagnostico, el regulador y el sumativo, de la evaluacion. En
consecuencia, la introduccién de este tipo de plataformas, como

en cualquier proceso de innovacién tecnoldgica, modifica en
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ultima instancia los roles convencionales del profesor y del estu-
diante, lo cual, en determinados casos o circunstancias, requiere
que la introduccién de estas plataformas vaya acompanada de
la necesaria formacién o apoyo a la docencia o a la iniciativa de
grupos de docentes.

Finalmente, de acuerdo con los anteriores supuestos, el
modelo que hemos denominado como EPA 3.0 se orienta hacia
un enfoque de la calidad de la ensefianza caracterizado como
«transformadom». Mediante las funcionalidades descritas, habilita
al estudiante para desarrollar una transformacién en sus esque-
mas previos y practicas de aprendizaje asi como la interioriza-
cion profunda de lo aprendido, gracias al hecho de potenciar
su autonomia en el aprendizaje, como condiciéon fundamental.
Precisamente el sentido de autonomia, de acuerdo con Pinker
(2009), es uno de los grandes motores de la acciéon humana, por
su sentido de la eleccién y control sobre lo que se hace, por la
sensacion de maestria que genera al poder constatar el dominio
progresivo de un conjunto de habilidades o de un tema, o por
la emocién obtenida en dicha sensacion creciente de dominio. Y
también por la posibilidad de conectar un aprendizaje determina-
do con los problemas que se enfrentan en los propios entornos
de vida y de relacion.

Por otra parte, un adecuado alineamiento entre los entor-
nos para trabajar y las funciones que los concretan permiten el
desarrollo de las condiciones basicas que potencian un aprendi-
zaje mas profundo, tal como lo han definido Entwistle (1988),
Prosser y Trigwell (1999) y Biggs (2003).
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2. Configurarse un EPA/portafolio concreto
en la ensefianza universitaria

Ya se ha indicado que, por lo menos durante un perfodo de
transicion en el cual las universidades no asuman un liderazgo
institucional mas activo en relacion con el aprendizaje de los estu-
diantes y con las plataformas que mejor los faciliten, se abrira un
periodo en el cual se daran muchas opciones, con opiniones para
todos los gustos. Un ejemplo de lo anterior, y en la misma linea de
los datos aportados mas arriba, es el que proporcionan Brown ef al.
(2015, p. 2) cuando comentan el elevado nivel de intranquilidad o
institucional con respecto a las plataformas EPA. Describen que el
15% de las instituciones analizadas en su estudio tiene la intencion
de reemplazar sus sistemas de gestién del aprendizaje (LMS) en los
proximos tres afios, un porcentaje mucho mas alla del habitual para
las aplicaciones en empresas. Por otra parte, comentan, la abun-
dancia de articulos que recogen expresiones tales como «LMS 3.0»,
«LMS 5.0», 0 «el LMS en un mundo post-LMS», expresan una alta
dosis de ansiedad verbal que no se corresponde con los porcentajes
reales de adopcion de dichos sistemas. Sefialan, por el contrario, que
son relativamente pocos los docentes que usan las funciones mas
avanzadas de dichas plataformas o para promover la interaccion
fuera del aula. Lo que esta claro, concluyen, es que dichos sistemas
parecen tener un gran éxito en la gestion de la administracion de
la educacion, pero no tanto para facilitar el aprendizaje en si. Esta
contradiccion entre las posibilidades de la web2.0, para buscar
contenidos, para generarlos, para incrementar los estudiantes su
autonomia en el estudio, y el empleo pasivo de los recursos TIC
dispuestos por los docentes o en el uso que dan los estudiantes a los
materiales descargados, también ha sido destacada en la amplia revi-
sion de la literatura sobre el particular por Fiedler y Viljatag (2013).
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Esta debilidad, no obstante, puede ser una oportunidad para
valorar algo que ya se ha apuntado. Lo fundamental no son tanto
las plataformas adoptadas y las herramientas que estas incorpo-
ran, sino las funciones docentes que desarrollan los profesores
y profesoras mediante las herramientas digitales a su disposi-
cion. De acuerdo con la experiencia acumulada, una conclusion
respecto a estas herramientas, en especial en una fase inicial de
introduccion de estas plataformas, es la de que «menos es masy.
En efecto, dado que lo mas importante son el tipo de entornos
generados para el aprendizaje y las funciones que en ellos se
desarrollen, en una fase de iniciacién al empleo de dichas plata-
formas parece aconsejable manejarse de manera limitada con las
herramientas disponibles, ya que una mayor cantidad o mayor
complejidad de estas llevan aparejadas un mayor riesgo de disper-
sién de los estudiantes, sin descuidar los eventuales problemas
técnicos a resolver. No deberfa olvidarse que un EPA virtual, a
diferencia de cualquier objeto industrial mucho mas integrado en
sus diversos componentes, no se define por lo disefiado sino por
el uso efectivo que se haga de sus recursos y por como estos se
integren y como lo gestionen los profesores o profesoras.

En la tabla 6 se describe como, a partir de los recursos dis-
ponibles en cada caso, los diversos profesores y profesoras
participantes de esta experiencia de reflexion y acciéon han ido
configurando su EPA3.0/portafolio virtual. En la tabla se rela-
cionan los recursos realmente utilizados en la interacciéon con los
estudiantes, de acuerdo con las posibilidades de cada tipo de pla-
taforma institucional de la que podian disponer y los propositos
de cada profesor. Las diversas filas, entornos o funciones, siguen
el modelo AQA/ECA descrito mds arriba. Si bien en su origen
corresponden a aportaciones singulares de los diversos profeso-

res participantes, en cuanto a herramientas ropositos, el con-
) Y 5
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junto de referencias de la tabla describe adecuadamente los usos
especificos que se les dieron entre todos. En la columna «pro-
posito» se destacan en negrita las funciones sefialadas para las
herramientas empleadas, lo cual permite observar la adaptacion
personalizada que se hizo del modelo adoptado como referencia.
Cabe decir que no todos los profesores involucrados en el desa-
rrollo de este modelo de EPA usaron la plataforma del mismo
modo y con los mismos recursos, si bien todos asumian las orien-
taciones elaboradas conjuntamente, ya comentadas. Ello no hace
sino reflejar un enfoque y desarrollo de la docencia mediante un
EPA 3.0, a partir de un proceso de autoformacion del equipo
participante, de acuerdo con sus propios condicionantes.

Entorno Herramientas digitales Propdsito
Documental Carpetas, ficheros Informar sobre la Guia docente; Bibliografia
tematicos:docs, pdf y ptt. bésica; Orientaciones generales del curso;
(ejercicios propuestos y Determinadas tematicas, presentaciones
soluciones y materiales escritos. préximos eventos,
bibliografia, anuncios,
modelos de examenes, Facilitar acceder a la informacion cuando y
presentaciones de clase, desde donde desee el estudiante.
aclaraciones de algunos publicacién de notas, enlaces de interés y
conceptos). videos,
YouTube Aportar ejercicios, tareas, apuntes y
Webs seleccionadas presentaciones.
RSS Facilitar la auto-correccién
Calendario Aclarar puntos débiles en la comprension
de los estudiantes.
Estructurar Carpeta digital, Moodle. Aportar orientaciones especificas sobre
accion Guias de trabajo para cada tareas determinadas; objetivos; resultados
tema. esperados; orientaciones sobre la estructura
Foros de discusion y debate. del portafolio.
Correo electrénico. Facilitar el trabajo auténomo del
Youtube. estudiante.
Propuestas actividades. Proponer el desarrollo de actividades,
Videos: contenidos explicados | descarga de ejercicios y actividades,
y trabajados en clase. visionado de videos.
Facilitar la realizacion de actividades en
grupo (evaluativas o no evaluativas).

169



© Editorial UOC

Entornos de aprendizaje digitales y calidad en la educacion superior

Entorno

Herramientas digitales

Propésito

Psicodinamico

Carpeta digital, Moodle,
Correo electrénico.
Taller (Moodle).

Férum.

Correo electrénico.
Rabricas.

Promover la interaccién entre alumnos

y entre alumnos y profesor. Se suben
preguntas o temas de debate en los que se
participa y se leen las contribuciones de los
demas.

Armar grupos de trabajo,

Proporcionar retroalimentacion; propiciar
la evaluacién entre iguales y las redes
sociales

Facilitar la autoevaluacion para el
seguimiento de la materia.

Facilitar la discusion y el feed-back entre
iguales sobre los resultados del proceso.
Informar razonadamente acerca de los
resultados de las pruebas.

Regulador,
autorregulador

Carpeta digital, Moodle,
YouTube.

Webquest o similar.
Cuestionarios Moodle.
Blog.

Conocer el funcionamiento semestral de la
asignatura.

Promover la reflexion: diarios reflexivos,
criterios de evaluacién, grabaciones de
ciertas actividades (simulaciones), agenda,
calendario.

Fomentar el aprendizaje en autonomia y
cooperacion, para mejorar la reflexion y el
razonamiento propio.

Facilitar la evaluacion del propio
aprendizaje.

Sintetizar los estudiantes, los aprendizajes
desarrollados en las sucesivas sesiones de
trabajo.

Funciones

Herramientas digitales

Propésito

Comunicacion

Moodle

Youtube

Mensajes correo

Foros

Calendario

Youtube

Carpeta digital, docs, PDF y
PTT.

Informar sobre préximos eventos, anuncios,
publicacién de notas, enlaces de interés.
Presentar, videos, PPT,

ejercicios y tareas, apuntes y presentaciones
Enviar en linea trabajos practicos y tareas.
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Carpeta: docs, PDF, PTT.

Funciones Herramientas digitales Propésito
Tutorial Carpeta digital. Informar sobre el estado del portafolio;
Correo electrénico. sobre tareas concretas; propuestas
Videos sobre los aprendizajes concretas.
realizados. Responder a preguntas, dudas, consultas.
Blog. Aportar comentarios sobre conceptos,
pasos, etc.
Dar feed-back sobre algln trabajo practico
o examen; sobre las cuestiones que los
estudiantes plantean.
- Proporcionar materiales de consulta
Carpeta digital, Moodle. P . ’
e escritos o audiovisuales,
Webs especificas. .. . .
. .. Participar en juegos educativos.
Programas de simulacién en . " .
red Aportar orientaciones sobre contenidos
. . de aula, recordatorio de conclusiones, de
Explorar Videos especificos.
. aspectos clave.
/relacionar Youtube. -
Facilitar la lectura de apuntes y
MIT_OCW. . . ;
L presentaciones. Visionado de videos.
Wikipedia. -
Repaso de conceptos y temas discutidos
en clase.
Evaluar Carpeta Digital, Moodle Informar. Lista de notas de practicas,
Correo plataforma parciales y finales.
Carpeta Autoevaluacion del portafolio de cada
Listados de valoraciones de los | estudiante mediante ribrica.
ejercicios, Dar feed-back mediante devoluciones
Rabricas individuales y colectivas.
Facilitar la autoevaluacion para el
seguimiento de la materia. Revision mutua
de los trabajos entre estudiantes de un
pequeno grupo.
Argumentar las razones de las notas dadas
y criterios de correccién.
Planificar Calendario Informar del cronograma, hacerse una

agenda. Conocer anticipadamente las
fechas de teorfa, de clases practicas y de
examenes.

Organizarse los estudiantes las unidades
teméticas. Que no dependan del profesor
para los sucesivos pasos de la materia.

Tabla 6. Dimensiones, herramientas y propésitos que definen un EPA3.0/portafolio.
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Cabe decir que algunos grupos de estudiantes y también
docentes, complementaron su interaccion con otros recursos
al margen de los anteriores, si bien en una relaciéon de com-
plementariedad. Los estudiantes siguieron usando sus grupos
de Facebook para relacionarse entre ellos con regularidad, o
el Dropbox para sus documentos y el correo electronico para
relacionarse con el profesor o profesora. Tal vez la novedad de
la propuesta de plataforma les hiciera percibir que se trataba de
algo pasajero, mientras que sus herramientas ordinarias particu-
lares (Facebook, Whatsup, correo(@) eran permanentes.

La adopcion de una plataforma, como Moodle o Mahara, por
ejemplo, puede hacer muy atractiva dicha opcién, por sus muchas
posibilidades. Pero en la medida que no se exige o no se da una
coordinacion institucional para su utilizacién en una titulacién
o curso, su uso aislado y el tiempo potencialmente efectivo de
empleo (un cuatrimestre o menos) por parte de estudiantes y
profesores raramente permite ahondar en la explotacion de sus
posibilidades. A esta dificultad debe anadirse el empleo de forma
relativamente aislada en la formacién de estos estudiantes y en un
curso probablemente numeroso, lo cual dara lugar a la percepcion
de demasiadas incidencias molestas. En este marco, es logico que
en las pruebas piloto muchos estudiantes consideren que aquellas
plataformas contienen demasiadas posibilidades. En cierto modo,
esta es una dificultad habitual en el uso inicial de aquellas, si bien su
raz6n ultima hay que buscarla en el caracter /aissez faire institucional
de su implementacion y uso. Lo mas llamativo, no obstante, es la
paradoja resultante de aquella debilidad: el refuerzo, entre estu-
diantes y profesores, de los campus virtuales, mucho mas simples
—y por lo tanto limitados— por ser meros repositorios de materiales
cuyo unico proposito pedagogico es el comunicativo, entendido

este a la manera de cada usuario.
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El caso del disefio de la plataforma Mahara

La plataforma Mahara permite definir los «interfaces» de
trabajo a profesores y estudiantes, entendidos aquellos como la
pantalla de trabajo que se le ofrece al usuario, y como el lugar
personalizado disponible para el desarrollo de las propias activi-
dades, auténomas y/o interactivas. En el lenguaje de la platafor-
ma a estos interfaces se les denomina «vistasy.

De acuerdo con el modelo AQA/ECA explicado mas arriba,
utilizado como referencia de calidad para justificar el disefio
de las zistas del profesor y del estudiante, estas se organizaron
visualmente de modo que el espacio de la propia pantalla se
configurara en tres columnas, definiendo tres apartados bien
diferenciados. La columna de la derecha contenfa informacion y
la encabezaba la etiqueta «Documentacién». La columna central
estaba etiquetada como «Accion» y la tercera como «Regulaciony.
A su vez, cada columna contenfa dos espacios, uno superior y
otro inferior.

En la parte superior izquierda, en el apartado Documentacion,
el estudiante podia encontrar la filiacion del profesor, su correo,
fotograffa, horarios de tutoria, etc., es decir, todos aquellos datos
profesionales que cada profesor o profesora considerara necesa-
rios para facilitar a sus estudiantes un acceso facil e informado a
su persona. En este mismo espacio, en su vista, los estudiantes
se identificaban del mismo modo ante el profesor o profesora.
En la parte inferior del apartado Documentacion los profesores
podian abrir varias carpetas informativas: la de la gufa docente de
la asignatura; la del programa, si habfa alguna concreciéon que no
constaba en la anterior; la de las lecturas y la bibliografia obliga-
toria o bien basica, con posibles comentarios a las diversas obras;
la de materiales relevantes y de actualidad para el desarrollo de
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la asignatura, como articulos de prensa y de opinién, materiales
de interés descubiertos en la web, etc. Es decir, materiales que,
a criterio del docente, complementan la selecciéon basica y de
fondo de la materia, con toques de concrecidn, de actualidad o de
opinion. Cada carpeta iba etiquetada como deseara el profesor o
profesora, pero se incidfa en el hecho de etiquetar distinguiendo
lo oficial de lo obligatorio, asi como lo que era importante para
el desarrollo de la comprension de lo tratado en la materia, en
términos de actualidad, de contextualizacién o bien ser motivo
de debate académico. Podia, incluso, incorporar elementos infor-
mativos basicos, como por ejemplo vinculos a normas como las
APA necesarias para la presentacion de trabajos escritos. Todo
ello permite a cualquier estudiante, independientemente del
tamano del grupo y de su nivel de seguimiento de la materia, dis-
poner de las mismas informaciones sobre las diversas actividades
propuestas en la materia.

En la parte superior del apartado Accién se incrustaba el
calendario Google definido por el profesor con el proposito
de facilitar la visualizacion de la agenda de la materia. En este
calendario, el profesor o profesora inserta las fechas basicas para
las actividades de seguimiento de la materia y las de las sucesi-
vas actividades propuestas. Como es sabido, las aplicaciones de
Google permiten tener el calendario en el moévil, con lo cual la
informacién respecto a la agenda de la materia es inmediata,
ubicua y precisa para todos los estudiantes matriculados, al mar-
gen del tipo de seguimiento que cada uno haga de aquella. En
la parte inferior de la columna central, pueden darse diversos
subespacios. Por ejemplo, incrustar videos de Youtube, enlaces
a programas de television, informes, etc. susceptibles de ser
tratados en clase en dfas inmediatos. Debajo, un pequefio blog
permite introducir algunas preguntas o indicaciones orientativas
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para trabajar dichos documentos y hacer posible que la clase
correspondiente dedicada a ellos tenga un grado de interés y de
participacion mucho mas elevado, facilitando un mayor grado de
relevancia en las contribuciones de los estudiantes. En el caso de
las vistas de los estudiantes, se les afiadia un tercer subespacio en
el nivel mas inferior con dos carpetas diferenciadas para ir alma-
cenando las sucesivas actividades en el desarrollo de la materia.
Una carpeta para las tareas individuales y una segunda para las
colectivas o de pequefio grupo.

En dichas carpetas, los estudiantes tenfan la indicacion de ir
subiendo los materiales «en proceso». Dichos materiales podian
ser revisados por el docente, o por sus colegas de grupo de tra-
bajo y mientras estuvieran alojados ahi solo podian ser motivo
de observacion y de comentario por parte de los docentes, pero
no objeto de ninguna nota o de evaluaciéon sumativa. En relacion
con los estudiantes, dichas carpetas cumplen con el proposito
de hacerles comprender que el aprendizaje es un proceso que
requiere evidenciarse mediante sucesivas «produccionesy, las que
sean o se consideren en la materia, incluso con aportaciones a
partir de la propia iniciativa. Y si bien este material esta sujeto
a observacién y seguimiento por parte del profesor no puede
ser evaluado en el sentido sumativo, o de nota, puesto que la
evaluacion se realizara a partir de las evidencias cerradas, traba-
jos, producciones, etc., que los estudiantes incorporen o deban
incorporar en las carpetas correspondientes alojadas en la tercera
columna, en el apartado Regulacion.

Asi, la columna de la derecha, Regulacién, incluye espacios
para las carpetas de los materiales de los estudiantes sujetos a
evaluacion, una para las producciones o actividades individua-
les y otra para las producciones de grupo. En esta columna se
sugerfa incorporar, en la parte inferior, un blog para que los
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estudiantes fueran introduciendo dudas, comentarios a las cla-
ses, valoraciones sobre los trabajos realizados, o sobre cualquier
aspecto relativo a la materia, y actividades realizadas que con-
sideraran de interés. En algunos casos se observaron blogs de
los estudiantes con reflexiones personales sobre lo aprendido, a
modo de diario autorreflexivo de clase. Dichos blogs permiten
introducir muchas entradas y se visibilizan aquellas tres, cinco o
mas que el estudiante defina en la configuracion de su vista. En
la misma columna, en la vista del profesor, se sugerfan también
dos carpetas, una para los trabajos individuales y otra para los
de pequefio grupo, si se daba esta circunstancia. Cada una de
dichas carpetas podia incorporar documentos con los criterios de
calidad basicos y necesarios para el desarrollo de producciones
de calidad, en el contexto de la materia y del curso de los estu-
diantes. En el apartado inferior, el blog puede incorporar aporta-
ciones complementarias del profesor acerca de aclaraciones que
considere necesarias, de anticipaciones o aspectos a considerar
en relacion con cualquier aspecto considerado de interés, o bien
comentarios sobre determinados malentendidos o insuficiencias
a tener en cuenta, a partir de la revisioén aleatoria de los procesos
de algunos trabajos.

Previamente, en la configuraciéon de las vistas respectivas, los
estudiantes debfan dar permiso de acceso a su vista al profesor
o profesora vy, si trabajaban en algunas actividades en pequefo
grupo, solo a los componentes de este. En la configuracion del
Mahara que se hizo en la UAB, cuando el profesor creaba su
propia vista de asignatura, de forma automatica, se le cargaban
todos los estudiantes matriculados, a través de Moodle. Por su
parte, los estudiantes debfan cargarse un prototipo de vista pre-
viamente disefiado con las caracteristicas descritas. Dichas vistas,

por parte de la mayorfa de profesores, se ofrecieron a los estu-
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diantes como una opciéon cerrada, aunque Mahara es un entorno
abierto por naturaleza. Con esta decision se garantizaba que los
profesores pudieran gestionar un numero elevado de portafolios,
algo mucho mas complicado si cada estudiante desarrollaba una
interfaz propia o «tuneada» segin su propio criterio. A su vez,
la coincidencia obligada del disefio de los estudiantes con la
interfaz del docente facilitaba saber como ordenar qué tipo de
materiales y dénde hacerlo, ademas de facilitar la orientacion a
los estudiantes acerca de las diversas entradas, las posibilidades y
las aportaciones a incorporar en su portafolio.

La supervision, por parte de los profesores, de las vistas de
los estudiantes, mediante sistemas de eleccion aleatorios y perio-
dicos, genera un contexto de clase bastante incompatible con el
plagio, puesto que cada entrada de un documento en la carpeta
mantiene la fecha correspondiente. Por otra parte, dicha revision
aporta una informacién muy valiosa al profesor respecto a los
aprendizajes que van desarrollando los estudiantes, la cual puede
ser reintroducida en sucesivas clases o en su blog, de la tercera
columna. Aplicado este sistema a grupos numerosos, incluso
no es necesario que el profesor o profesora supervise todas las
vistas. Basta con que la muestra sea suficientemente aleatoria
y, al cabo de un tiempo, suficientemente amplia para que entre
los estudiantes se genere la conciencia del control docente.
Adicionalmente, pueden incluirse en esta muestra de control
aquellos estudiantes que, por la razén que sea, llamen la atencién
del profesor. Finalmente, en el momento de valorar los trabajos
tinales de ciertos estudiantes la informacién de proceso y la final
—o la falta de las estas— pueden ser de una enorme utilidad para
definir mejor qué valoracion asignarles.

Adicionalmente a la configuracion obligatoria de las vistas, la
plataforma Mahara permite establecer vinculos intergrupales,
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crear nuevas redes y escribir reflexiones personales o enviar
mensajes, con acceso restringido y permisos concedidos por el
«propietarion del portafolio. Es decir, en un uso mas experto
de la plataforma el estudiante puede tener tanto su espacio a
disposicion del profesor o profesora, como un espacio priva-
do, individualizado o compartido, al cual solo puedan acceder
aquellos otros usuarios que el titular disponga. Por dltimo, y no
menos importante, cabe subrayar el caracter de portafolio de
esta plataforma de aprendizaje personalizado, lo cual significa
que tanto los estudiantes al final de la materia como los profe-
sores mantienen archivados y ordenados todos los materiales
elaborados, y si lo desean pueden exportarselos. Ello puede ser
de mucha utilidad para el futuro de los estudiantes, porque les
aporta una perspectiva sobre como aprendieron, pero también
para los profesores, para las sucesivas ediciones de su materia
o curso, porque cuentan con las evidencias de una experiencia
concreta y con materiales o indicaciones cada vez mas elabora-
das o depuradas.

En buena medida, por lo tanto, el modelo seguido en el disefio
de las vistas Mahara y de los recursos empleados por el resto del
grupo trabajando desde otras plataformas retne las condiciones
de disefio que favorecen las caracteristicas fundamentales para un
«aprendizaje efectivor (Lombardi, 2007).

* Finalidades y metas transparentes para el trabajo o los apren-
dizajes.

* Contenidos basicos accesibles o bien orientados, organizados
y eventualmente actualizados.

* Diseno de las tareas y de sus objetivos.

¢ Tareas de alumno: indicadas, renovadas, con una agenda defi-
nida.
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* Funciones del docente, facilitador, orientador, controlador,
evaluador, ademas de comunicador y tutor.

* Roles de los estudiantes, definidos en la asignacion de tareas y
en su organizacion interna para las diversas actividades sefia-
ladas.

e Recursos tecnolégicos, los empotrados en la plataforma, sus-
ceptibles de cubrir todas las funciones requeridas.

* Evaluacion, diversa, pero considerando el proceso realizado,
mediante el testimonio de los portafolios.

El portafolio reflexivo, el diario del estudiante

Algunos miembros del equipo que no han podido trabajar
con Mahara han desarrollado de forma preferente un portafolio
reflexivo, caracterizado como el diario de aprendizaje del estu-
diante. Un diario que era de entrega obligada al profesor, para
ser objeto de evaluacion al final del curso y en el cual debian ir
registrando entradas sobre aspectos significativos de la clase, de
los ejercicios, de los debates realizados, o reflexiones sobre el
propio aprendizaje. Siguiendo las propuestas de Barrell (2007),
los estudiantes de determinadas materias podian desarrollar su
diario reflexivo adoptando como referencia para el mismo las
cuestiones descritas a continuacion. Unas cuestiones que con-
sideran los aspectos emocionales de la comprension, los cuales
despiertan el conocimiento previo, la reflexion, el analisis critico
o el trabajo de sintesis. L.a suma de todos ellos, y sobre todo su
empleo reiterado por parte de los estudiantes, se vincula con los
componentes del aprendizaje profundo:

* Me parece que lo mas importante aqui es...
* Quisiera saber mas sobre ...
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* Me sorprende que...

* Esto me hace pensar en...

* Esto me recuerda...

* Esto tiene relacion o esta conectado con...

* Me sorprende / me fascina que...

* Tengo la impresién de que...

* En una primera aproximacion, podria decir...

e Estoy aprendiendo (materia, pensamiento, habilidades, otras
cosas)

* No acabo de entender...

* Me parece que...

* Tengo dificultades para...

¢ He encontrado informacién que me hace pensar que...

En la tabla siguiente (tabla 7) se muestran algunos de los
efectos significativos del empleo de una plataforma, organizada
o desarrollada de acuerdo con el modelo de calidad descrito mas
arriba, desde la perspectiva de los profesores y estudiantes. En
sintesis, dichas aportaciones, clasificadas segun las tres fases de
todo aprendizaje, no solo informan, sino que «educan» también
al estudiante en una metodologia del proceso de aprendizaje:
saber qué hacer, con qué y para qué; hacerlo y analizar o reflexio-
nar, desde su perspectiva, acerca de lo que se ha hecho, o bien
sobre qué se podria mejorar.
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seleccionando los
mejores recursos.

- Envia el mensaje de
que los contenidos
de la materia
cobran sentido en
la vida diaria y que
el aprendizaje es
mas de lo que la
guia o el programa
contemplan.

y da tiempo para la
reflexion.

- Permite orientar
sobre la reflexion
auténoma de los
estudiantes.

- Aporta comprensién
sobre la necesidad
de explicitar mejor
determinados
procesos y el
dominio de ciertas
herramientas.

Agentes Documentacién Accion Regulacion
- Incrementa el - Afina y ajusta la - Ayuda a precisar las
alcance y la precisién | planificacion de las cualidades esperadas
de la informacién actividades. de los trabajos.
para todos los - Permite el ajuste de | - Ayuda a precisar los
estudiantes. la agenda e informar | criterios previos, a
- Ayuda a distinguir la | anticipadamente de partir de las evidencias
informacién basica de | ello, en funcién de de los estudiantes.
la complementaria. lo que se considere - Permite observar los
- Permite acumular oportuno. progresos y entender
Profesores | informacion e ir - Anticipa actividades | mejor el proceso

seguido por los
estudiantes.

- Permite ajustar
mejor la carga de
trabajo con respecto
a las producciones
esperadas.

Estudiantes

- Acceso simultaneo a
la informacién.

- Mayor transparencia
al facilitar e
incrementar la
precision de la
informacion recibida.
- Actualizacion de la
informacion recibida.
- Distincién clara
entre lo que es
fundamental, lo
importante y el
alcance potencial de
lo que se aprende o
podria aprender.

- Facilita interaccionar,
aclarar, comprender
mejor.

- Anticipa la reflexién.
Incrementa el interés.
- Archivo de procesos
de trabajo.

- Permite comprender
mejor la importancia
de ciertos procesos

o de ciertas
herramientas
intelectuales.

- Aporta comprensién
a los estudiantes de

lo que son procesos
de estudio, o de
elaboracién y su
importancia.

- Acceso simulténeo a
la regulacién

- Mejora la
informacién acerca de
cémo deben ser las
producciones finales.
- Afina el seguimiento
y la evaluacién del
propio trabajo.

- Evidencia cémo el
aprendizaje es un
proceso.

- Incrementa la
transparencia.

- Estimula la
autocritica y la auto-
reflexion.

Tabla 7. Efectos formativos del empleo de un portafolio que distingue los tres momentos de la accién de aprender.
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Desde la experiencia realizada se puede afirmar que el modelo
propuesto puede ser empleado en grupos de cualquier tamafio,
solo que a mayor cantidad de estudiantes el control externo por
parte del profesor o bien tiende a disminuir o bien requiere apoyos
auxiliares. Dichos apoyos auxiliares pueden ser de diverso tipo, por
ejemplo mediante el empleo de aplicaciones que vayan incorporan-
do los tiempos de dedicacion de cada estudiante a determinadas
tareas y grupos, tal como puede observarse en algunos prototipos
experimentales observados. El progresivo desarrollo de estos
recursos en un futuro muy cercano sera capaz de facilitar una
informacion, automatizada y sincronica a los profesores y a los
mismos usuarios del tiempo de dedicacion personalizada y grupal
a la resolucion de proyectos, actividades y tareas. Sin embargo, para
que en el proximo futuro se pueda contar con estas herramientas
es imprescindible el desatrrollo y difusién de los EPA/portafolio
como herramientas estratégicas. Su empleo, ya en las condiciones
actuales, envia un mismo mensaje a todos los estudiantes acerca
de como se espera que trabajen y promueve un clima mucho mas
propicio a la participacion y a la autoexigencia en las aulas donde

se ha iniciado su experimentacion.

La perspectiva critica de los estudiantes
usuarios sobre el EPA propuesto

Mas alla de las ventajas intuidas o percibidas por los docentes
sobre los EPA propuestos a sus estudiantes es necesario llevar a
cabo un proceso de analisis algo mas ajustado, un proceso en el
cual se consideren otros puntos de vista distintos de los propios, o
el de la confianza en la bondad de la fundamentacién adoptada. No
debe olvidarse que toda intervencion, en tanto que accion, se halla

sujeta a los condicionantes de su contexto, de la reaccion y de las
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habilidades reales de los sujetos a los que va dirigida, a la capacidad
de reaccion ante imprevistos de los propios docentes, de la cultura
institucional, etc. Todos estos elementos y otros pueden confundirse
en una valoracién de la implementacion de una innovacion como
la que analizamos. De ahi la necesidad de llevar a cabo una aproxi-
macion evaluadora de sus efectos que lleve a distinguir los diversos
aspectos que toda respuesta intuitiva y emocional tiende a mezclar.

Curiosamente, y precisamente por su enorme impacto y a su
promocion institucional, un enfoque evaluador a evitar es el del
«aseguramiento de la calidad» (QA). Los divulgadores de este
modelo no han comprendido lo profundamente erréneo de su
fundamentacion, al asimilar el aprendizaje a un producto indus-
trial. El proceso de aprendizaje humano, en especial el de aquel
que se pretende que sea del nivel «superiom, siempre es mucho
mas complejo que cualquier proceso de fabricacion. En los mode-
los de orientacion industrial, los resultados de control de calidad
pueden ser relativamente sencillos. Pueden referirse a la cantidad o
a la funcionalidad de uso de un determinado producto, producido
de una manera determinada. Una vez establecido el algoritmo de
fabricacion, el proceso seguido para su elaboracion se halla sujeto
a un conjunto de circunstancias bien delimitadas y pocas des-
viaciones respecto a lo esperado. En la enseflanza, este enfoque,
como mucho, sirve como convencion para la evaluacion de apren-
dizajes definidos como «superficiales» o como criterio selectivo.
Probablemente esta sea la razén de su éxito, ya que las organiza-
ciones pueden presentar sus «cuentas de resultados» mediante un
limitado namero de indicadores cuyos datos pueden ser facilmente
recogidos, al margen de los aprendizajes reales generados, siempre
externalizados en el estudiante.

Sin embargo, muchos de los resultados que reflejan la verdadera

calidad de una experiencia de educacion superior no son facilmente
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perceptibles (por ejemplo, determinadas transferencias de los indi-
viduos hacia su forma de actuar o de aprender). Otros requieren
tiempo y acumulacion de evidencias (por ejemplo, portafolios) y
otros son dificiles de medir (caso de aptitudes analiticas o de elabo-
racion de sintesis). Precisamente la acumulacion de las evidencias de
la investigaciéon mas reputada en este campo a lo largo de los ulti-
mos treinta anos ha identificado que la calidad del aprendizaje de los
estudiantes se asocia con lo que los estudiantes piensan que estan
aprendiendo, como abordan su aprendizaje y como perciben su
contexto de aprendizaje (Marton y Booth, 1997; Ramsden, 2002).
Dicha percepcion de los estudiantes, por otra parte, lejos de ser
estandarizada y generalizada a todos los estudiantes, se halla vincu-
lada a cémo distintitos estudiantes se vinculan con el enfoque, varia-
ble también, que dan ciertos profesores a sus materias (Biggs, 2003;
Prosser y Trigwell, 1999). Por ejemplo, Trigwell, y Luedekke (2003),
en Finlandia y el Reino Unido respectivamente, registran diferentes
aproximaciones entre los profesores que ensefian disciplinas como
Fisica, Medicina o Ingenierfa y los que imparten Ciencias Sociales
y Humanidades. Mientras que los primeros tienden a adoptar
modelos de ensefianza basados en el profesor, los segundos suelen
hallarse mas orientados hacia la perspectiva del alumno.

En relacién con las valoraciones de los alumnos para apreciar la
calidad del aprendizaje podria argumentarse que estas son «opinio-
nes» y, por lo tanto, su validez para definir la calidad es muy baja,
por subjetiva, al carecer de la «distancia» necesaria entre evaluador
y aspecto evaluado, y por estar aquellas faltas de referentes y de
elementos de contraste externo. También puede considerarse que
«satisfaccion» y «calidad» pueden no ser equivalentes, y atn ser con-
trapuestas. Esta argumentacion se justifica, en dltima instancia, por
el hecho de que los referentes de los alumnos dependen de sus pro-

pios intereses y de las condiciones contextuales en las que trabajan.
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Si bien los argumentos anteriores tienen su logica, asumen
como punto de partida importantes puntos débiles. No olvide-
mos que estos cuestionarian también la nocién de calidad latente
en el trabajo de los mismos profesores. Debemos recordar que
son los estudiantes quienes viven los procesos de ensefianza y
aprendizaje que se les proponen y, en consecuencia, sus opinio-
nes y valoraciones no solo no pueden ser desconsideradas, sino
que, sondeadas con rigor, pueden constituir una primerisima
fuente de informacion altamente fiable (Ahearn ef a/., 2008). Por
otra parte, los «estudiantes» no son homogéneos en sus intereses.
Handal y Lycke (2004), por ejemplo, desde la Universidad de
Oslo evidenciaron diferencias de percepcion y de interés entre
estudiantes recién ingresados y estudiantes de cursos superiores.
Finalmente, las valoraciones de los alumnos reflejan el enfoque
de la ensefianza adoptado por los profesores y, en consecuencia,
constituyen un testimonio de primera mano sobre aquellos enfo-
ques y sus correspondientes practicas.

En cualquier caso, uno de los principales rasgos que sobre-
salen en la ya amplia experiencia en sondeos realizados a los
alumnos es el de la estabilidad de sus opiniones y la validez de
estas. Kane e7 a/. (2008) en su analisis de valoraciones de alum-
nos a lo largo de dieciocho afos, afirman que los estudiantes
en su conjunto proporcionan una perspectiva muy reflexio-
nada acerca de su propia experiencia en una determinada
institucién, con el fin de aportar o sugerir lineas de mejora.
Concluyen que el incremento de niveles de satisfaccion evi-
dencia la importancia de escuchar a los estudiantes y de actuar
en consecuencia.

Una cuestion de orden muy distinto es evaluar el impacto de
la formacion mediante las tecnologias digitales y si su impacto
supera el de la docencia tradicionalmente desarrollada, si bien
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la discusion anterior también es pertinente aqui. Ahora bien,
en la medida que la formacién mediante tecnologfas digitales vy,
mas especificamente, mediante EPA sea progresivamente mas
frecuente y generalizada sera necesario abordar la evaluacion del
uso de estos recursos no solo como justificaciéon necesaria de
su empleo, sino como estrategia general para ordenar las inicia-
tivas en este terreno y promover lineas relevantes de evaluacion
que se eleven por encima de iniciativas limitadas, cortoplacistas
o autocomplacientes. Una estrategia en la cual las voces de los
estudiantes tengan un espacio consolidado y donde la evalua-
cion de las tecnologfas y su modo de empleo vayan mas alla de
los aspectos instrumentales para su uso, o de los emocionales
basicos (la motivacion, despertar el interés), por importantes que
estos sean. Por el contrario, es importante que se subordinen al
conocimiento del empoderamiento de los estudiantes en el estu-
dio (en su grado de responsabilidad sobre este, en sus reflexio-
nes, en su autonomia) y al de los profesores como dinamizadores
privilegiados de este y del tipo de docencia necesario para ello.
En este sentido es interesante el marco conceptual propuesto
por Bilbao-Osorio y Pedré (2009) para evaluar el desarrollo, el
uso y el impacto de las tecnologias digitales para el aprendizaje en
la formacion. En su modelo consideran cuatro grandes aspectos.
El primero, la inversién, donde sitian las politicas de inversion
en determinadas infraestructuras; los recursos digitales para el
aprendizaje propuestos y la formacién profesional docente en
competencias digitales. El segundo, las variables de proceso,
que analizarfan o evaluarian el empleo especifico de las tecnolo-
gias digitales puestas a disposicion de los estudiantes. El tercer
bloque de variables serfa el de los resultados de las anteriores
politicas, considerando dos grandes aspectos, las actuaciones de

los estudiantes, la de los recursos puestos a su disposicion y sus
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competencias digitales. El segundo aspecto a considerar en este
apartado serfa el de la satisfaccion de los usuarios, estudiantes y
profesores en relacion con el proceso de ensefianza y aprendizaje
desarrollado. Finalmente, proponen evaluar lo anterior consi-
derando lo que denominan el entorno TIC, que contextia lo
anterior. Ahi proponen un analisis en tres niveles, micro, meso y
macro. En el micro consideran los factores socioeconémicos que
pudieran ejercer una influencia significativa; en el meso el com-
promiso tanto de los docentes como del liderazgo institucional
en TIC; y en el macro el curriculo en el que lo anterior se inscribe
y el grado de responsabilizacién nacional acerca del empleo de
las TIC en la enseflanza y aprendizaje.

Las sucesivas evaluaciones realizadas sobre el modelo discuti-
do aqui no cubren un espectro de variables como el que se acaba
de describir. No obstante, dichas evaluaciones poseen tres ele-
mentos importantes: el primero, el de intentar analizar el nivel de
aprendizaje desarrollado mediante los entornos personalizados
de aprendizaje que les hemos propuesto, basados en el modelo
de calidad AQA/ECA; el segundo, tratar de definir los rasgos
mas significativos que valoran en sus aprendizajes, y el tercero,
tratar de validar no tanto una plataforma o un instrumento, sino
determinadas funcionalidades y caracteristicas que fueron defi-
niéndose como fundamentales en este proceso de elaboracion
del modelo de EPA3.0/portafolio desctito.

Las valoraciones criticas de los estudiantes
Con el fin de tener evidencias de las apreciaciones de los
estudiantes en el empleo de estas plataformas se elaboré una

encuesta que desarrollaba el objeto del analisis, es decir, las diez

condiciones definidas como basicas para una plataforma cual-
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quiera, ya descritas. Durante el segundo semestre de 2013 se
encuestd un total de 492 estudiantes, en siete materias distintas,
en diferentes titulaciones, en tres universidades. I.a encuesta
siempre se remitia al propio portafolio y al modo de empleo en la
materia seguida. El analisis de dichas valoraciones se limit6 a 298
respuestas dado que un profesor participaba con varios grupos.
Con ello se trataba de evitar un efecto de sesgo debido al elevado
namero de estudiantes adscritos a este profesor. Si bien la mues-
tra no pudo ser mas amplia, los resultados obtenidos muestran
como los estudiantes valoran los principales aspectos técnicos
del portafolio, las dificultades en su empleo, 1a accesibilidad a este
y sus facilidades. También se observan diferencias funcionales
de empleo de la plataforma por parte de los distintos tipos de
estudiantes y profesores, dada la heterogeneidad de cursos, titu-
laciones, experiencia docente y tipo de estudiantes. No obstante,
el analisis ha privilegiado los valores agregados de las valoracio-
nes en su conjunto. Los resultados obtenidos son de dos tipos,
cuantitativos y cualitativos. Todos ellos se expresan globalmente,
con las medias obtenidas para toda la muestra. Este enfoque ha
permitido validar el «efecto portafolio» en el desarrollo de los
cursos y en los aprendizajes, mas alla del factor diferencial de
cada caso o docente.

Los aspectos mas relevantes que arroja el analisis son los
siguientes: el grado de dificultad técnica percibido en el empleo
de la plataforma parece relativamente bajo, de 1,64 (sobre 4 pun-
tos: 1 muy facil, 4 dificil), con una desviacion estandar del 0,737
(valor promedio). En un sentido positivo, el grado de valoracion
de la funcionalidad de la plataforma en relacién con el archivo
de materiales, privacidad y acceso a los datos e informaciones fue
de 4,01 (sobre 6 puntos: 1 poco valor, 6 muy valiosa), con una
desviacion media del 1,47 (tabla 8).

188



© Editorial UOC Capitulo III. Generar entornos de aprendizaje efectivos...

item Media | Dt Rango
Escala
1 | dificultad técnica percibida en su manejo 1,64 0,73 1-4

2 | la funcionalidad de la plataforma en relaciéon con
el archivo de materiales, privacidad y acceso a los 1-6

. . 4,01 1,47
datos e informaciones

Tabla 8. Medias agregadas de las respuestas de los estudiantes a los indicadores de funcionalidad de los EPA.

Rango de las escalas: valor minimo, 1; maximo, 4/6.

Un segundo tipo de resultados fueron las valoraciones sobre
las distintas oportunidades de formaciéon que los estudiantes
petcibieron mediante el empleo del EPA3.0/portafolio, en cada
uno de los items considerados. Estos resultados se reflejan en las
tablas siguientes (tablas 9 y 10).

La primera recoge las medias agregadas de las valoraciones de
todos los estudiantes ordenadas de mayor a menor. Es impor-
tante recordar que dichos datos provienen de nueve profesores
distintos, cuyos contextos de aula-materia, numero de estudian-
tes, curso y experiencia profesional son distintos. En cualquier
caso, dichos datos muestran valoraciones siempre por encima de
la esperanza matematica en todos los {tems. Asimismo muestran
los puntos fuertes en el empleo de los EPA, en el sentido de
oportunidad y de la posibilidad real de mejora, asi como los indi-
cadores relativamente mas débiles en el empleo de la plataforma,
en su orientacion EPA3.0. Finalmente, las valoraciones de los
estudiantes muestran también su apego a los estilos docentes y
al contexto formativo de cada grupo. Precisamente, para ajustar
mejor las apreciaciones y obtener mayores matices de estas, se
propuso obtenerlas a partir de una escala de seis puntos (1 muy
poco y 6 mucho).
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item Media Dt
1 Archivo y acceso a los datos 4,15 1,37
2 Reflexionar y dejar constancia de ello 4,00 1,43
3 Trabajar en cooperacion 3,84 1,47
4 Compartir trabajo con otros 3,82 1,38
5 Trabajo individual 3,78 1,31
6 Sentirse autbnomo 3,61 1,5
7 Control agenda de tareas 3,55 1,6
8 Feed-back profesor 3,52 1,62
9 Identificar habilidades propias/grupo 3,47 1,53
10 Observar la evolucién del propio aprendizaje 3,46 1,5
11 Incorporar materiales complementarios 3,45 1,57
12 Visualizar el conjunto de trabajos 3,44 1,54
13 Controlar la propia agenda de trabajo 3,42 1,64
14 Control externo 3,41 1,54
15 Pensar/repensar 3,39 1,46
16 Reflexién proceso 3,38 1,52
17 Facilita la corregulacién 3,36 1,55
18 Instrumentos de autoevaluacién 3,28 1,56
19 Comparar portafolios 3,23 1,69
20 Tener recursos de trabajo 3,21 1,46

Nota: la dispersion observada en la desviacion tipica refleja la diversidad de la muestra.

Tabla 9. Medias agregadas de las respuestas de los estudiantes a los diversos indicadores, ordenadas de mayor a

menor valoracién.Nota: la dispersion observada en la desviacion tipica refleja la diversidad de la muestra.

La tabla 9 recoge las mismas valoraciones anteriores, ahora
ordenadas en funcion de ejes tematicos que se consideran clave
para el aprendizaje. Dichos ejes y sus respectivos valores se han
descrito a partir de la clasificaciéon y ordenacion de los diversos
items. El analisis de los datos mostrados en las tablas anteriores,
una vez agrupadas las diversas valoraciones de los estudiantes,
permiten considerar las respuestas de acuerdo con cuatro ejes,
lo cual permite elaborar el modelo representado por la figura 2.
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Los estudiantes, en su conjunto, valoran, por encima del resto,
todos los recursos facilitadores de la interaccion. En segundo
lugar, los estudiantes valoran el potencial de autonomia y de
reflexion que les aporta la herramienta portafolio, si bien expre-
san una menor valoracion relativa hacia todo aquello que les
facilite la regulacion de los propios aprendizajes. Una interpre-
tacion plausible es que ello refleja la influencia de la cultura del
aprendizaje de los estudiantes, bien mediante su modo genérico
de trabajar, bien mediante el cémo se ha desarrollado la intro-
duccién del portafolio en sus clases, por parte de los profesores
participantes de la investigacion.

Tener recursos de trabajo

Tabla 10. Resultados principales de la encuesta sobre el EPA 3.0, sus posibilidades y modo de empleo en los cursos.
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Items Valor Eje M

Trabajar en cooperacion 3,84 1 Interaccion

Compartir trabajo con otros 3,82 en el 3,83
aprendizaje

Archivo y acceso a los datos 4,15

Trabajo individual 3,78 2 Facilita el

Sentirse autonomo 3,61 | trabajo 3,55

Control agenda de tareas 3,55 | individual, en

Incorporar materiales complementarios | 3,45 | autonomia.

Visualizar conjunto trabajos 3,44

Instrumentos de autoevaluacion 3,28
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Figura 7. Condiciones necesarias para potenciar un aprendizaje profundo
y medias obtenidas.

Interacoion =
CoDperal

Autonomia en e

regu 3Cion Aprendz

3,40/6 3,55/6

Finalmente, la anterior figura (figura 7) pone de manifiesto el
alineamiento del conjunto de ejes detectados con las condiciones
que exige un aprendizaje de naturaleza profunda, de calidad.

Adicionalmente, en sus respuestas abiertas y voluntarias,
muchos estudiantes expresaron también numerosas valoraciones
de orden cualitativo. La muestra representativa de dichas valora-
ciones pone de manifiesto los diversos problemas o ventajas de los
EPA/portafolio ofrecidos, fundamentalmente el entorno Moodle-
Mahara, y de como este se les presentd. Es de destacar que dichas
declaraciones reflejan la voluntad de los estudiantes de valorar algo
novedoso, algo que les ha supuesto un esfuerzo adicional y, por lo
tanto, se manifiestan con una sensibilidad critica distinta con res-
pecto a lo que consideran como de uso normalizado.

Los estudiantes, mediante sus valoraciones, optaron por
comentar y complementar la encuesta presentada, ampliando sus

valoraciones en los siguientes ocho grandes aspectos.
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1) Sus funcionalidades técnicas.

2) Los eventuales obstaculos para su empleo.

3) Las garantias de seguridad y privacidad que ofrece el recurso.

4) Hasta donde es una ventaja para el estudio y el trabajo.

5) Hasta donde facilita la interaccion en el trabajo.

6) Hasta donde facilita la autonomia en el trabajo.

7) En qué medida es un recurso potencialmente autorregu-
lador.

8) Hasta donde facilita una interaccion fluida con el profesorado

Como sintesis puede decirse que aquellas consideraciones
validan el enfoque del EPA3.0/portafolio argumentado mas
arriba. Desde su punto de vista, y con respecto a las funciona-
lidades técnicas atribuidas, el modelo de EPA propuesto facilita
resolver funcionalmente las actividades de estudiantes y profe-
sores, con algunas ventajas sobre los recursos mas difundidos
y empleados (el campus virtual), dado que permite combinar
o integrar funcionalmente diversas herramientas multimedia
disponibles en la web.

Ha aportado la multimodalidad como innovacion... esta plataforma es
mucho mds completa que el campus virtual, ya que incluye aspectos
como colgar archivos en el perfil, mostrar las opciones de las magis-
trales y mantener un feed-back con el maestro.

La platatorma es una buena forma de hacer, sirve como almacén onli-
ne, como sustituto del campus virtual, y ayuda a tener linea directa con
los profesores y los companieros.

El campus virtual... tiene muchas limitaciones y pocas opciones de
trabajo.
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El sistema de colgar archivos en el portafolio me parece de gran utili-
dad (en) la relacién alumno—profesor.

Los aspectos positivos de la plataforma guardan relacién con la acce-
sibilidad a la documentacién de la materia y las herramientas de eva-
luacién, asi como el poder organizar las evidencias de mi aprendizaje
tanto grupal como individualmente.

Con respecto a los obstdculos percibidos, es necesatio considerar que
toda herramienta compleja y nueva necesariamente genera dificultades
propias del hecho de iniciarse en ella, por desconocer la légica de cier-
tas rutinas o bien, desde un enfoque mas amplio, debido a la falta de
experiencia en recursos digitales de algunos de sus usuarios. También
algunos obstaculos percibidos no son debidos a la plataforma, sino a
la velocidad de carga o descarga de la red institucional empleada o a
la asignacion institucional, limitada, de memoria para cada estudiante.
Ello era facilmente perceptible cuando los estudiantes querfan cargar
algin video en HD que les parecia de interés. Les parecia que, en
comparacion con la memoria que disponen como usuarios de internet
fuera de la universidad, el espacio asignado era muy limitado. Dichas
dificultades no estan causadas por la propia plataforma sino por las
infraestructuras necesarias y el modo en que aquella se articula en el
conjunto de las herramientas digitales institucionales puestas a dispo-
sicién de decenas de miles de usuarios, para su empleo sincronico. En
cualquier caso, parece que las dificultades descritas son de este tenor

y no algo que bloquee o dificulte seriamente el empleo del EPA 3.0:

Requiere demasiados pasos para colgar y publicar [los materiales] y
muchas veces el navegador da problemas.

El espacio disponible es muy limitado... Poca capacidad para colgar
audiovisuales.
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Hay demasiados pasos a realizar y demasiados botones que dificultan
mucho el trabajo de una accién que podtia ser mucho mas sencilla. Me
ha costado un poco adaptarme a esta nueva plataforma.

Muy poco intuitiva, te pierdes en la pagina, no sabes dénde esta la
informacién ni dénde ir a buscatla, tarda mucho en cargarse.

Encuentro... demasiado complicado colgar archivos. Se hace farrago-
so al principio de su uso. Sin embargo cuando te acostumbras ya no
es asi.

Personalmente me ha sido dificil utilizarla ya que es nueva para mi y
hay cosas que todavia me cuestan. Si no te explican y memorizas los
pasos a seguir, no se puede usar esta plataforma.

Al no ser intuitiva no la veo facil de usar... Pero, como todo, se acaba
aprendiendo.

Ciertos obstaculos o dificultades atribuidas, en realidad, no
son tales, porque en efecto estan resueltas, pero se pueden com-
prender como tales si se considera la falta de dominio o de fami-
liaridad de los estudiantes en el manejo de la misma herramienta,
dado el tiempo disponible de clase (catorce semanas):

Es necesario estar mirando el Mahara [la vista del profesoz]
continuamente por si se ha colgado alguna novedad, ya que no
te lo indica solo.

No se puede vincular una opcién de avisos al correo electro-
nico para saber si hay novedades.

En otros casos, y pensando en un uso masivo de la herra-
mienta, ciertas funcionalidades se sometieron a la necesidad de
proteger los archivos personales del plagio o de cambios exter-
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nos, lo que también causé alguna dificultad en relacion con las

expectativas generadas :

El trabajo en grupo ha sido positivo, pero creo que falta una aplicacion
que permita modificar los documentos directamente sin tener que
depender de los demas.

En algin caso las dificultades percibidas han dado lugar a
curiosas apreciaciones emocionales:

Mahara me ha hecho bajar la autoestima, parece gracioso, pero
realmente pensaba que no era una persona tan negada para las tec-
nologfas.

Algunos obstaculos en su empleo, a primera vista, parecen de
orden técnico. Sin embargo, en realidad denotan el peso cultural
de los enfoque docentes y su influencia en la conducta de los
estudiantes. Ello pone de manifiesto que en no todas las circuns-
tancias, por la razén que sea, no siempre se da un alineamiento
entre el empleo de la plataforma y el enfoque de las relaciones de
ensenanza-aprendizaje en una materia determinada:

No la he usado... y teniendo el «campusy |virtual] es mas practico solo
mirar a un lugar [y] no tener que ir entrando en plataformas diferentes!

Deberfa ser una plataforma mds sencilla y funcional.
A mi el portafolio no me ha ayudado a aprender mejor.

Simplemente, he aprendido lo mismo que en otras asignaturas donde
no lo usamos.
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Entre los alumnos no entendiamos bien el funcionamiento y acaba-
mos trabajando via mail o Dropbox.

Entre nosotros utilizamos el Dropbox ya que tiene la misma funcion.

Creo que podria realizarse perfectamente a través del campus virtual
como hacfamos antes, creo que el portafolio tendria mas sentido si
utilizaramos todas sus prestaciones.

Respecto a las garantias de seguridad y de privacidad para la infor-

macion acumulada, los estudiantes creen que:
Hay privacidad, ya que tu controlas quien lo observa y quién no.

Almacena todos los trabajos y practicas de aula. Esto hace que siempre
tuviera disponible los documentos o# /ine.

Esta todo muy bien organizado y ademas permite colgar archivos
rapidamente.

Tener este blog hace que en cualquier momento pueda leer y recordar
lo que hicimos.

El hecho de poder archivar tus trabajos tanto individuales como gru-
pales de la manera que queramos |...] hace que tengamos los trabajos
archivados de una forma que es mas comoda para nosotros.

Un buen método para no perder por ejemplo los apuntes que voy rea-
lizando, ya que es una plataforma que los mantiene guardados y, por
lo tanto, puedo ir a consultarlos siempre que quiera.
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Los estudiantes valoran abiertamente la posibilidad de incor-
porar recursos de recopilacion y archivo ordenado de materiales
y evidencias, individuales y de equipo:

Tienes los trabajos y la informacion ordenada en tres grandes bloques,
0 pasos, que te permiten, durante el curso, poder avanzar en el trabajo
auténomo: documentacion, accion y regulacion.

En relacién con si una caracteristica importante del EPA3.0/
portafolio es o no una ventaja para el estudio y el trabajo, los estu-
diantes consideran que:

Es una buena herramienta para trabajar con ella, da muchas
opciones de trabajo y muchas posibilidades.

En general creo que es una buena forma de hacer, sirve
como almacén on line.

Facilita mucho el tener en un mismo soporte toda la infor-
macion, la teorfa que se va dando, permitiendo su comparacion.

Los aspectos positivos de la plataforma guardan relacion
con la accesibilidad de la documentacién de la materia y las
herramientas de evaluacion, asi como el poder organizar las
evidencias de mi aprendizaje tanto individualmente como de
manera grupal.

Permite tener todas las evidencias recogidas tanto por el
profesor como por el alumno.

Aprendo a organizar mejor mis tareas en cuanto a seguimien-
to de trabajos o tareas que se debfan hacer a lo largo del curso

Los estudiantes interesados en dejar su opinion con respecto
a si la plataforma facilitaba la inferaccion en el trabajo mostraron
valoraciones distintas. Cuando el empleo del portafolio se halla
en sintonfa con el trabajo grupal exigido en la materia son mas

positivas que cuando no se conjuga en una relacion interactiva de
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trabajo con los demas y con los profesores, por las razones que
sean. Dichas valoraciones pueden incluir también las resistencias
de ciertos estudiantes a colaborar con otros en su aprendizaje.

Las siguientes declaraciones incorporan ambos puntos de vista:

He podido compartir con los demas companeros los trabajos realiza-
dos y con el profesor.

Esta actividad nos ha servido de mucha ayuda, aprender a autoevaluar-
nos, ordenar las tareas y compartirlas.

Es una herramienta muy util para compartir material con las personas
que pueden ver tu portafolio y para dar a conocer tus progresos.

Lo mas positivo es que no solo es una herramienta para organizar
la asignatura sino que, ademds, puede convertirse en una forma muy
eficiente de mantener el contacto con los miembros del propio equipo
de trabajo.

Realmente no lo hemos utilizado mucho, ni por necesidades docentes
ni por necesidades de colaboracion entre los alumnos.

No me ha servido de mucho aprender como funciona el portafolio
porque tampoco he hecho uso de él, tengo otras herramientas. Prefie-
ro usar un USB y llevarlo conmigo encima y si hay que pasar informa-
ci6n (hacerlo) via mail o Dropbox.

Muchas veces resulta un trabajo afiadido [el empleo del portafolio].

No ha habido ningtn tipo de colaboracién de grupo, sin un minimo
de personas comprometidas no hay trabajo cooperativo.
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Los estudiantes parecen valorar positivamente el hecho de que
la plataforma incorpore recursos docentes que facilitan la antonomia en
¢/ trabajo (documentacion, orientaciones para actuar, calendario,
herramientas facilitadoras del trabajo, etc.):

‘Me ha servido como recordatorio de lo que se ha hecho en clases
pasadas a través de lo que habia colgado en mi muro, los documentos
y las pequefias explicaciones.

Esta herramienta me ha permitido un aprendizaje continuo y progre-
sivo. Ademas me permite entrelazar los nuevos conocimientos con los
ya aprendidos debido a que tengo todas las herramientas y materiales
a mi alcance.

Considero que es una buena forma de trabajar porque te permite au-
tonomia a la vez que tienes claro qué debes hacer y cuando.

Mahara ofrece un montén de posibilidades para hacer el trabajo mas
facil y comprensible.

Algunos estudiantes quisieron enfatizar su opinioén acerca de
las oportunidades de autorregulacin de la plataforma propues-
ta y si esta, mediante los recursos y espacios previstos, ofrece
oportunidades para facilitar a los estudiantes el desarrollo de sus

reflexiones:

El hecho de trabajar asi, hace que tengas que ser mas auténomo, y
también te hace espabilar mas y tener un aprendizaje mas satisfactorio.

También, permitia reflexionar, cada vez que escribias en el diatio, so-
bre los aspectos trabajados en clase.
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Me ha servido para ver mi progreso y tener ganas de probar nuevos
métodos que antes eran desconocidos para mi.

[Disponer del apartado de reflexiones me ha hecho pensar e ir mas
alla de las clases.

Es muy enriquecedor que tanto alumnado como profesorado puedan
ver aquellas tareas que se van colgando y lo puedan consultar en cual-
quier momento.

Sin embargo, no todos los estudiantes tienen la misma aproxi-
macion a la reflexion, sea por un déficit de alineamiento de la rela-
cion entre la ensenanza y el aprendizaje propuestos en su materia
con la reflexién auténoma o bien por razones propias de la cultura
de aprendizaje desarrollada en otras experiencias anteriores.

También podia reflexionar con otra herramienta de trabajo.

Los dietarios donde uno expresa lo que piensa no me parecen de mu-
cha utilidad... Para todo esto no necesito ningin portafolio.

En el apartado referente a si el empleo de dicho recurso facili-
ta una znteraccion fluida con el profesorado y permite un seguiniento
Sfuncional, y con economia de tiempo, de los trabajos individuales, los

estudiantes manifestaron que:

Es una herramienta muy util para compartir material con las personas
que pueden ver tu portafolio y para dar a conocer tus progresos.

Lo mas positivo es que no solo es una herramienta para organizar la
asignatura, sino que, ademas, puede convertirse en una forma muy
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eficiente de mantener el contacto con los miembros del propio equipo
de trabajo.

Es interesante, ya que permite tener todas las evidencias recogidas
tanto por el profesor como por el alumno.

Asimismo, los estudiantes quisieron dejar constancia de que
este tipo de recurso virtual facilita la interaccion fluida con el
profesorado y con los iguales, estudiantes colaboradores en los
mismos aprendizajes, para recibir feed-back sobre las actividades
emprendidas:

Pienso que es un buen método para la evaluacion de los procesos de
aprendizaje tanto a nivel individual como grupal.

El sistema de colgar archivos en el portafolio me parece de gran utili-
dad en la relaciéon alumno-profesor... a medida que se van realizando
los trabajos los profesores te pueden ir dando las otientaciones con las
correcciones correspondientes de las practicas realizadas.

Someter a contraste la propuesta
y las evidencias recopiladas en su empleo

Con el fin de obtener una mejor y mas amplia perspectiva
sobre la propuesta de EPA desarrollada y las evidencias reflejadas
mas arriba (por ejemplo, por qué esto es importante, qué aporta
en realidad, en qué clave hay que leer los datos recopilados, o
como valorarlos), sera de interés contrastar lo anterior con otro
tipo de evidencias y sus fuentes mas relevantes, desde una pers-
pectiva globalizadora. Para ello, se platearan algunas preguntas
hipotéticas que interrogan sobre el valor relativo de las propues-
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tas presentadas hasta aqui. En su conjunto, dichas preguntas
intentan argumentar en qué medida, a lo largo de la experiencia
desarrollada, se ha propuesto un modelo de practica docente y de
EPA que esté en sintonfa con las necesidades emergentes de los
nuevos tiempos y hasta déonde permite incrementar la autonomia
y la generacion de conocimiento por parte de los estudiantes,
tal como se pretende con la denominacién 3.0. Los argumentos
recopilados como respuesta tratan de validar en qué medida el
modelo desarrollado se homologa con necesidades emergentes y

con el pensamiento y las practicas mas relevantes en este campo.

¢En qué medida los aprendizajes universitarios desarrolla-
dos mediante plataformas de este tipo permiten atender las
necesidades de los nuevos estudiantes?

En la primera parte del texto se ha argumentado que la «con-
fianza» en una institucion de educaciéon superior determinada
sera analizada, en buena medida, atendiendo a cémo se per-
cibe que es atendida la demanda formativa desde el punto de
vista de los diversos estudiantes. Es decir, dicha confianza sera
consecuencia de como se evalie la formaciéon propuesta y los
procesos seguidos en ella. Desde esta perspectiva, el grado de
reconocimiento de aquella debera concordar con las necesidades
personales y sociales, tal como las definan los usuarios y quienes
la financien.

La importancia atribuida a este punto de vista se debe a que
el concepto de estudiante esta inmerso en cambios muy signi-
ficativos, tanto por su cantidad como por su diversidad o por
sus intereses, origenes y demandas, tal como ya se analizé6 mas
arriba. Y ello necesariamente incide en los tiempos de estudio

y en los espacios para este, o en el tipo de datos que ahora se
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exigen como evidencias de una determinada formacion. En la
obtencion de puestos de trabajo de nivel superior, mas alla de las
clasicas certificaciones académicas, es progresivamente creciente
la demanda de otro tipo de evidencias que informen acerca de
competencias personales, entendidas como formas complejas de
conocimiento, de proceder y de ser. Es decir, curriculos académi-
cos que evidencien «experienciasy, significativas para el aspirante,
sea actividades complementarias a la propia formacion, su diver-
sidad, itinerarios seguidos, aficiones, etc. Este tipo de demandas
lo pueden cubrir férmulas como los portafolios institucionales.
Dichos portafolios, ademas, deberan ilustrar cémo la forma-
cion recibida ha permitido incorporar aprendizajes y competen-
cias que estén en sintonia con valores y necesidades emergentes,
como haber participado en la resoluciéon de problemas y de
proyectos, saber trabajar en red y en cooperacion, mostrar com-
petencias de responsabilizacion individual o idiomas. Estos nue-
vos requisitos aportan nuevos énfasis a lo que tradicionalmente
se consideraba aprendizaje en las instituciones de educacion
superior. En consecuencia, a tenor de los cambios ya descritos,
se avanza hacia una concepciéon mas compleja del «aprendizaje»
y en consecuencia también de la «docencia», entendida como
potenciadora del papel activo de los estudiantes. Este nuevo
paradigma de la docencia, afectara al conjunto de las formas, a
los espacios para la ensefianza, al tipo de relaciones profesor-
estudiante y estos entre si, al tipo de tareas encomendadas, a los
tiempos y condiciones para sostener aquella relaciéon e incluso
al tipo de competencias, a los criterios de eficiencia y eficacia de
esta asi como a los contenidos sometidos a evaluacion y acre-
ditacion. La consecuencia de ello es que las TIC, configuradas
como EPA pueden ser un recurso estratégico de primer orden

para facilitar tanto este nuevo enfoque de las tareas docentes
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(las instructivas, las orientadoras y las certificadoras) como para
constituirse en recopilatorios muy relevantes de los aprendizajes
realizados por los estudiantes singulares.

¢En qué medida el modelo de EPA/portafolio propuesto
se halla en sintonia con las actuales corrientes de pensa-
miento, respecto a cdmo se conciben dichos entornos para
el préximo futuro?

Para responder a esta cuestion es interesante adoptar las siete
cuestiones que en su pagina web plantea Educause, una recono-
cida organizacion internacional sin animo de lucro cuya mision
es «la promocion de la educacion superior mediante el empleo de
las tecnologias de la informacién». Su propuesta de analisis de la
introduccion y empleo de las tecnologias en la ensefianza se basa

en siete cuestiones basicas:

e Qué es?

» :Coémo funciona?

* Quién lo esta haciendo?

¢ ¢Por qué es importante?

¢ ¢Cuales son las desventajas?

* Hacia dénde va?

¢ Cuales son sus implicaciones para la educacion superior?

Mediante estas cuestiones Educause (Brown ez al, 2015) se
plante6 responder a un encargo de la Fundacién Bill y Melinda
Gates. Se trataba de explorar las diferencias o la distancia entre
las herramientas de gestion de aprendizaje actuales y el tipo de
entorno de aprendizaje digital de nueva generacién que pudiera

satisfacer las necesidades cambiantes de la educacion superior. A
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partir de una extensa consulta a mas de setenta lideres de opinion
diversos en el ambito de estos recursos se trataba de definir los
rasgos fundamentales de un nuevo entorno de aprendizaje digital.
Dicho informe concluye que los aspectos imprescindibles de esta
herramienta de nueva generacion serfan: la interoperabilidad; la
personalizacion; su funcionalidad para el analisis; el asesoramiento
y evaluacién del aprendizaje; la colaboracion; y la accesibilidad
a ella, por el caracter universal de su disefio. Dado que ninguna
aplicacion por si misma puede ofrecer todos esos dominios, con-
cluye dicho informe, se recomienda un enfoque de «lLego» para
el desarrollo de este entorno digital de nueva generacion para el
aprendizaje. Es decir, los diversos componentes de este nuevo
medio deberan poder estar acoplados de modo que permitan a los
individuos e instituciones la oportunidad de construirse entornos
adaptados a sus necesidades y objetivos de aprendizaje.

Segin los autores del informe, su arquitectura estara basada
en una confederacion de sistemas TIC. En la tabla 11 se descri-
ben sucintamente dichas caracteristicas y lo que significan. En
su configuracion, destaca el valor de la contextualizaciéon y de
la personalizacion. En otras palabras, no seran exactamente lo
mismo para los estudiantes, para los docentes y para la institu-
cion. Asumen que, desde el punto de vista de los usuarios, sera
como un espacio en la «nube» que permite agregar y conectar
contenido y funcionalidades, donde los propios usuarios tunean
sus entornos a partir de aplicaciones autoseleccionadas y descar-
gables. Su modelo de arquitectura sera el de la heterogeneidad
para producir homogeneidad mediante una fusion (wash-up) de
elementos dispares. El resultado de este enfoque es una apli-
cacion que usa contenidos provenientes de mas de una fuente
para crear un nuevo servicio que se muestra a través de una sola

interfaz grafica.
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Aspecto

Rasgos que lo definen

Interoperabilidad

1- Todos los componentes deben ser capaces de aceptar y de
intercambiar contenidos curriculares en formatos comunes, para
permitir los intercambios, las transferencias y su uso. 2- Las diversas
herramientas deben poder ser incorporadas al entorno, de modo
auténomo y facilmente por los usuarios finales. 3- El ambiente de
aprendizaje sera la principal fuente de datos para el aprendizaje. El
intercambio sin trabas de los datos es imprescindible para poder
sumar, integrar y analizar los datos de aprendizaje. 4- La plataforma
debe permitir la creacion de nuevos estandares de interoperabilidad
de manera que se dé una coherencia global entre todos sus
componentes.

Personalizacion

Es el factor tangible mas importante para dar forma a la experiencia
del usuario. Un ecosistema de aprendizaje que permite a los alumnos
y docentes actuar como arquitectos de su propio entorno es una
herramienta de gran alcance. La arquitectura personalizada remite

al usuario final, pero también a los departamentos, materias e
instituciones. Es decir, requiere un enfoque de colectivo por encima
del personal. También remite a la posibilidad de recibir apoyos
especificos para las necesidades de aprendizaje de cada usuario.

Funcionalidad
para el analisis,
el asesoramiento
y evaluacién del
aprendizaje

Remite al tipo de datos para dicho analisis: personales y grupales;
disposicion, actitud y seguimiento de la materia; a los artefactos y
contenidos generados por cada usuario. También al analisis de los
aprendizajes para todos los interesados. Debe orientarse, por lo menos,
hacia tres propésitos: el empoderamiento de los estudiantes, la mejora
continuada de la ensefianza continua y la supervision institucional.

Colaboracion

El apoyo a la colaboracion debe ser un objetivo principal en el disefio.
Las materias desarrolladas en entornos sociales auténticos propician
procesos de aprendizaje de gran valor. Para ello, los portafolios

y herramientas para la creacién de contenidos deben integrarse
plenamente en este medio.

Accesibilidad
en su disefio
universal

Considera al usuario como receptor y creador de contenidos. Su
disefio universal, tiene el potencial de proporcionar el entorno de
aprendizaje digital mas accesible posible. Por «disefio universal» se
entiende el disefio de productos y entornos que puedan utilizar todas
las personas, en la mayor medida posible, sin necesidad de adaptacion
ni disefio especializado.

Tabla 11. Aspectos imprescindibles de las herramientas EPA/portafolio de nueva generacion. Fuente: EDUCAUSE,

Brown et al., 2015.
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A propésito de la personalizacion parece importante insistir
en evitar la opcion del estudiante-consumidor-individual y, por
el contrario, situar dichas opciones individuales en el contexto
de la institucionalidad, incluyendo en ella la autoridad conferida
al profesor para gestionar y evaluar los aprendizajes propuestos
en su materia, o a partir de ella. Si los estudiantes ajustaran a
su modo sus EPA, decidiendo sobre la configuraciéon de sus
paginas, sobre los permisos de acceso, etc., estas no podrian ser
evaluadas, controladas o seguidas adecuadamente por los profe-
sores, ademas de poder incurrir en riesgos de plagio masivos y de
seguridad, en especial en grupos de clase numerosos, medianos o
grandes. O al menos en la fase actual, cuando todavia no se han
incorporado recursos para el analisis de metadatos en la gestion
académica de los aprendizajes.

Planteada de este modo, esta innovacion tecnologica puede
tener un papel estratégico en la aportacion de valor a los pro-
ductos y servicios en la ensefianza y aprendizaje, dado que no
se somete a unas reglas técnicas preestablecidas, sino que se
subordina a los criterios de calidad pedagdgica para disefiar
herramientas funcionales abiertas a diversas necesidades, inclui-
da la personalizacion. Ello permite considerar que este enfoque
de la innovacién tecnoldgica es sostenible, si tiene el necesario

respaldo institucional.

A tenor de los datos recogidos, ¢qué hipotesis serian mas
plausibles al explicar las valoraciones positivas de los estu-
diantes?

Algunas de las caracteristicas descritas por Educase, pensadas

para favorecen el interés hacia los aprendizajes, son muy coin-

cidentes con la estructura que se le dio a la plataforma Mahara,
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una plataforma que emple6 el 80% aproximado de la muestra de
estudiantes encuestados. Este podria ser un primer argumento, si
bien es genérico.

Un segundo argumento seria que las valoraciones cuantitati-
vas y cualitativas de los estudiantes, recogidas mas arriba, permi-
ten considerar que cuando una plataforma de trabajo esta bien
fundamentada en su concepcion pedagogica y técnicamente bien
definida —y el conjunto de los profesores usuarios se atienen a
ciertas condiciones relevantes, como es el caso del modelo de
calidad que fundamenta la opcién adoptada—, la valoracion de
los estudiantes tiende a ser positiva. En sintonfa con Cokburn
et al. (2007), el enfoque dado al disefio y empleo del EPA3.0/
portafolio favorece las oportunidades y —eventualmente— las
habilidades de reflexién sobre el propio trabajo por parte de los
estudiantes, asi como las condiciones para un elevado potencial
de autorregulacion. Una reflexiéon que muy a menudo se traduce
en producciones escritas donde se refleja la reelaboraciéon que
los estudiantes hacen de los aprendizajes y de lo que piensan
en relacién con estos, en un tipo de sintesis que va mucho mas
alla de los apuntes de clase ordinarios, descriptivos y de natura-
leza pasiva. Dichas condiciones no serfa posible cumplitlas si el
modelo propuesto no favoreciera una mayor autonomia para el
trabajo personal, tal como valoran los estudiantes.

Un tercer argumento es que dicha valoraciéon positiva se
extiende a todos los profesores participantes de la experiencia,
al margen de las titulaciones en las que imparten su materia, el
numero de estudiantes de sus grupos o el curso y tipo de titu-
lacion en el cual se imparte aquella. Ello puede ser debido al
hecho de cuidar, en mayor o menor medida, el conjunto de pro-
fesores participantes, el desarrollo de la materia atendiendo a los

«entornos de aprendizaje» y las principales funciones docentes
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sefialadas en ellos. También se observa que el tamafio del grupo
no es un factor relevante para dicha valoracion, ya que, por su
caracter de herramienta virtual, todas las instrucciones, valoracio-
nes, intercambios de materiales, etc. llegan a todos los destinata-
rios sin ninguna alteracién ni equivocos, por lo que —incluso en
grupos grandes— todos pueden desarrollar sus trabajos desde la
fiabilidad de las evidencias e informaciones intercambiadas.

Un cuarto argumento lo proporcionarfa el analisis de las
valoraciones de los estudiantes realizado desde las condiciones
que, a juicio de un amplio consenso en el campo de la investi-
gacion sobre el aprendizaje, definen un «aprendizaje auténtico»
(Lombardi, 2007), recogidas en el cuadro 1. Dicho consenso se
sintetiza aqui en un listado de ocho aspectos. Si bien estos no se
consideraron necesariamente en las experiencias valoradas, su
mencion aqui es pertinente en la medida que algunos profesores
trabajaron a partir de algunas de las aportaciones que se citan,
mientras que otros aspectos, incorporados en la logica de la pla-
taforma adoptada, fueron percibidos de forma mas evidente por
los estudiantes, tal como reflejan sus valoraciones. En cualquier
caso, traer estos puntos a colacién aqui sirve para profundizar en
la reflexién acerca de las condiciones que favorecen aprendizajes
de mayor calidad, en el contexto de la introduccién de las EPA/
porfafolio 3.0.
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1. Considerar el mundo real y sus problematicas como una fuente relevante para
la propuesta de aprendizajes. El aprendizaje surge a partir de tener que conjugar
los conceptos y procedimientos propios de una materia, siempre abstractos para
quien aprende, en situaciones o problemas concretos y explorar sus posibilidades
y efectos.

2. Aprender mediante problemas y actividades propias del mundo real supone que
los problemas no siempre se plantean de modo claro ni de forma lineal. Aprender
a concretar, a definir y a interpretar, lejos de generar confusién significa ensefiar
a pensar, a definirse y justificar las opciones, en definitiva, a trabajar de forma
«superior», tal como se adjetiva la ensefianza universitaria.

3. Determinados proyectos, casos, o problemas como los que se basan en
probleméticas reales o verosimiles, no se pueden resolver en cuestién de minutos
o mediante cuestionarios relativamente simples. Por el contrario, al ser actividades
relativamente complejas por sus diversas perspectivas, deben ser afrontadas durante
periodos de tiempo sostenidos, lo cual significa la necesidad de interpretar, proponer,
confrontar, realizar, debatir o evaluar las propuestas y los resultados. Por otra parte,
exigen que los estudiantes ensayen o profundicen en determinados aspectos cuando
los identifican como necesarios.

4. Este enfoque del aprendizaje requiere de los estudiantes manejar miltiples
fuentes y perspectivas. Los estudiantes descubren que sus realizaciones pueden
abordarse desde una variedad de perspectivas teéricas y practicas, usando una
diversidad de recursos, pero también que no todos los enfoques y realizaciones son
igual de relevantes o pertinentes en cada caso.

5. El abordaje de los aprendizajes desde este enfoque requiere de la colaboracién o
de la cooperacién de los demas. Trabajar solo incrementa las dificultades de todo
tipo, incluidas las intelectuales. Sea en las actividades colaborativas y mas en las de
tipo cooperativo, los estudiantes aprenden, ademas, el desarrollo de nuevos roles en
un mismo aprendizaje (de técnico, de coordinador, de controlador, por ejemplo) y
cémo determinados enfoques o necesidades de conocimiento se vinculan también
con el rol asumido.

6. En este contexto de aprendizaje no se puede aprender de forma adecuada sin
reflexiéon (generadora de metacognicion, en el lenguaje de las teorias del aprendizaje).
Una reflexion necesaria para tomar decisiones, fundamentarlas y reflexionar, también,
sobre su propio aprendizaje, tanto individualmente como en equipo.

7. Los productos generados por este enfoque del aprendizaje son asumidos por los
estudiantes como propios y no como respuestas adecuadas a preguntas externas.
Por otra parte, su grado de elaboracién y de apropiacién es mucho mas reflexionado
y profundo que aprendizajes mas convencionales.

8. En consecuencia, ello transforma y enriquece la evaluacién de las realizaciones
de los estudiantes. Por una parte debe ser de tipo formativo. La valoracion de algo
complejo debe argumentarse. En segundo lugar, la enriquece porque es necesario
considerar las diversas orientaciones seguidas, los criterios, la fundamentacién y los
pasos requeridos. En tercer lugar, debe ser mas continuada. Puede ser también co-
evaluacion, al exigir la comparacion y el contraste con aquello que hacen los demas.
Finalmente, admite diversas perspectivas en la asignacion de valor a los diversos
trabajos y en la interpretacion de sus cualidades.

Tabla 12. Condiciones que definen un «aprendizaje auténtico» (Lombardi, 2007).
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A modo de hipétesis, por dltimo, se propone considerar el
potencial que tiene para el aprendizaje y en su profundizacion,
el hecho de tener plena conciencia de «estar conectado» con una
materia y sus actividades, sea mediante la plataforma descrita u
otras. El hecho de estar conectado «on line» con una asignatura,
con sus objetivos y con las tareas propuestas, con las reflexiones
recogidas, las propias y las provenientes de profesores o de los
iguales; el hecho de tener una referencia de la agenda de aquella,
de tener la informacién disponible de modo ubicuo, de la faci-
lidad del feed-back; de disponer de orientaciones y de tener habi-
litado un sistema de recogida sistematica de los progresos o de
las aportaciones realizadas, suponen un cambio muy significativo
con respecto a las materias en las que la relacion de ensefanza-
aprendizaje se resuelve en el aula, en difas y horarios concretos,
en un contexto de semianonimato. En el primer caso, esta es la
hipétesis, el cerebro del aprendiz, con mayor o menor intensidad
se halla conectado tanto de modo activo como pasivo, consciente o
inconscientemente, con las actividades y aprendizajes propuestos
de modo permanente. Mantener una conexioén activa con una
tarea, con una determinada actividad y desde cualquier lugar y
horario, favorece la creatividad, en el sentido de revisar lo rea-
lizado, de buscar mejores respuestas, de reestructurar mejor lo
aprendido, en definitiva de aprender mejor.

Mihaly Csikszentmihalyi (1998, p.168) explica que «cuando a
la gente normal se le indica con un “busca” electrénico momen-
tos del dia tomados al azar, y se les pide que valoren lo creativos
que se sienten en cada uno de ellos, tienden a marcar los niveles
mas altos de creatividad cuando caminan, cuando conducen o
nadan; ... cuando estin dedicados a una actividad semiautoma-
tica que exige cierta cantidad de atencion, al tiempo que dejan
parte de ella libre para hacer conexiones entre ideas por debajo
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de la intencionalidad consciente. Dedicar atenciéon plena a un
problema no es la mejor férmula para tener pensamientos creati-
vosy, concluye. Por otra parte, un entorno como el descrito pone
a disposicion de todos los usuarios un mayor potencial de inte-
raccién. Y la «densidad de interaccion», a su vez, es un indicador
claro de entorno creativo.

¢En qué medida las valoraciones de los estudiantes se
hallan en sintonia con la percepcion de «lo que hacen los
buenos profesores»?

Ken Bain (2007) public6 un libro con este titulo después de
hacer un seguimiento de quince afios sobre casi un centenar
de profesores de una amplia diversidad de universidades. Sus
tesis seran de utilidad también para contrastar hasta qué punto
el modelo de plataforma digital que se propone —y el modelo
pedagdgico en el que encuentra apoyo— se hallan alineados con
algunas de las conclusiones de dicho autor. Si bien sus aporta-
ciones son diversas y de interés, en este apartado se recogeran
aquellas evidencias del grupo de profesores denominados por el
autor, como de «buenos profesores». Ello permite explicar mejor
o argumentar desde el punto de vista de los practicos algunas de
las ideas recurrentes que se han ido formulando mas arriba.

Una conclusion de interés es la importancia de crear un
entorno para el aprendizaje critico natural. Esto es, generar una
dinamica que favorezca el pensamiento critico, o razonar mejor,
a partir de examinar la calidad de los propios argumentos, debido
a la necesidad de hallar la mejor respuesta a las preguntas que
los estudiantes entienden que son de su interés. La creacion de
un ambiente asi requiere favorecer las discusiones, el examen
compartido de las actividades realizadas, de las propuestas que
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se hacen, etc., sin descuidar que lo mas importante es que los
estudiantes organicen su aprendizaje en funcién del principio
de actividad y del reto que les supone tener que desarrollar su
iniciativa en la resoluciéon de proyectos o de diversas actividades.
Dicho sentido de la iniciativa se alimenta con la retroalimenta-
cion, mediante cuestiones como: ¢qué pasos has seguido para
llegar a esta conclusion?, squé conclusiones has sacado?, squé
argumentos serfan los mas convincentes para fundamentarlas?,
etc. Cabe suponer que estas preguntas y las eventuales respuestas
de los estudiantes sabran enmarcarlas y valorarlas los profesores
de acuerdo con los modos especificos del razonamiento discipli-
nar propio de su campo de estudio.

Una segunda aportaciéon es la importancia de conseguir y
mantener la atencion sostenida del estudiante en la disciplina y en
las actividades propuestas en ella. Dicha aportacion, a su vez, se
halla en sintonfa con las evidencias de que los estudiantes apren-
den mejor en la medida que pueden contextuar las propuestas de
aprendizaje en casos verosimiles o en su propia realidad. Dicha
atencion, por otra parte, la pueden sostener todos los estudiantes
de un grupo en la medida que —afirma Bain— puedan aprender
fuera de de clase. No cabe duda de que una herramienta que de
modo permanente y ubicuo dé cobertura al aprendizaje y facilite
la interaccion, el debate y la reflexion aportara facilidades para
ambas condiciones: mantener la atencion y llevarla desde el espa-
cio cerrado del aula al ambito abierto de la vida del estudiante.

Una tercera aportacion de Bain es que dichos profesores
desean que sus estudiantes aprendan y no que hagan buenos exa-
menes. Este deseo solo puede cumplirse silos profesores ensefian
a sus estudiantes la importancia de los procesos. Un proceso que
pueda ir evidenciandose mediante un portafolio y los feed-back de
profesores e iguales es altamente probable que haga emerger en
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los estudiantes la necesidad de ser muy conscientes de los pasos
a dar, de la importancia de cuidar determinados procedimientos,
de identificar los puntos de mayor complejidad en la materia, de
comprender las importantes consecuencias que encierran deter-
minados conceptos o procedimientos, de optar por cierta opcion
de entre las posibles y saberla justificar, o por considerar los erro-
res como parte del aprendizaje, al poder aprender de ellos, lo cual
tiende a aumentar el clima de confianza en la relacién educativa
y la seguridad en quién aprende.

Un cuarto aspecto que destaca el autor con respecto a estos
profesores es el trato con sus estudiantes. Animarles a desarro-
llar una motivacioén intrinseca, proporcionandoles motivos y
actividades para estimular su accion interior y su apertura hacia
las propuestas de aprendizaje. Informarles: ser transparente en
las normas. Aconsejarles y corregirles, que el estudiante no se
sienta anénimo en el grupo. Admitir el error para que se aprenda
de él. Pensar en el medio plazo y no en la evaluaciéon de cada
movimiento o actividad. Proponerles pensar «qué mas podrian
hacer» o como hacerlo mejor. Estimular los intercambios. En
la evaluacion, asignar un valor apropiado a cada trabajo, que los
estudiantes consideren como justo. Darles oportunidades de coe-
valuacion y ofrecer diversos tipos de acreditacion de la materia,
si cabe. Esta serie de recursos distintos entre s{ poseen un nexo
comun, el de estimular los aprendizajes y el interés de los estu-
diantes por el desarrollo de estos.

Bain encontr6 que la personalidad del profesor desempefia un
papel insignificante o nulo en el éxito docente. Pero estos profe-
sores destacaban por manifestar una actitud comun, crefan que los
estudiantes deseaban aprender y podian hacerlo. Y si se encontra-
ban con problemas de aprendizaje —cosa que también ocurtia— su

reaccion no era desviar la carga de la prueba hacia los estudiantes.
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