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RESUMEN

Este articulo investiga las percepciones de los futuros docentes sobre las competencias
digitales necesarias para el ejercicio de su profesiéon. Proporciona informacion —analizada
cuantitativa y cualitativamente— sobre competencias docentes adquiridas y no adquiridas,
examinando también la evolucién de sus percepciones asi como con sus reflexiones sobre
dénde y como obtenerlas. Los futuros docentes se sienten preparados y tienen una visién
positiva sobre su utilizacion pero necesitan formacion adicional en TIC para su futuro
desempeiio profesional.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza y formacion. Estudiante para profesor. Tecnologia de la
Educacion. Competencias docentes.

ABSTRACT

This paper explores the thougths of future teachers about the digital competences needed
to be a good teacher. We provide information - quantitatively and quantitatively analyzed —
about teaching competences both acquired. We analyze the evolution of these thougths and
the students’ believes about where and how teaching competences must be acquired. They
think they are prepared for ICT use. However, they admit that they need additional training
on ICT fot their professional future.

KEYWORDS: Teaching and training. Student teacher. Educational technology. Teacher
competencies.



INTRODUCCION

Las competencias para ensefar como punto de partida

La formacidn universitaria, también la de los profesionales de la educacién, tiende a la
ensefianza basada en competencias. En principio, es preciso reconocer que capacidad #

cualificacion # competencia, segun distinguimos en la Tabla 1.

Tabla 1

Capacidad

Aptitud previa.
Cualidad para realizar
determinados actos.

Caracterizacion de la competencia para ensefiar

Cualificacion

Formacion universitaria
adquirida y reconocida por
el sistema educativo.
Certificada por examenes,
etc.

Competencia

Capacidad demostrada por
pruebas en la vida
profesional y social.
Individual. Se muestra en la
practica profesional.

Validacién en experiencias,
etc.

Cuando se trata de la competencia tecnolégica del futuro docente, es importante advertir
gue nos encontramos con estudiantes con capacidades bien distintas, asociadas por lo
general a sus actitudes hacia las TIC, caracterizadas por Hiedegger o Mitcham como
optimismo, escepticismo y desasosiego (Gallego, 2000).

La competencia profesional es el conjunto de rasgos de personalidad, actitudes,
conocimientos y habilidades que posibilitan el desempefio de actuaciones profesionales
reconocibles en el mundo académico y en el mercado de trabajo (Alvarez, 2010). No hay
competencia sin desempefio. Y, por ello, los elementos asociados a las competencias son:
conocimientos (saber), actitudes (ser) y habilidades (hacer).

La capacidad de conocer y las competencias profesionales del profesorado

Existe cierta independencia en el analisis de los conocimientos y el de las competencias, por
lo menos en lo que se refiere a los conocimientos nacidos de las Ciencias de la Educacion.
Los primeros se organizan segun campos disciplinarios y problematicas tedricas, mientras
gue las competencias remiten a un analisis mas pragmatico de los problemas para resolver
en el terreno. Sin embargo, a menudo los conocimientos figuran indirectamente en la
descripcién de las competencias. Por ejemplo, si queremos “utilizar las nuevas tecnologias”,
evidentemente tenemos que dominar los conceptos bdsicos y ciertos conocimientos
informaticos y tecnolégicos, mientras que otros conocimientos sin los que se ve
comprometida el ejercicio de una competencia, como los de accién y de experiencia,
guedaran implicitos (Perrenoud, 2007).

La dimensidon cognitiva de la competencia personal-profesional es precisa para que la
funcidon educativa tenga sentido. Las competencias cognitivas del profesor se refieren
principalmente a los cuatro ambitos principales de su ejercicio profesional. Son éstos:
espacio de la relacién con cada alumno y con ellos en comun, espacio de relacién con otros



profesores, directivos y otros profesionales, espacio de relacién con familias y comunidad v,
por ultimo, dmbito de relacién consigo mismo. Entendemos que en este proceso es
fundamental la etapa de formacién inicial, momento en el que se centra nuestro estudio.
Nuestro punto de partida es el andlisis de las competencias tecnoldgicas que encontramos
entre los estudiantes para profesores, la deteccion de posibles carencias y las propuestas de
una potencial mejora en estas circunstancias para poder completar con éxito todo el proceso
formativo.

Las competencias digitales en la formacidn del profesorado

Existe acuerdo en considerar que la competencia digital implica el uso confiado y critico de
las TIC para el trabajo, el ocio y la comunicacién. En el caso del profesorado, el hilo
conductor al que se vincula es un tridngulo formado por la formaciéon - innovacion -
investigacion (Gallego, en prensa).

Las competencias digitales se han asociado a dos objetivos clave de la preparaciéon de los
futuros docentes: por un lado, conocer y reflexionar sobre el contexto tecnolégico en el que
se desenvuelven sus alumnos vy, por otro, desarrollar nuevas habilidades que les permitan
utilizar las tecnologias para favorecer aprendizajes significativos. A la competencia cognitiva
(sé) se anaden la competencia funcional (sé hacer), la competencia personal (sé estar) y la
competencia ética (sé ser), referida este ultima a los valores.

Las universidades juegan un papel muy importante en las competencias informaticas e
informacionales que deben poseer los ciudadanos, mas aln cuando —como es nuestro caso-
los estudiantes son quienes formaran a los ciudadanos del futuro. Las competencias
tecnoldgicas que posea el futuro profesorado han de tender a potenciar la integracién
curricular de las TIC, concebida ésta como su uso cotidiano, ético, legal, responsable y no
discriminatorio en todos los niveles educativos.

La competencia digital clave del futuro profesorado, entendida como capacidad de realizar
actos profesionales con resultados reconocibles en el mundo de la profesion docente, es
“saber utilizar e incorporar adecuadamente en las actividades de ensefianza-aprendizaje las
tecnologias de la informacion y la comunicacion”. La formacién del profesorado no puede
reducirse a la adquisicion de competencias digitales o destrezas tecnoldgicas per se sino que
debe basarse en su aplicacion didactica. Con cardcter general el docente ha de planificar,
impartir, tutorizar y evaluar acciones formativas, elaborando y utilizando medios y recursos
didacticos, promoviendo la calidad de la formacidon y la actualizacién didactica (Tejada,
2009).

Tejada (2009), tras repasar algunos listados de competencias en relacién con el profesional
de la educacién (variedad que se justifica tanto por el contexto especifico como el tipo de
profesional al que se atiende), sintetiza la propia concepciéon de competencia en su doble
dimension: social y personal. En el primer caso, la dimensién social, dentro de los escenarios
profesionales, alude a las “incumbencias” en clave de funciones que se desarrollan y le son
propias a un profesional especifico; en el segundo caso, la dimensién personal de la
competencia, nos remite al conjunto de saberes (recursos personales) para actuar
competentemente. Junto a ello, es significativa en este momento la importancia del
escenario, en la medida en que queda condicionado por una tecnologia, una organizacion y
una normativa, que va a circunscribir de manera especifica las funciones a acometer y los
recursos a activar. Indudablemente la tecnologia es un factor clave, por la transformacion
qgue las TIC ejercen en el papel de los docentes, dando lugar tanto a la modificacion de las
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competencias existentes como a nuevos roles y competencias. Asi fueron clasificadas (Guir,

1996, Tejada, 1999):

Tabla 2

Competencias
tecnoldgicas

Competencias de
comunicacion-
animacion

Competencias
tedricas

Competencias
psicopedagodgicas

Impacto de las TIC en las competencias docentes

Nuevas competencias en el
contexto de las TIC

* Las TIC (competencia
cognitiva).

* Saber-hacer/utilizar las
herramientas de la
Tecnologia Educativa.

* Bases de datos y bases de
conocimientos (competencia
cognitiva).

* Métodos de ensefianza con
la ayuda de herramientas
multimedia informatizadas
(saber + saber-hacer)

* Métodos de tutoria y de
monitorizacion en situacion
de autoformacién
multimedia (saber + saber-
hacer)

Modificacién de
competencias en el
contexto de las TIC

* Aptitudes y capacidades:
Feed-back

Procesos de grupo y trabajo
en equipo

Negociacion

Relacidn interpersonal
(saber-hacer social y
comportamental)

* Teorias del aprendizaje,
analisis del rendimiento en
situaciones profesionales
(megacompetencias)

* Capacidades y aptitudes
en materia de orientacién
profesional, de explicacion
de modelo tedrico, de
técnicas de desarrollo
personal y de formacion, de
métodos de
individualizacion del
aprendizaje y de secuencias
individuales de ensefianza
(saber + saber-hacer)

El impacto de las TIC
(conocimientos) y saberes hacer

incide fundamentalmente en

los saberes procedimentales
procedimentales (procedimientos), con incidencia
especifica en los saberes ser y estar sociales (actitudes). Esta clasificacién es de gran utilidad

para la formacién de docentes en el uso didactico de las TIC, y abarca:

* Competencias tedricas o conceptuales (analizar, comprender, interpretar)
integrando el saber (conocimientos) relativos a la profesiéon (conocimientos del
contexto general, institucional, aula-taller; conocimientos sobre bases
psicopedagdgicas de la formacidén, teorias del aprendizaje, conocimiento de los
destinatarios, macrodidactica, microdidactica, psicopedagogia, orientacién, etc.) y



el saber hacer cognitivos (implicando el tratamiento de la informacidn, estrategias
cognitivas, etc.).

* Competencias psicopedagdgicas y metodoldgicas (saber aplicar el conocimiento y
procedimiento adecuado a la situacién concreta) integrando el saber y el saber
hacer (procedimientos, destrezas, habilidades). Desde la planificacion de la
formacion hasta la verificacion de los aprendizajes, pasando por las estrategias de
ensefianza y aprendizaje, implicando en ello diferentes medios y recursos
didacticos, incluyendo las TIC, métodos de ensefianza con la ayuda de
herramientas multimedia informatizadas, métodos de tutoria y monitorizacion en
situacion de autoformacion, orientacién profesional, técnicas de desarrollo
profesional, métodos de individualizacion del aprendizaje, etc.

* Competencias sociales (saber relacionarse y colaborar con otras personas de
forma comunicativa y constructiva) integrando el saber ser y saber estar
(actitudes, valores y normas). Incluye competencias de organizacidn,
administracion, gestion, comunicacion y animacion en la formacion (feed-back,
procesos de grupo, trabajo en equipo, negociacién, relacién interpersonal,
liderazgo, andlisis estratégico interno y externo, marketing formativo, etc.).

El docente es un elemento clave en la mediacién, pero considerado en un contexto concreto
de exigencia de nuevas modalidades organizativas posibilitadas e integradas por las TIC en
interaccion con los participantes como protagonistas y mediadores de su propio aprendizaje.
Asi, Tejada (1999) considera al formador como:

* Programador, director y coordinador de procesos de aprendizaje con medios
interactivos.

* Transmisor de informacién e impulsor de la ejercitacién de conocimientos,
procedimientos y actitudes.

* Motivador y lazo de conexion entre los objetivos a alcanzar y el participante.

Cebridn (2003) habla de un ensefiante con un perfil con funciones como asesor y guia del
auto-aprendizaje, motivador y facilitador de recursos, disefiador de nuevos entornos de
aprendizaje con TIC, adaptador de materiales desde diferentes soportes, productor de
materiales didacticos y evaluador de los procesos que se producen en los nuevos entornos,
entre otras.

Asi pues, nosotros venimos valorando tres elementos fundamentales en el trabajo de las
competencias tecnoldgicas en la carreras de Educacion: el perfil de profesional demandado;
la distincion entre competencias técnicas (saber), metodoldgicas (saber hacer) y sociales
(saber ser) en el caso de los maestros; y la division de las competencias en unidades de
competencia.

Atendiendo al segundo elemento, aunque vienen primando las competencias técnicas, es
preciso anadir el “saber hacer”, siendo las principales competencias metodoldgicas docentes
las siguientes (Gallego, en prensa):

e Sdlida formacidn cientifico-cultural y tecnoldgica.

* Capacidad para analizar y cuestionar las aplicaciones de las TIC en educacion
emanadas de la investigacidon asi como las propuestas por la administraciéon
educativa.



e Capacidad para utilizar e incorporar adecuadamente en las actividades de
ensefianza-aprendizaje las tecnologias de la informacién y la comunicacion.

e Capacidad para preparar, seleccionar o construir materiales didacticos y
utilizarlos en los marcos especificos de las distintas disciplinas.

* Participar en proyectos de investigacién relacionados con la ensefianza y el
aprendizaje, introduciendo propuestas de innovacion destinadas a la mejora de la
calidad educativa.

A estas competencias se afiaden otras dos, instrumentales—transversales: capacidad de
gestion de la informacién y conocimientos de informatica relativos al ambito de estudio.

Las administraciones educativas contemplan entre sus medidas la de proporcionar al
profesorado la formacién adecuada a los nuevos contextos de ensefianza-aprendizaje. Y ello
alrededor de tres objetivos prioritarios:

- Integrar las TIC en sus planes de actuacion,
- Desarrollar cursos y talleres de formacién, y
- Facilitar materiales de apoyo al curriculo.

Indudablemente utilizar e incorporar adecuadamente las TIC en actividades de ensefianza-
aprendizaje es una competencia genérica, comun/transversal, dentro de la tipologia del
saber hacer fundamental en cualquier plan de formacién de docentes, aunque, segun
estudios del Grupo FORCE de investigacidn, es una de las 12 competencias que el alumnado
de Magisterio, independientemente de la especialidad que cursen, reconoce como no
adquirida (Pérez, 2008).

Por otro lado, teniendo en cuenta que dividimos las competencias en unidades de
competencia, es posible asociar a este perfil de futuro docente para mejorar su formacién
una serie de elementos segun este modelo: conocimientos incorporados a cada unidad de
competencia (temario); escenario para la ensefianza-aprendizaje; equipos, instrumentos o
técnicas requeridas para su desempeiio; métodos de ensefianza; seguimiento-supervision; y
estrategias de evaluacién (condiciones y formas de demostracion de la competencia). Este
esquema puede ser de utilidad para la mejora de la formacién en competencias digitales del
estudiante para profesor.

Formacién en competencias para el uso de las TIC

Se han realizado en los ultimos afios numerosas investigaciones sobre las competencias
digitales (también denominadas competencias tecnoldgicas o competencias para el uso de
las TIC) desde el campo de la formacién del profesorado (Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2006;
Raposo, Fuentes y Gonzdlez, 2006; Guitert, Romeu y Pérez-Mateo, 2007; Gallego, Gamiz y
Gutiérrez, 2010). Hay que reconocer que es una tendencia no exclusiva de nuestro contexto
mas préximo, extendiéndose a experiencias norteamericanas, europeas y latinoamericanas
(Silva, Gros, Garrido, Rodriguez, 2006; Peirano y Dominguez, 2008).

Las actitudes de los docentes aparecen como un elemento clave en la formacion para el uso
de las TIC. Asi lo pone de manifiesto el estudio de Tejedor y Garcia-Valcarcel (2006) en el
ambito universitario, en el que se comprueba que el éxito de los cambios que el profesorado
estd abordando, depende tanto del compromiso de los profesores con el cambio en si que
provoca la integracion de las TIC, como del apoyo que se le presta a la hora de satisfacer sus



demandas formativas y hacer viable su puesta en practica. En él aparece la dimensién
actitudinal como una dimensién clave para el cambio educativo.

En este contexto de construccion del Espacio Europeo de Educacién Superior, Raposo,
Fuentes y Gonzdlez (2006) investigaron sobre las competencias tecnoldgicas del alumnado
de Tercero de Magisterio en un contexto previo a la experimentacién de la reforma.
Trataron de conocer desde la perspectiva de los futuros docentes, en qué medida se trabaja
y favorece el desarrollo de competencias profesionales desde distintas materias tedrico-
practicas y desde el practicum. Se centran en las competencias referidas a las habilidades
basicas de manejo del ordenador (de caracter general) y a la capacidad para utilizar e
incorporar adecuadamente en las actividades de ensefanza-aprendizaje las tecnologias de la
informacién y la comunicacidon (competencia especifica). Segun sus datos, mas del 74% de
los participantes estiman la “mucha” o “bastante” importancia y necesidad de formacion
gue sienten sobre aspectos instrumentales relacionados con la utilizaciéon del ordenador y
mas del 53% la “poca o “nula” aportacion de las materias tedrico-practicas y el practicum al
desarrollo de competencias vinculadas al ambito de la Tecnologia Educativa. Estas cifras son
tremendamente preocupantes teniendo en cuenta el perfil profesional del titulado y lo que
venimos poniendo de manifiesto a lo largo del presente trabajo. De ahi la necesidad de
trabajos como el que desarrollamos en Gallego, Gamiz, Pérez y Romero (2009).

Guitert, Romeu y Pérez-Mateo (2007) se centran en una de las competencias genéricas
(comunes a todas las titulaciones) vinculadas al uso de las TIC: el trabajo en equipo —en este
caso en un entorno virtual—, incluyendo las valoraciones de los estudiantes y grupos
implicados en un proyecto virtual colaborativo asincrono en la Universitat Oberta de
Catalunya. Los estudiantes de Telecomunicaciones interiorizan las actitudes bdsicas
necesarias para un trabajo cooperativo virtual (compromiso, transparencia, constancia y
respeto), a la vez que ponen en practica habilidades relacionadas con la comunicacién virtual
y asincrona (valorando la calidad de la interaccién, la constancia en el intercambio de
informacidn, la capacidad de tomar decisiones, el andlisis critico y constructivo, las ideas y
opiniones, etc.), la planificacion y organizacidn (aprendiendo a organizarse a partir de reglas
elaboradas colectivamente), la busqueda y gestion de la informacidn (trabajando a partir de
un debate asincrono para la organizacion de la informacién, su procesamiento,
presentacion, coordinacion de las diferentes ideas y opiniones en una propuesta comun e
integradora, etc.), asi como habilidades relacionadas con la resolucion de conflictos,
argumentacioén, consenso, toma de decisiones, etc.

En este proceso de convergencia y reforma pensamos (Gallego, Gamiz, y Gutiérrez, 2010)
que, una vez concluido el debate acerca de los estandares (Declaracion de la Red
Universitaria de Tecnologia Educativa, RUTE; Estandares UNESCO de Competencias en TIC
para Docentes, ECD-TIC; etc.), debemos poner en practica propuestas didacticas de
desarrollo de competencias digitales con nuestros estudiantes al tiempo que dar visibilidad a
nuestras practicas, como docentes, con la finalidad basica de abandonar la tradicional
separacion entre ensefianza e investigacion y situar la preocupacién por una y otra al mismo
nivel, integrando los dos ambitos en un mismo esfuerzo intelectual para la mejora de la
formacion.



MATERIAL Y METODOS
Objetivo del estudio

El presente estudio pretende describir la percepciéon de alumnado de la titulacion de
Maestro en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada sobre las
competencias docentes.

Tratamos de detallar la percepcion que tienen estos futuros docentes sobre las
competencias docentes adquiridas y no adquiridas, al comienzo y al final de cursar la materia
de “TIC aplicadas a la Educacion”, analizando la evolucidon de sus percepciones sobre las
competencias digitales alcanzadas y no adquiridas, junto con sus consideraciones sobre
dénde y como estiman que es preferible adquirir las competencias profesionales docentes
necesarias.

Metodologia de la investigacion

Empleamos una metodologia cuasi-experimental, a través del analisis de los discursos
construidos por el profesorado en formacién en distintas actividades realizadas en el curso
junto con las respuestas a un cuestionario.

- Participantes

La seleccidon de los estudiantes se ha realizado siguiendo un muestreo no probabilistico
segun criterios de conveniencia. Los estudiantes forman grupos naturales de alumnos,
participando un grupo (N=46) de la especialidad de Lenguas Extranjeras y un subgrupo de
practicas compuesto por 22 alumnos de la asignatura (15 mujeres y 7 hombres, con un rango
de edad de 20 a 26 anos). La poblacidon estd compuesta por 68,4% de mujeres y 31,6% de
varones, mas de la mitad tienen edades comprendidas entre los 21 y 24 afios.

La materia es troncal del 22 cuatrimestre en el ultimo curso de la titulacidn. Se desarrolla a
través de una metodologia basada en el blended-learning, empleando la plataforma
AulaWeb y el manual coordinado por Cebridan en 2005. El caracter de las actividades
propuestas es distinto y el porcentaje de participacion en cada una difiere. El siguiente
grafico muestra la proporcion de las aportaciones que analizamos cualitativamente en el
presente estudio en cada una de las tareas propuestas:

Namero de participantes

100% -
80%
60% -
40% -
20%
0%

Actividad  Actividad Foro, Actividad
Clase, a) b) Estudio, c)

M Siha participado  ® No ha participado

Figura 1. Distribucion de las aportaciones en las tareas segun numero de participantes.



- Proceso de andlisis

Utilizamos una estrategia mixta basada en la mezcla de las metodologias cuantitativa y
cualitativa. Hemos obtenido datos cuantitativos, mediante un cuestionario que han
respondido los estudiantes para profesores a través de la plataforma AulaWeb. Por otro
lado, los relatos proceden del andlisis de tres actividades realizadas dentro de la
programacion de la asignatura en el curso 2009-10 de cardacter obligatorio u optativo para
un subgrupo de este colectivo de estudiantes. La secuencia de las tareas fue por este orden:
a) Actividad de clase, b) Participacién en el foro y c) Actividad de estudio.

En la Actividad de clase se les solicitaba a los estudiantes que realizaran un relato de
aproximadamente 500 palabras sobre las competencias docentes que creian poseer. Este
relato se realizd tras varias semanas de trabajo en la programacion de la asignatura. Debian
utilizar como guia para su redaccién la informacién que se les habia dado en clase junto a la
obtenida de Cebridn (2005), quien describe el perfil de los docentes en base a las funciones
mencionadas anteriormente (asesor y guia para favorecer en el estudiante el
autoaprendizaje; motivador y facilitador de recursos; disefiador de nuevos entornos, etc.).

La segunda es la Participacion en el foro, donde uno de los hilos propuestos fue titulado “Las
competencias docentes”, animando a los estudiantes a que compartieran con otros su
opinion.

En la Actividad estudio los alumnos debian recapitular sobre el tema tratado durante varias
semanas atendiendo a los aprendizajes realizados en relacion con la asignatura y las
aportaciones de los compafieros en el foro.

La actividad a) y c) debian bajarse de la Plataforma AulaWeb y una vez realizadas dentro del
tiempo estipulado subirlas a la misma. El foro se realizaba dentro de esta misma plataforma.

La actividad a) se utiliz6 para obtener datos sobre las competencias que tenian los
participantes al comienzo del curso; la b) y la c) con el fin de saber cémo y qué competencias
iban adquiriendo los alumnos a lo largo de cursar la asignatura. Hemos de aclarar que la
actividad b) ha aportado escasos datos al respecto, aunque reveladores. Son intervenciones
referidas a competencias docentes donde no se describian las competencias que poseian
sino las competencias que creian debia poseer el profesorado.

Los relatos de los alumnos asi como las intervenciones en el foro fueron importados a Nudist
Vivo Version 8.0 para su analisis; tras la creacién de cada relato como un caso a analizar,
realizamos en un primer momento una categorizacién de las competencias descritas en
Cebridn (2005) y posteriormente, realizamos una estrategia deductiva para completar el
sistema de categorizacion. Este proceso se realizd dos veces para comprobar la coherencia
de los datos con las categorias encontradas. Posteriormente, utilizando las herramientas del
programa se analizaron los relatos.

Los datos obtenidos fueron tratados con posterioridad con el programa Excel para la
realizacion de los gréficos.

Al finalizar la experiencia hemos empleado, el “Cuestionario de Valoracién de la metodologia
didactica con AulaWeb” (CVMA), gracias al que, mediante una escala tipo Likert, obtenemos
informacidn sobre la valoracién que hacen los estudiantes de distintos aspectos. Entre ellos,
en el presente estudio nos centramos tanto en la “Percepcion de la materia” como en su
vision sobre la propia “Actuacidon como estudiante” y su “Desempefio como futuro docente”.
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RESULTADOS

- Cuestionario de los estudiantes para profesores

Tabla 3
Resultado del cuestionario (distribucion de porcentaje, media y desviacidn tipica)

1 2 3 4 5 7 S
Percepcién Mis expectativas
de la mate-  hacia la materiase 4,3 43 15,2 41,3 34,8 3,98 1,043
ria han cumplido
He cumplido mis

Actuacion expectativas de
como P ., — 10,9 15,2 50 23,9 3,87 0,909
. actuacion en la
estudiante .
asignatura
Creo que necesito
formacién adicio-
nal en TIC para mi 2,2 6,7 22,2 40 28,9 3,87 0,991
~ futuro desempefio
Desempeno .
profesional
como futuro Percepcion global
docente P &

gue tengo de mi
mismo/a como — — 13 50 37 4,24 0,673
futuro/a docente
usuario/a de TIC

En primer lugar, la puntuacién media de las cuestiones analizadas aqui se situa entre el 3 y
el 4 (es decir, estan de acuerdo con la afirmacion que se les plantea “mucho” o “siempre”)
aunqgue parece decantarse por este ultimo en mayor medida en la cuestion referida a su
percepciéon como futuro docente (Tabla 3). En general, parece que la tendencia es bastante
uniforme en las respuestas ya que la desviacion tipica esta por debajo del 1 en la mayoria de
los casos —excepto en el primero— vy los estudiantes parecen tener patrones de percepcion
similares.

Los estudiantes expresan mayor grado de acuerdo en la cuestién que hace referencia a la
percepcion que globalmente tienen de si mismo/a como futuro/a docente usuario/a de TIC.
Con escasa desviacidn tipica (0,67), el 87% tiene una vision buena o muy buena.

- Relatos: Sistema de categorizacion

El andlisis se ha realizado a través del andlisis de contenido, mediante el examen e
interpretacion de las actividades escritas y las intervenciones en el foro de discusion,
empleando tanto categorias dadas como criterios emergentes, no preestablecidos,
empleando el método de la comparaciéon constante (MCC) y dando lugar a un sistema
compuesto por seis categorias:

- Cdémo adquirirlas.
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- Competencias que poseen:
Adaptacién de materiales para diferentes soportes.
Asesorar y guiar para aprendizaje reflexivo y autoaprendizaje.
Competencias tecnoldgicas basicas (ofimatica e Internet).
Competencias sociales y afectivas.
Concepcién docente basada en aprendizaje permanente y con TIC.
Conocer teorias y modelos curriculares.
Diferentes métodos de trabajar con las TIC en distintas areas y niveles.
Disefiador de nuevos entornos.
El uso de TIC en la planificacién de aula y de centro.
Evaluador de procesos.
Motivar y facilitar a sus estudiantes para que utilicen recursos.
Productor de materiales didacticos.
Seleccionar y valorar recursos tecnoldgicos.
o Utilizaciéon de redes para la formacion.
- Ddnde adquirir las que no tienen:
o Centro de profesores.
o Cursos en general.
o Enlafacultad.
o No saben dénde.
- Dénde han adquirido las que tienen:
o Fuera de la Universidad.
- La Universidad proporciona la adquisicién de competencias:
o Siproporciona.
o No proporciona.
- Necesidades de los futuros profesores:
o Adaptaciéon de materiales para diferentes soportes.
Asesorar y guiar para aprendizaje autdnomo y reflexivo.
Competencias cognitivas y metacognitivas.
Concepcién docente basada en aprendizaje permanente y con TIC.
Conocer distintos soportes tecnolégicos.
Conocer teorias y modelos curriculares.
Disefiar nuevos entornos.
El uso de TIC en la planificacién del aula y de centro.
Evaluacién de procesos.
Motivar y facilitar a los estudiantes para que utilicen recursos.
Productor de material didactico.
Seleccionar y valorar recursos tecnoldgicos.
Utilizacién de redes para la formacion.

O O O O O O O O O O O O O

O O O 0O O O O O O O O O

- Vision de los estudiantes

El proceso de reduccién de datos ha dado lugar a su agrupacion en cuatro secciones, que
mantienen las categorias mencionadas si bien introducen algunos matices interpretativos en
el discurso. Nos ocupamos de las competencias adquiridas, cobmo y dénde adquirir las
competencias que no poseen, asi como de la reflexion que realizan los futuros docentes
acerca de si la Universidad proporciona las competencias necesarias para el ejercicio de su
profesion.

11



1. Al comienzo del curso...al final del curso. Competencias adquiridas

El analisis de Actividad de clase realizada por los estudiantes al principio del curso nos indica
las competencias que son percibidas como adquiridas y las que, por el contrario, no lo son.
Asi, son reiterados los comentarios referidos a la motivacién del profesor y su
responsabilidad en transmitirla al alumnado:

La motivacion es algo que pienso debe ser constante y positiva en los discentes y el docente,
que debe mantenerles esa dindmica positiva. (Clase alum16 ga).

También refieren en gran medida su capacitacién en la puesta a disposicion del alumnado y
facilitacion de recursos:

He intentado siempre poder facilitar a los alumnos la comprension de algin tema en
particular. Para ello he empleado... diversos recursos como los que nos ofrece Internet para
potenciar su motivacion. (Clase alum17 ga).

Otra de las competencias que mas frecuentemente describen como adquiridas es la de
asesorar y guiar para el aprendizaje reflexivo y autoaprendizaje. Como podemos observar en
la Figura 2 las competencias relacionadas con aspectos mdas didacticos son percibidas en
mayor medida como poseidas. No tanto como las relacionadas con competencias
tecnoldégicas. En varias ocasiones afirman que esta asignatura deberia cursarse desde el
primer afio de sus estudios y la necesidad de que la tecnologia forme parte de todas las
asignaturas de la titulacion de grado.

Competencias docentes percibidas al comienzo del curso

Conocer teorias y modelos curriculares
Utilizacion de redes para la formacion
Seleccionary valorar recursos tecnologicos
Productor de materiales didacticos

Motivary facilitar a los estudiantes para que...
Evaluador de procesos

El uso de TIC en la planificacion de aulay de...
Disenador de nuevos entornos

Diferentes métodos de trabajar conlas TIC en...

Concepcion docente basada en ap...
Competencias sociales y afectivas

Competencias basicas

Asesorar y guiar para aprendizaje reflexivo y...

Adaptacion de materiales para diferentes...

B Intervenciones: no las poseen m Intervenciones: si las poseen

Figura 2. Competencias docentes percibidas como adquiridas y no adquiridas al comienzo de cursar la
asignatura

A continuacidon mostramos un grafico que resume las manifestaciones de los alumnos
referidas a las competencias que poseen y no poseen al final del curso; las no adquiridas han
disminuido y apareciendo o aumentando las percibidas como adquiridas.
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Competencias docentes percibidas al final del curso

Conocer teorias y modelos curriculares
Utilizacion de redes para la formacion
Seleccionary valorar recursos tecnolégicos
Productor de materiales didacticos

Motivary facilitar a los estudiantes para que...
Evaluador de procesos

El uso de TIC en la planificacion de aulay de....
Disefiador de nuevos entornos

Diferentes métodos de trabajar con las TIC en...

Concepcion docente basada en ap...

Competencias sociales y afectivas

Competencias basicas

Asesorar y guiar para aprendizaje reflexivo y...

Adaptacion de materiales para diferentes...

B Nolas poseen M Silas poseen

Figura 3. Competencias docentes percibidas como adquiridas y no adquiridas al final de cursar la asignatura

Encontramos la consideraciéon de este aumento, por ejemplo, en comentarios que refieren a
que se sienten capaces:

... de evaluar los procesos que tienen lugar en estos entornos y con la interaccion de estos
recursos. (Estudio alumO07 ga).

En la Figura 4 apreciamos como ha sido la evolucion de sus percepciones respecto a las
competencias poseidas; en la mayoria de las competencias se ha observado un aumento en
su percepciéon de adquiridas y han aparecido otras competencias que en un principio no eran
sefialadas (por ejemplo, Concepcion docente basada en el aprendizaje permanente y con
TIC, Diferentes métodos para trabajar con las TIC en distintas areas y niveles).
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Evolucién de las competencias percibidas como adquiridas

12

= Al principiodel curso == Al final del curso

Figura 4. Evolucion de las percepciones de competencias alcanzadas a lo largo del desarrollo del curso

De la misma forma que las competencias sefialadas anteriormente la competencia
relacionada con el Conocimiento de teorias y modelos curriculares pasa de no tener ningun
comentario al principio del curso a ser citada por diversos alumnos al final del curso.

Respecto a la evolucién de las percepciones de las competencias observadas como no
logradas advertimos que son bastante mas numerosas al principio del curso, disminuyendo
considerablemente esta percepcion a lo largo del tiempo.

Evolucion de las competencias percibidas como no poseidas
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== Al principiodel curso == Al final del curso

Figura 5. Evolucion de las percepciones de competencias no adquiridas a lo largo del desarrollo del curso
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2. ¢Como adquirir las competencias?

De las referencias en los escritos de los alumnos sobre como adquirirlas, existe en la mayoria
de ellos una coincidencia en sefialar que se debe combinar la teoria y la practica para
alcanzarlas. Una integracion de estudio y puesta en practica con ayuda (a través de cursar la
asignatura) o de forma auténoma con un compromiso personal, es lo que posibilitard
alcanzar desarrollar las TIC en la planificacion del aula y del centro.

Asi, relatos como el siguiente nos dicen:

que como docentes se nos guie en el aprendizaje de aquellas herramientas que
verdaderamente vamos a utilizar y hemos de saber usar, y que, sobre todo, no nos quedemos
solo en utilizarlas, sino que también se nos “entrene” en la aplicacion de las mismas en el
aula con los alumnos, a nivel de centro, asi como a nivel de herramienta personal para el
aprendizaje permanente a lo largo de nuestra vida. (Clase alum07 ga).

3. ¢éDonde adquirir las competencias que no tienen?

La informacion aportada por los relatos en este asunto procede en su mayoria de la
Actividad de clase y junto con alguna aportacion de la Actividad de estudio. De estas
aportaciones la mayoria consideran que el lugar donde obtener las competencias docentes
necesarias es en la Facultad y especificamente en la asignatura “TIC aplicadas a la
Educacién”:

Asi pues, espero que gracias a esta asignatura pueda aprender multitud de conceptos que
desconozco ... (Clase alum17 ga).

La Figura 6 muestra las aportaciones referidas a este tema:

Donde alcanzar las competencias
4'5 Ve /

%
55
3 ,// 1 .
5 WL
5
1,5 e
1 A
//
05 7

Enel Centro Encursosen EnlaFacultad Nosaben
de Profesores general

® Actividad Clase  ®m Actividad Estudio

Figura 6. Consideraciones sobre donde alcanzar las competencias docentes
4. ¢Proporciona la Universidad las competencias docentes necesarias?

Las aportaciones que responden esta pregunta oscilan entre la consideracién de que no (la
mayoria) o si las facilita. Asi, entre las primeras encontramos relatos como el siguiente:
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En este sentido, considero que aun no se da en la formacion universitaria la suficiente
importancia al empleo de estos recursos que no solo tienen un gran poder motivador para los
alumnos/as sino que estdn diariamente presentes en la vida de los alumnos/as como
consecuencia del entorno altamente tecnoldgico en el que viven. (Clase alum26 ga).

Las aportaciones que consideran lo contrario se refieren Unicamente a la asignatura TIC
aplicadas a la Educacion sin hacer referencia a otras asignaturas del plan de estudios:

Sdlo en ésta tenemos la oportunidad de tener toda la informacion que necesitemos. (Clase
alumO06 ga).

CONCLUSIONES

La Sociedad de la Informacion y el Conocimiento, la convergencia hacia el Espacio Europeo
de Educacién Superior y la reforma de las titulaciones de grado demandan, teniendo en
cuenta la responsabilidad que tenemos como formadores de futuros docentes, trabajar para
que estos desarrollen competencias digitales, tecnolégicas y/o para el uso de las TIC para
ensefar. En nuestro contexto, tratamos de ayudar a que los estudiantes para profesores
expresen su percepcidn acerca de las competencias docentes claves, que se puede sintetizar
en cuatro afirmaciones:

* Las percepciones de los participantes sobre su dominio de las competencias
docentes tecnoldgicas son inferiores a aquellas de aspectos didactico-
pedagdgicos.

* La evolucion hacia el dominio de las competencias se aprecia notoriamente en
el transcurso del cuatrimestre.

* Los alumnos son conscientes de la necesidad de formacién en la aplicacién de
las TIC en la Educacion, criticando la falta de formacion que se les ha ofrecido
a lo largo de sus estudios. Asimismo sefialan la necesidad de tener mas
formacion en TIC desde el inicio de su preparacion para profesores.

* Los alumnos perciben el proceso de adquisicion de las competencias docentes
como una fusién entre aspectos tedricos y practicos, combinando ambos en
un quehacer diario motivado.

Aunque su experiencia previa con las TIC es desigualmente valorada, los estudiantes
universitarios participantes valoran sus competencias tecnoldgicas, en general, como
adecuadas. Se sienten preparados para el uso de las TIC. No olvidemos que, en la etapa
anterior de su formacién, una de las competencias basicas que deberian haber adquirido los
alumnos durante la Educacién Secundaria Obligatoria es la competencia digital. Segun el RD
1631/2006 de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria: “Ser competente en la utilizacién de
las tecnologias de la informacion y la comunicacion como instrumento de trabajo intelectual
incluye utilizarlas en su doble funcidon de transmisoras y generadoras de informacién vy
conocimiento...

En definitiva, la competencia digital comporta hacer uso habitual de los recursos
tecnolégicos disponibles para resolver problemas reales de modo eficiente. Al mismo
tiempo, posibilita evaluar y seleccionar nuevas fuentes de informacidon e innovaciones
tecnolégicas a medida que van apareciendo, en funcién de su utilidad para acometer tareas
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u objetivos especificos.” Sin embargo, también reconocen que necesitan formacién adicional
en TIC para su futuro desempeno profesional, por lo que indudablemente debemos
continuar investigando en esta linea para la mejora.
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RESUMEN:

Si existe un hecho evidente en la actual sociedad es que la mayoria de los estudiantes, asi
como los docentes, formamos parte ademds de la Red de los que se viene denominando
como Redes Sociales. En este sentido, los autores del presente articulo analizan y reflexionan
sobre las diferentes posibilidades que éstas ofrecen para ser incorporadas en el dmbito
educativo como Comunidades Virtuales para el Aprendizaje, a través de sus posibilidades
didacticas, limitaciones, o elementos mas significativos.

PALABRAS CLAVE: Comunidades virtuales para el aprendizaje, Web 2.0, Redes Sociales,
Tecnologia Educativa, Educacién Superior.

ABSTRACT:

If it’s true that exist an evident fact in the current society it's that most of students and
professors take part in the Net and actually more at the Social Nets. Therefore, the authors
of the present paper analyze and reflect about the different possibilities that these offer to
be incorporated in the educational environment as Virtual Learning Communities through
their didactic possibilities, limitations, or more significant elements.

KEYWORDS: Virtual Learning Environment, Web 2.0, Social Nets, Technology Enhanced
Learning, Higher Education.



1.- INTRODUCCION

En estos nuevos tiempos de cambios e introduccion de las TICs en todos los ambitos de la
sociedad, no cabe duda que éstas se han convertido en el elemento basico para su impulso y
desarrollo, y que ademads estan trayendo nuevas formas de relacionarnos, comunicarnos,
aprender o trabajar. Todo ello, desde un enfoque de inestabilidad si hacemos referencia a la
velocidad de cambio como una de las caracteristicas distintivas de la sociedad en la que nos
encontramos. Bajo esta perspectiva, Internet se esta convirtiendo en uno de los medios de
comunicacidon por antonomasia, mas aun de sus nuevas generaciones, tal como podemos
comprobar a través de la significatividad que las Redes Sociales han ido alcanzando en los
ultimos afos, donde lo importante comienza a ser no el hecho de utilizar la red, sino formar
parte de ella a través de los multiples escenarios que se nos ofrecen.

Estos medios sociales estan desempenando diferentes funciones que van desde el
entretenimiento, la socializacion, el servir para expresar ideas y difundir las propias
creaciones en distintos soportes (texto, audio, y video), etc., y todo ello gracias a los
desarrollos tecnolégicos que estan surgiendo dentro de la denominada web 2.0 con la
potenciacion de herramientas como los blog, podcast, wikis,.., que han impulsado
fuertemente el desarrollo de la interaccidn social en la red. Al mismo tiempo, la conectividad
inaldmbrica esta permitiendo que la interaccién sea cada vez mas facil, que se amplien los
lugares desde los cuales podemos interaccionar, y que aparezcan de manera constante
nuevos dispositivos tecnoldgicos para la conexién audiovisual.

De todas formas, no debemos olvidarnos que: "Mds alld de la tecnologia utilizada, el interés
del contenido radica en su capacidad de generar interacciones entre los usuarios, de la
riqueza del dialogo que se produce en torno a él y de como esta discusion da lugar a nuevos
contenidos que pueden a su vez ser recreados. Asi, producir, comentar y clasificar estos
medios se convierte en algo tan importante como buscarlos, seleccionarlos y consumirlos.
Esto supone una enorme transformacion en la forma de utilizar e incluso de pensar los
medios, asi como el conocimiento que transportan" (Garcia y otros, 2010, 24). Y ello
cambiara de forma mas notable en el futuro, tal como nos sefialan Pisani y Piotet (2009),
cuando afirman que la web va a evolucionar en una serie de direcciones marcadas por las
siguientes lineas: la tecnologia no importa demasiado, la tecnologia cede terreno al uso que
hacemos de ella, y la comunicacion en las nubes. Al mismo tiempo, no podemos olvidarnos
gue la apropiacion que los jovenes estan haciendo de la red nos estd llevando a un cambio
radical en su forma de uso, de manera que frente a la concepcién de la red como
instrumento informativo, estd apareciendo una nueva visién mas centrada en su percepcion
como instrumento para la interaccion social.

En definitiva, nos encontramos en un nuevo ecosistema comunicativo, que viene marcado
por: la creatividad, conectividad, colaboracién, convergencia, y comunidad (Karakas, 2009). Y
es en esta situacién, donde adquieren relevancia las comunidades virtuales (CV), tanto las
generalistas como las de aprendizaje.



2.- ¢QUE ES UNA COMUNIDAD VIRTUAL DE APRENDIZAJE (CVA) Y CUALES
SON SUS CARACTERISTICAS DISTINTIVAS?

Un acuerdo que suele existir entre los autores (Cabero, 2006; Meirinhos y Osorio, 2009), es
qgue los términos comunidad y CV son bastante amplios y polisémicos, y ello se debe a una
serie de hechos que van desde la diversidad de términos que se utilizan para hacer
referencia a la misma o similares realidades (virtual, en linea, digital, de Internet, etc.), las
connotaciones negativas que connota el término virtual frente a lo presencial o analdgico, y
a la aparicidon de nuevos términos que se estan incorporando al imaginario colectivo, como
por ejemplo el de redes sociales, con los cuales tendemos hacer referencia a la misma
realidad.

No es el lugar, por motivos de espacio, para dedicarnos en profundidad a analizar la
definicion de CV, ya que ademas puede encontrar amplia informacién en los trabajos de
Cabero (2006) y Eirinhos y Osorio (2009). Para nosotros, la definicion de la misma vendria
dada en los siguientes términos: “...comunidades de personas, que comparten unos valores e
intereses comunes, y que se comunican a través de las diferentes herramientas de
comunicacion que en nos ofrecen las redes telemdticas, sean sincréonicas o asincrénicas”
(Cabero, 2006, 4).

Desde esta perspectiva podemos llegar a considerar que las CV cuando persiguen como
objetivo primordial la adquisicion de conocimientos, aprendizajes, capacidades vy
competencias de sus participantes, se convierten en CVA, donde a diferencia de las
comunidades de aprendizaje tradicionales, la interaccién se realiza a través de la red,
presentando la ventaja de superar las limitaciones que el espacio y el tiempo incorpora a las
primeras, el poder incorporar personas y expertos alejados geograficamente, y revisar con
mas facilidad el histérico de las intervenciones realizadas.

Con el objeto de precisar la definicion de CVA, vamos a presentar las diferencias que Zhu y
Baylen (2005) establecen entre comunidades de aprendizaje (CA), aprendizaje en comunidad
(AC) y comunidades de practicas (CP):

* Las CA se centran en una vision de los profesores y estudiantes que trabajan
colaborativamente para alcanzar diferentes objetivos compartidos académicamente.

¢ AC como un enfoque pedagdgico que emplea métodos y estrategias didacticas para
desarrollar el conocimiento y habilidades para el aprendizaje a lo largo de la vida. Es
también una perspectiva centrada en el estudiante, pero a diferencia de la anterior,
el aprendizaje en comunidad funciona con comunidades locales en lugar de hacerlo
con instituciones educativas.

* El aprendizaje en CP ayuda a que los estudiantes adquieran conocimientos practicos
referidos a una actividad laboral. Su objetivo es el desarrollo profesional de los
estudiantes y el conocimiento de la practica de una actividad profesional.

Pasaremos a continuacidon a centrarnos en sus caracteristicas distintivas, asi como en
aquellos aspectos que son importantes contemplar si queremos que las CVA se conviertan
en significativas para el aprendizaje. Por lo que se refiere a sus caracteristicas determinantes
senalar:

a) Lainteraccidn que se establece entre las personas que conforman la CVA se efectia a
través de maquinas, sean éstas fijas (ordenadores de sobremesa) o maviles (iPad, por
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ejemplo).

b) Son, por lo general, flexibles en el tiempo.

c) Se caracterizan por el intercambio de informacién en diferentes formatos, y por la
generacioén y construccion de conocimientos nuevos.

d) Sus participantes comparten un lenguaje, pero no necesariamente unas creencias y
valores, aunque por supuesto, si lo comparten la CVA serd mas saludable.

e) La interaccion se realiza utilizando diferentes tipos de herramientas de
comunicacion, tanto sincrénica (chat) como asincrénicas (blog), y tanto textuales
(wiki) como audiovisuales (videoconferencia).

f) Y se realiza una comunicacién multidireccional, que va de uno a uno, o de uno a
todos.

Lo fundamental de una CV no es que estan en la red, si no que forman parte de ella
personas, y por lo tanto, seran exitosas en la medida en que las personas que la conforman
estén unidas para la realizacion de tareas conjuntas; es decir, si persiguen intereses
comunes. No debemos olvidarnos que al hablar de CV nos estamos refiriendo directamente
a aspectos de sociabilidad e interaccién social entre sus participantes, no al aislamiento sino
a la colaboracién.

Pero las CVA no quedan exentas de diferente problematicas que pueden dificultar su éxito, y
gue han sido tratadas por diferentes autores (Cabero, 2006; Tirado y otros, 2008; Revuelta y
Pérez, 2009; Bozu e Imbernon, 2009). A modo de sintesis podemos sefialar las siguientes:

- Accesibilidad para que todos los miembros puedan participar a todos los niveles
(recibir, mandar mensajes,...). Ello no significa que la CVA no esté moderada vy
coordinada por el profesor, estableciendo diferentes perfiles y privilegios.

- Asumir una cultura de participacion, colaboracién y sentimiento de comunidad.

- Necesidad de minimas competencias tecnolégicas.

- Objetivos y fines claramente definidos y conocidos por todos sus miembros.

- Calidad de la informacidon y contenidos relevantes (aunque ello dependera de las
caracteristicas de los participantes, y del papel del profesor).

- Motivacién y compromiso.

- Normas y reglas de funcionamiento claras y conocidas por todos los miembros.

- Participacion de todos sus miembros; es decir, gran presencia social.

- Disminucion de la distancia transaccional, que es el espacio personalizado de
comunicacion y psicolédgico entre los estudiantes y el profesor (depende del control
gue ejerza el profesor, y la capacidad de didlogo y participacién del alumno, a mas
control mayor distancia, a mas dialogo menor distancia).

- Una estructura que potencie un espacio de interaccidn significativo y de confianza
gue fomente la interaccién.

- Estar planificada y poseer un método para trabajar y llegar a acuerdos.

- Creacidn de un clima de creatividad, innovacion e indagacion.

3.- ¢QUE POSIBILIDADES NOS OFRECEN PARA LA FORMACION?

En la sociedad del conocimiento, caracterizada entre otros elementos por su rapidez,
incertidumbre e innovacién, una formacion para la calidad, la innovacién y la creatividad,
hace necesario —mas que nunca- un replanteamiento de los problemas educativos desde
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otra perspectiva. Ni que decir tiene que el contexto educativo ha cambiado, ya que una
escuela pensada para que todos los alumnos aprendan las mismas cosas, con un modelo de
curriculum claramente establecido y donde lo que se deberia hacer era adquirir unas
competencias para que la empresa industrial se mantuviera, en la actualidad, no tiene
sentido. Y lo que desde nuestro punto de vista podria ser mas importante, si ésta permanece
bajo estos supuestos, lo hard para formar a personas en un modelo de sociedad en la cual no
se van a desenvolver.

Debemos cambiar la finalidad del sistema educativo, ya que en la actualidad su funcién no es
Unicamente transmitir contenidos estables y duraderos, sino capacitar al alumno para el
aprendizaje a lo largo de la vida. Y los cambios deben ser sistémicos, es decir, no se trata de
readaptar el sistema educativo, sino de repensarlo y reinventarlo.

La escuela del futuro, de nuestro presente, debe asumir -desde nuestro punto de vista-,
mantener una serie de ideas claves:

- Formar al alumnado no para la reproduccion, sino para la creacion. Debe por tanto
tender hacia una escuela 2.0, que seria aquella que teniendo en cuenta las nuevas
caracteristicas de los alumnos y las posibilidades de las nuevas herramientas de
comunicacion que se han originado en la red, se plantea una nueva forma de actuary
de replantear el hecho educativo. A grandes rasgos, supone pasar de centrarnos en la
transmisién de informacion a la construcciéon del conocimiento.

- Debe asumir que una de las funciones basicas sera la de formar a ciudadanos para
una sociedad del “aprendizaje constante”, por tanto, una sociedad del aprender a
aprender.

- 'Y pasar de una sociedad de la memoria, a una sociedad de la inteligencia ambiental,
donde las tecnologias cumpliran un papel muy significativo para el almacenamiento y
recuperacién de la informacion.

En esta nueva situacion, la visidn tradicional que se tenia de la formacién varia de manera
gque cada vez va adquiriendo mayor significacién la ampliacion de los escenarios
tradicionales de formacién, de forma que si en la escuela postindustrial los considerados
como validos eran los formales, en la del conocimiento se defiende la visién que se aprende
tanto desde formales, como no formales e informales. De forma que, la persona va
formandose a partir de un ciumulo de experiencias e interacciones adquiridas, tanto en las
instituciones regladas de formacion (educacién formal), como las obtenidas mediante la
participacién en actividades educativas sistemadticas organizadas fuera del marco
oficial/institucional de las diferentes estancias educativas (educacion no formal), como los
aprendizajes adquiridos a través de las interacciones que se producen a través de la familia,
amistades, o con los medios de comunicacién tradicionales o novedosos (educacién
informal).

Al lado de la idea de la amplitud de la vision de los lugares donde se pueden alcanzar los
aprendizajes, nos encontramos con la teoria del “conectivismo” planteada por Siemens
(2007). Esta nueva vision del aprendizaje asume como principio lo descentralizado de la
informacidén por la diversidad de tecnologias emergentes. En cierta medida, podriamos decir
gue esta teoria estd propiciada por el acceso descentralizado de las tecnologias. En este
contexto: “Las redes son la base o la estructura de: a) como el contenido del aprendizaje es



organizado, b) como se forman las conexiones para facilitar la discusion de los contenidos y
crear nuevos contenidos, c) como las conversaciones y el flujo de contenido en un ambiente
de abundancia de informacion” (Siemens, 2007, 54).

Ill

Otro de los marcos que nos dan cobertura es el “aprendizaje colaborativo” y “cooperativo”,
que “podriamos considerarlos como un recurso, una estrategia y metodologia de instruccion
asociada fundamentalmente a la formacion de adultos, en la cual varian los roles
tradicionales desempefiados por el profesor y el estudiante en una metodologia tradicional
de transmisor y receptor bancario de la informacion, y se pasa a nuevos entornos donde los
conocimientos se desarrollan de forma conjunta y colaborativa. ... y podriamos considerarlo
como una metodologia de ensefianza basada en la creencia de que el aprendizaje se
incrementa cuando los estudiantes desarrollan destrezas cooperativas para aprender y
solucionar los problemas y acciones educativas en las cuales se ven inmersos” (Cabero, 2003,
135).

En este nuevo entramado de concepciones del aprendizaje, los medios sociales y de
colaboracién adquieren mayor presencia y sentido que ningun otro.

Como sefialamos en su momento: “...aprender en CV, es aprender en grupo, y aprender de
forma colaborativa y no competitiva, donde todos los miembros de la comunidad aportan su
conocimiento y su vision de los problemas, para alcanzar unas metas comunes, que pueden ir
desde la resolucion de un problema o proyecto, hasta el simple desarrollo de una actividad”
(Cabero, 2006).

Y ello supone una serie de posibilidades para la educacién:

- Contar con un entorno rico y variado, donde podemos utilizar diferentes tipos de
recursos y documentos, desde los textuales hasta los visuales y audiovisuales.

Es un multi-entorno de comunicacion, ya que podemos abrir en ella diferentes lugares
y espacios para la discusidon y el andlisis de diferentes problematicas. Ello facilita su
adaptacion a diferentes estilos de aprendizaje e inteligencias multiples de los
estudiantes.

Convierten a profesores y alumnos en emisores y productores de objetos de
aprendizaje, lo cual nos lleva a replantearnos el proceso de construccion de
conocimientos.

- Es un entorno interactivo, en el cual las personas que configuran la red social pueden
relacionarse entre ellas, con el profesor, o en la interacciéon con los diferentes
documentos que se hayan ido aportando. Se trata de un espacio no pensado para la
reposicion de documentos y contenidos, sino para la comunicacién entre las personas.

- Son entornos que permiten la comunicacién independientemente del espacio y el
tiempo en el cual se encuentren ubicados las personas de la CVA. Son, por tanto,
entornos flexibles para el aprendizaje que facilitan la movilidad virtual de los
estudiantes y profesores.

- Pueden ser entornos multiculturales, al poder participar personas de otros contextos,
favoreciendo de esta manera una formacidon multicultural de sus participantes. Ello
implica un matiz problematizado que debe ser tenido en cuenta por los participantes



de la CVA, pues el estar en un mismo espacio tecnoldgico no significa que se esté en
uno mismo cultural, ya que cada uno sigue perteneciendo a su propio entorno cultural,
con sus visiones y realidades.

- Son entornos que permiten el control por los estudiantes de su propio proceso de
aprendizaje, pues él decide (aunque sélo en cierta media) cuando participar, en qué
momento efectuar el andlisis de los documentos, o cdmo aportar un documento y en
qué formato.

- Al quedar registradas las participaciones de las personas que conforman la CVA se
facilita el reflexionar sobre la practica educativa que han llevado a cabo, su esfuerzo de
participacién, la calidad de las intervenciones, y el proceso seguido en la construccién
del conocimiento.

- Puede utilizarse en todas las disciplinas y para una diversidad de objetivos.

- Su utilizacién facilidad la potenciacion de la identidad del alumno y la adquisicion de
competencias digitales.

- Aumenta la implicacién y la motivacion del estudiante.

- Permiten la revisién por parte del profesor del proceso seguido para la construccién
del conocimiento; es decir, puede ser una herramienta de extraordinario interés no
solo para alcanzar productos cognitivos, sino también para conocer como se ha llegado
al mismo e identificar errores en el proceso seguido.

Ahora bien, no debemos olvidarnos que su contemplacién como actividad exitosa formativa
va a depender del papel que desempefiien el profesor y el alumno. En este sentido, creemos
qgue el papel del profesor es clave para desarrollar en el alumno una serie de aspectos, como
son: su implicacidon y participacién activa en la CVA, el incremento de la autonomia del
estudiante, que asuman la interdependencia positiva y confianza con sus compafieros vy el
profesor, y su responsabilidad en el proceso de aprendizaje. Lo que estamos apuntando es
que el rol del profesor en una CVA no debe ser el de mero transmisor de informacién, sino
mas bien de disefiador de la CVA, facilitador del aprendizaje, conductor y moderador del
grupo, y evaluador de la experiencia.

Siemens (2010) recientemente identifica las siguientes funciones que desempeiian los
profesores en entornos de aprendizaje en red: (1) Amplificar: distribuir contenido través de
retweets, post en blogs, sindicacion, etc.; (2) Intermediar: el profesor puede resaltar
determinados temas para que los estudiantes se topen con ellos continuamente; (3)
Sefializar y crear sentido socialmente: ser capaces de construir sentido en entornos
complejos, fragmentados y distribuidos es muy importante; (4) Agregar: manejo de
RSS/Atom para compilar informacion; (5) Filtrar: refuerza el papel del profesor como filtro y
guia de por dénde debe ir el aprendiz; (6) Moderar: tiene que ver con los procesos para que
un aprendiz se convierta en experto en un area; y (7) Presencia continua: un educador tiene
gue existir online, tiene que estar presente en espacios en los que pueda expresarse y ser
descubierto.

Nosotros, ya sefialamos en su momento (Cabero, 2006) un posible esquema de intervencion
en una CVA podria pasar por tres grandes etapas, en las cuales se deberian hacer tareas
especificas: Preparacion (Comprobacion dominio técnico por parte de los estudiantes,
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socializacidon en linea, y presentacién informacién y estrategias de intervencién), Desarrollo
(Trabajando-interaccidén, y construccién-conocimiento-sintesis), y Catarsis-Revision.

Si queremos que una CVA funcione, el alumno debe poseer una serie de destrezas, las cuales
el docente debe garantizarse que son dominadas por parte de los estudiantes, de las cuales
podriamos sefialar: estar capacitado para conocer cuando hay una necesidad de
informacidn; identificar la necesidad de informacidn; trabajar con diversas fuentes de
informacién; saber dominar la sobrecarga de informacion; evaluar la informacién vy
discriminar la calidad de las aportaciones; organizar la informacién; habilidad de exposicién
de los pensamientos, procesamiento de la informacién, gestién de la informacidn,
comprensién de la informacion, y sintesis; y saber comunicar la informacion encontrada a
otros.

Para que una CVA no se convierta en un corrido de intervenciones sin sentido, el profesor
puede aplicar sobre ella diferentes tipos de estrategias, que van desde comenzar el discurso
de la CVA con la lectura de un texto o visionado de un video, hasta la resolucion de un
estudio de caso, un problema, o el establecer un circulo de aprendizaje (Cabero y Roman,
2006).

No nos gustaria finalizar este apartado sin hacer referencia a cdmo las CVA pueden jugar un
papel relevante en entornos de formacion en red, ya sea como recurso de apoyo, o bien
como nucleo para articular un proyecto colaborativo, que permita a los participantes
(partiendo de sus conocimientos previos, intereses y motivaciones) fomentar su capacidad
de exploracién, asi como la creatividad individual y colectiva.

4.- Y EN EL FUTURO, ¢QUE PASARA CON LA WEB 2.0?

Resulta imposible obviar el hecho de que actualmente nos encontramos en un momento
verdaderamente interesante que cambiard (o mejor dicho, estd cambiando) nuestros
escenarios de comunicacién. Nos referimos a la web 2.0., la cual implica, entre otros muchos
factores, que los usuarios nos convirtamos en los verdaderos protagonistas de la red, ya que
no es la tecnologia la que manda sino lo que nosotros somos capaces de hacer con ella,
constituyéndonos en actores del proceso comunicativo, y por ende, del proceso formativo.

Las tecnologias de comunicacion de la web 2.0 (Castafio y otros, 2008) nos van a permitir la
creacién, clasificacion e intercambio de contenidos generados por el usuario. Y contenidos
no exclusivamente en formato textual, sino en imdagenes, videos, clips de audio, podcasts,
presentaciones multimedia, etc., ofreciéndonos la posibilidad afiadida de poder acceder a
ellos desde espacios tecnoldgicos, amigables y gratuitos como Flick, YouTube, Vimeo,
Blogger, Twitter, Delicious, etc.

La posibilidad de publicar contenidos en la red se ampliard notablemente con las nuevas
herramientas de publicacién que la web 2.0 nos facilita. Es mds, ya estd ocurriendo, pues
herramientas como los blog, las wikis, las webquest, o los marcadores sociales se estan
convirtiendo en herramientas de comunicacién usuales en los nuevos escenarios de la
sociedad del conocimiento. Por primera vez, y sin riesgo a equivocarnos, podemos decir que
el ciudadano se ha hecho con la red, y ello repercutird en la creacion masiva de comunidades
virtuales para el aprendizaje, cuyo maximo interés pudiera ser la construccién social del



conocimiento, y la busqueda de una inteligencia colectiva.

Desde nuestro punto de vista, ello repercutira para que las CVA no regladas, es decir, las
ubicadas dentro de un proceso formal de formacién, se potencien y desarrollen como no
habia ocurrido anteriormente generandose un entorno abierto de formacién donde las
personas interesadas se agregaran de forma voluntaria.

Para finalizar, cabe hacernos una ultima reflexion en torno a la tematica que estamos
abordando, y es que si como docentes estamos comprobando que la mayoria de los
estudiantes (sino todos), y sobre todo los universitarios, se encuentran inmersos en algin
tipo de red social, lo que ha provocado el cambio de canales de comunicacién y relacién
social, épor qué no utilizar estas preferencias para la educacion?
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RESUMEN

En este articulo se presentan parte de los resultados obtenidos en una investigacion
realizada desde el Centro de Recursos Pedagégicos del Baix Ebre (Tarragona) sobre el nivel
de implementacién de las TIC en las escuelas publicas de la comarca. Se analizan los
seminarios de formacion TIC destinados a los/las coordinadores TIC de centro y se aportan
unas consideraciones necesarias para dinamizar la formacion.
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ABSTRACT

This paper shows part of results of an investigation made from the Learning Resource Centre
of Baix Ebre (Tarragona, Spain) about the level of ICT implementation in our district public
schools. From there, we analyze the ICT training seminars we offer for ICT center
coordinators and provide some considerations in order to boost their training.
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1. INTRODUCCION

La escuela, a lo largo del tiempo, ha ido a remolque de los cambios sociales, econdmicos y
politicos, y se ha ido adaptando a los nuevos intereses y demandas de la sociedad. Ejemplo
de todo ello es la propia evolucién en la concepcion de la relacion entre las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacioén (TIC) y su uso educativo, que podria explicarse con facilidad
por medio del paso desde el aula de informdtica a la informdtica en el aula, que supone la
introduccidon masiva de las TIC en las aulas ordinarias, aprovechando un recurso pedagdgico
de gran potencia para el profesorado y de motivacion para el alumnado. Con ello, y a fin de
contribuir, desde el sistema educativo, a formar a un alumnado capaz de vivir y participar en
la sociedad del conocimiento asumimos un reto que la formaciéon debe tener presente. Todo
eso responde al proceso que estd desencadenando el uso de las tecnologias a los centros
educativos, en el que hemos pasado de ensefiar sobre las TIC, a ensefiar por medio de la
tecnologia, hasta llegar a las TAC (Tecnologias del Aprendizaje y del Conocimiento), donde se
pretende aprender con la tecnologia (Vivancos 2006 y 2008). En definitiva, utilizar la
tecnologia en el proceso de ensefanza aprendizaje como mejora, para aprender mas y
mejor, para garantizar que nuestro alumnado adquiera las competencias basicas, es el
objetivo prioritario que debe afrontar la escuela.

En todo este proceso, es necesario que la formacién, y muy especialmente la formacion TIC,
dé un gran paso, respondiendo a las necesidades actuales, donde se pide que los centros
dispongan de una infraestructura TIC operativa, no solo por lo que respecta a los recursos
materiales (aulario, conectividad, equipamientos, etc.: elementos fundamentales por los que
la Administraciéon debe velar), sino también por lo que atafe a los recursos humanos.
Estamos pidiendo que se forme al docente en la denominada inclusion digital: que todo el
claustro se impregne de la concepcidn de que las TIC son un potente recurso, que permitird
la innovacion, el cambio de metodologias y que debe facilitar la adquisicién de las
competencias digitales (Ley Organica de Educacién): comunicativa linglistica y audiovisual,
tratamiento de la informacion y competencia digital, aprender a aprender.

Como apuntan Amor, Aguaded y Fandos (2010: 6), «la gestién de los programas desde las
administraciones educativas, factores organizativos como los procesos de formacién del
profesorado movilizados desde el centro y las concepciones educativas de los docentes
sobre los recursos tecnoldgicos, van a condicionar el aprovechamiento didactico que se haga
de éstos». O Ferndndez y Lazaro (2008: 11), para quienes la formacién permanente del
profesorado «ha de abarcar ambitos dirigidos a ofrecer, no sélo conocimientos de tipo
instrumental, sino fundamentalmente de caracter pedagdgico y experiencial de lo que
representa la introduccion e integracion de las tecnologias de la informacién y comunicacion
en la ensefianza». O para Salomé (2010: 11), que es necesario «generar propuestas de
formacion digital realista, creativa, innovadora, aprovechando los recursos y la capacidad
instalada».

Por todo eso, la formacién TIC debe estar bajo revisién constante, para ir adaptandola a los
cambios constantes: debe prever una oferta que garantice que el profesorado adquirird una
competencia digital, compuesta por un concepto integrador de una triple alfabetizacién:
informacional, audiovisual y TIC (Vivancos, 2008), que le permita después trasladarla a su
alumnado. Deben ofertarse cursos que faciliten al profesorado el aprendizaje de utilizacién

de las TIC en las aulas para impartir los contenidos curriculares, que fomente el trabajo
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colaborativo entre alumnado y profesorado, que aporte ideas sobre materiales en la red
para el profesorado de darea, de materia o de nivel; y, por ultimo, que identifiquen vy
difundan las buenas practicas.

En este contexto, uno de los motores de impulso de la dinamizacion de las TIC en el centro
son los/las coordinadores/as TIC de centro, cuya formacion debe prepararles con garantias
para esta nueva funcién. Como piedra angular de esta formacién, en Catalufia, aparecen los
seminarios de dinamizacion en Tecnologias del Aprendizaje y del Conocimiento (STAC), que
deben convertirse en espacios de participacion y reflexiéon entre iguales sobre la utilizacién
de las TAC en el aula, espacio de intercambio y trabajo en red entre los centros. La
formacion de los seminarios TAC debe ir orientada hacia formacién de dinamicas de grupos,
hacia cdmo ensefiar y aprender con las TIC, cdmo compartir, cdmo traspasar la informacion
al resto del claustro y cémo dinamizar las TIC. En el caso de Catalufia, y en relacion con esta
necesaria formacion de los CTIC, el Departament d’Educacio de la Generalitat de Catalunya,
con el objetivo de dinamizar el uso curricular de las TIC en los centros educativos, otorga a
los Centros de Recursos Pedagdgicos (CRP) la funcién de dinamizar el uso curricular de las
TIC a los centros educativos de la comarca, por medio de perfiles como los de formacion-
innovacion, recursos, dinamizacion y TIC.

En este marco, nuestra investigacion presenta los principales datos obtenidos a partir del
Plan de explotacién de los recursos TIC en los centros de primaria del Baix Ebre, referentes a
las demandas de los/las CTIC de los centros y de la formacion de los seminarios TAC que se
ofertan y de las necesidades y demandas expresadas de diferentes agentes implicados,
durante el bienio 2006-2008. Esta investigacidon se sitla desde la visién de dinamizacién de
las TIC en los centros (CRPTIC).

2. METODOLOGIA

La metodologia de investigacién utilizada es la investigacién-accion, basada en el paradigma
interpretativo: se intenta entender el contexto objeto de estudio y con un modelo critico,
puesto que se interviene en él y se intenta modificarlo. Y se trata, ademds, de una
investigacidn-accién participativa (Colds y Buendia, 1998; Cohen & Manion, 1990).

Los instrumentos de recogida de datos utilizados en la investigacidn han sido los siguientes:

* Entrevista, dirigida al equipo directivo y el/la coordinador/a TIC de los 28 colegios
publicos de la comarca. Pretende radiografiar la situacién actual de las TIC en el
centro y conocer sus demandas y necesidades TIC. (Visita 0)

* Diario-recopilacién de la investigadora a partir de las intervenciones realizadas a
partir de las demandas de los centros durante el curso 2006-2007. (Diario)

* Cuestionario SEMTIC, dirigido a los/as CTIC asistentes al seminario «TAC
primaria» curso 2006-2007 (18 CTIC asistentes) y la hoja de preguntas dirigida a
los / las CTIC de las zonas escolares rurales (CTIC-ZER) de las Terres de I'Ebre
(formada por cuatro comarcas) asistentes al seminario «TIC Zonas Escolares
Rurales» curso 2006-2007 (9 CTIC-ZER), para observar las caracteristicas, la
formacion que se recibe, las demandas y expectativas referentes a la formacién



de los / las CTIC, etc. (QCTIC)

* QObservacién participante: diario de las actas de las reuniones del grupo SUPTIC,
jornadas de formacion, de programas de Innovacién, los comentarios y
reflexiones de expertos referenciales del tema, de observaciones, reflexiones y
andlisis de las demandas del profesorado, de formadores/as, compafieros/as del
CRP, observaciones de algunos coordinadores/as TIC, de profesorado con
respecto al uso de las TIC, opiniones de la Inspeccién Educativa, etc. (OP).

* Encuesta a expertos de referencia del tema. Se entrevistd el responsable de
Magisterio del Campus Terres de |'Ebre de la Universitat Rovira i Virgili (maestro,
pedagogo y especialista en TIC) y al dinamizador del Centro de Recursos
Pedagogicos de la comarca del Montsia, que pertenece a la misma Delegacién
Territorial y con similar funcidn con respecto de la del CRP del Baix Ebre. Sus
aportaciones permitieron contrastar la informacidon y las opiniones obtenidas
desde los centros y, al mismo tiempo, triangular la reflexion. (ERT)

Los datos presentados han sido obtenidos fundamentalmente de tres fuentes: la entrevista,
el cuestionario y la observacién participante, durante el bienio 2006-2008. Asimismo, esta
reflexiéon ha sido contrastada, validada y actualizada mediante las reflexiones actuales del
coordinador del seminario TAC del curso 2009-2010.

3. FORMACION DEL PROFESORADO EN TIC

No podemos obviar el rol de los docentes ante las demandas que la sociedad nos exige. En
este sentido, la funcidon del docente pasa a ser dinamizadora, de guia, acompafiando al
alumnado en el proceso de ensefianza-aprendizaje para que adquiera grados significativos
de las oportunas competencias y sea capaz de aprender de modo autéonomo a lo largo de la
vida. En este sentido, es necesario programar y disefiar actividades que potencien en el
alumnado esas competencias en general y en particular, competencias de busqueda,
seleccion y andlisis, que fomenten un espiritu critico y respetuoso hacia todo lo que nos
rodea. Sin embargo, esta no es una tarea facil. Venimos y hemos estado formados en un
modelo meramente transmisor, y no tenemos experiencias practicas sobre cémo actuar ni
sobre como el docente debe dejar de ser transmisor del conocimiento para convertirse en
guia. Se impone una redefinicién de los estudios de preparacion para la docencia en general,
y, en concreto, es necesario que el profesorado adquiera la competencia digital e
informacional para poder dar respuesta a estas exigencias.

Para este nuevo reto se requiere predisposicion, concienciacion y esfuerzo en formacion
permanente. La necesidad y el deseo de aprender, de mejorar y de formacién continua a lo
largo de la vida docente deben suplir los inconvenientes y vencer las resistencias de aquellos
qgue, por comodidad o miedo, no ven las TIC como una herramienta imprescindible. A todo
ello debemos afiadir que la falta de formacién y de tiempo son unos de los principales
obstaculos para el uso de las TIC (Plan Avanza, 2005-2006). Por ello, la formacidn en centro,
ajustada, a la carta, y la formacion entre los/las compafieros/as, que implique mas tiempo
para compartir y reflexionar, deben poder proporcionar el empujén necesario para hacer
frente a la impregnacion de las TIC en la educacién de forma practica y eficaz.
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Grdfica 1. Obstdculos para el uso de las TIC. (Plan Avanza, 2005-2006).

Para Sigalés, Momind, y otros (2008: 10) «una de las principales razones aducidas por el
profesorado que nunca usa las TIC en clase es la propia percepcién de falta de competencia
para utilizarlas con los alumnos», lo cual vendria a confirmar el diagndstico previo al nacional
Plan Avanza, que vemos en la grafica 1.

Marqués (2007: 2), a su vez, expone que, aunque la mayoria de los docentes tienen
propensiéon a mantener sus pautas de actuacién y adaptarlas a las nuevas circunstancias
(mas que a innovar), la motivacion del profesorado y su actitud positiva hacia la innovacion
pedagdgica mediante las TIC aumentard a medida que perfeccione su formacion
instrumental-didactica, y descubra eficaces modelos de utilizacién de las TIC que pueda
reproducir sin dificultad en su contexto, y que mejoren su labor docente (mejores
aprendizajes de los estudiantes, reduccién del tiempo y del esfuerzo necesario, satisfacciéon
personal, etc.).

En este sentido, la LOE (art. 23, e) establece como uno de los objetivos de la educacion
«desarrollar destrezas basicas en la utilizacién de las fuentes de informacién para, con
sentido critico, adquirir nuevos conocimientos». Y ello, en definitiva, supone conseguir una
preparacion basica en el campo de las tecnologias, especialmente las de la informacién y la
comunicacion y ser un docente «competente TIC». Estos objetivos generales se concretan en
la consecucion de la denominada competencia digital que, de acuerdo con el anexo 1 punto
4 del Real decreto 1631/2006, consiste en «disponer de habilidades para buscar, obtener,
procesar y comunicar informacién, y para transformarla en conocimiento». Ahi es donde
debemos anclar el nuevo concepto de formacion permanente, partiendo de la formacién
inicial, y siendo un recurso para implantar cualquier cambio en la educacién vy, a la vez, una
fuente para aprender y formarse a lo largo de la vida docente.

En el contexto de la generalizacion de las TIC en las escuelas, la formacién permanente de
los docentes debe dar respuesta a este reto, para que el profesorado esté capacitado para:

e Utilizar las TIC extrayendo el maximo rendimiento a partir de la comprension de la
naturaleza y forma de operar de los sistemas tecnolégicos.
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* Tomar conciencia, reflexionar y saber evaluar el efecto que los cambios tecnolégicos
tienen en el mundo educativo, personal y sociolaboral.

* Proponer un uso ético de las TIC.

* Emplear estrategias para la identificacion y la solucién de problemas habituales de
software y hardware.

* (Crear, utilizando diferentes lenguajes y herramientas tecnoldgicas y construir
conjuntamente el conocimiento.

e Aprovechar las TIC para analizar la informacidon de forma selectiva y critica, para
tratarla y emplearla en la toma de decisiones y la solucién de problemas.

* Obtener provecho del potencial comunicativo para establecer redes de trabajo
colaborativo, con la finalidad de conocer, relacionarse y aprender con entornos
fisicos y sociales cada vez mas amplios.

Asi, si echamos la vista atras, a la luz de esta nueva propuesta de formacion para los
docentes, veremos que la formacién permanente dirigida al profesorado ha cambiado
considerablemente durante los ultimos afos. De una formacion disefiada bdsicamente
desde la Administracidn y por parte de los/las asesores/as pedagdgicos/as, se ha pasado a
un modelo de formacién en centro, planificado desde el centro, con el interés de formar al
claustro en relacion directa con los proyectos del centro. Y, en este contexto, «la
Administracién deberia considerar las demandas de permanencia en el centro de profesores
implicados en grupos de trabajo constituidos para la implementacion de Proyectos TIC y la
creacién de plazas especificas para estos centros, lo que permitiria al centro elegir parte de
su profesorado interino en funcidn de su formacion, interés y compromiso hacia el uso de las
TIC» (Amor, Aguaded y Fandos, 2010: 15).

En nuestro caso, nos centraremos en el andlisis de la formacion TAC. Para el area TIC, la
Subdireccién General de Formacién Permanente y Recursos Pedagdgicos propone para el
curso 2007-2008 un catdlogo de cursos, en varias modalidades y gestionados todos desde
diferentes dmbitos de la Administracién. La figura que se presenta engloba el decalogo que
deberia responder a las necesidades de alfabetizacion digital especifica para el ejercicio de la
funcidn docente al siglo xxi.
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Figura 1. Adaptacion del decdlogo formacion docente en el siglo XXI.

De este decdlogo, se desprende que la formacion TIC en centro se concibe como un eje
necesario para la implementacién de las TIC en cada centro de forma transversal, que
fomente la investigacion en el aula, y que redunde en buenas practicas educativas
transferibles y de aplicacién en otros contextos educativos semejantes.

El centro educativo debe tener la opcion de escoger software y herramientas libres (toda
esta generaciéon de herramientas web 2.0 facilita al profesorado su uso, su alfabetizacion vy,
al mismo tiempo, permite actividades colaborativas entre iguales, ya sean docentes o
discentes). Por otra parte, los cursos telematicos deben dar respuesta a esta necesidad, por
medio de usos de las TIC en el aula en funcién de los nuevos curriculos, de las areas
curriculares y de los diferentes niveles educativos. Debe ser, sin duda, una formacion que
tenga presentes los diferentes ritmos de aprendizaje y las necesidades educativas especiales,
de manera que pueda garantizar una «escuela inclusiva».

Para que todo ello sea posible, la formacién TAC que se ofrece, se agrupa en 4 modalidades:
cursos telematicos, seminarios (TAC y de gestion), jornadas y presentaciones.

Los cursos telematicos se agrupan en cuatro ambitos:

eEscuelainclusiva

eCurriculum e innovacion (cursos infantil y primaria, cursos secundaria y bachillerato,
y cursos internivel)

eTecnologias de la informacién y la comunicacién
eGestion de centros y servicios educativos

Otra de las estrategias con las que contamos son los seminarios TAC, concebidos como
espacios para compartir, espacios de encuentro entre CTIC, donde se intercambian
informaciones, experiencias, inquietudes y trabajo en red entre los/las asistentes. Estas
experiencias se pretende que sean implementadas en los diferentes centros. Por otro lado,

7



los seminarios de gestiéon se dirigen a miembros del equipo directivo, normalmente
secretarios/secretarias. Constan de 5 sesiones de 3 horas de duracion, y tienen como
objetivo conocer el funcionamiento del sistema de administracion y gestion académica
(SAGA).

Otra tipologia formativa son las jornadas técnicas, entendidas como formacién técnica
especifica sobre dotaciones del Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya, y
dirigidas fundamentalmente a los coordinadores TIC u otros miembros del claustro
dinamizadores de las TAC en el centro, como por ejemplo miembros de la comisiéon TAC. Se
encaminan, como toda la formacidon (en centro, telematicos, seminarios TAC y jornadas
técnicas) a impulsar el aprovechamiento didactico de equipamientos e infraestructuras, asi
como impulsar y desarrollar la implementacién de las TIC en los centros educativos. Estas
jornadas, suelen ser sesiones de 6 horas, en las que se presentan por una parte, las
actuaciones de actualizacion del software y aplicaciones en linea del Departamento de
Educacidn, y por otro lado, nuevas dotaciones de equipamientos para los centros, y la
asistencia técnica.

Por ultimo, las presentaciones son sesiones divulgativas de tematicas diversas dirigidas al
profesorado de las diferentes etapas, ciclos o areas, con la finalidad de potenciar el
conocimiento y el uso de los recursos de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién
en las diferentes areas del curriculo, y en otros temas relacionados con la ensefianza y el
aprendizaje.

Si atendemos a las grandes directrices del Plan Marco de Formacién Permanente 2005-2010,
veremos que se muestran las prioridades formativas en cinco grandes ambitos:

1. Avanzar hacia una escuela inclusiva.

2. Mejorar en dreas curriculares e introducir determinadas innovaciones en el sistema
educativo.

Utilizar las TIC en las aulas y centros educativos.

4. Mejorar el desarrollo personal y profesional de los docentes y profesionales de los
servicios educativos.

5. Potenciar la eficiencia en la gestion de los centros educativos y los servicios
educativos.

En cuanto al ambito de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién y nuevos
equipamientos, se expone que la finalidad basica de la formacion debe ser impulsar en el
aula el uso de las TIC, y trabajar el porqué las TIC, puesto que ello contribuye a mejorar el
proceso de ensefianza-aprendizaje en la escuela inclusiva, en las diferentes areas
curriculares e innovaciones. Los programas y actividades formativas que se presentan van
encaminados hacia los siguientes ambitos:

* Informatica basica y avanzada: Introduccién al trabajo con ordenador, trabajo en red,
medios audiovisuales aplicados a la ensefianza, etc.

* Recursos informaticos para la ensefanza-aprendizaje. Informdatica y necesidades
educativas especificas.

* Proyectos telematicos colaborativos.

* Formacion para el uso de nuevos equipamientos.



3.1. La formacidn: seminarios de dinamizacion en Tecnologias del Aprendizaje y el
Conocimiento

Durante los ultimos cursos escolares, la implicacién de los Centros de Recursos Pedagdgicos
(CRP) y sus funciones han experimentado un cambio considerable. Por un lado, han pasado a
ser agentes de formacién TAC de proximidad, al asumir la responsabilidad de la organizacién
de los seminarios TAC de su zona y de los cursos presenciales; todo ello, con el apoyo de
los/las asesores/as del area TIC y TAC de los servicios territoriales. Por otra parte, con la
implicacion en la formacion TAC desde los CRP, se ha intentado dar respuesta a las
necesidades, a las preocupaciones y a las inquietudes de los centros para dinamizar el uso
curricular de las TAC, y, sobre todo, acompanar y apoyar a las comisiones TAC de los centros
y mas concretamente a los/las coordinadores/se TIC en esta nueva funcidn, la de impulsar el
uso didactico de las TIC en el curriculo escolar, y asesorar al claustro, orientandolo, sobre la
formacion TAC. En este sentido, los CRP deben dar apoyo a las comisiones TAC para
planificar su dinamizacién. Muestra de ello es el ilustrativo comentario de una directora de
centro, cuando aseguraba que «La nueva funcidon de los CRP alienta a los claustros»
(Directora, 2008; visita 0).

Para hacer operativa esta funcion en la demarcacion de las Terres de I'Ebre, se ha formado la
comision SUPTAC, formada por la jefa de seccidon de los Servicios Educativos y Formacién
Permanente de las Terres de I'Ebre, por los coordinadores TIC y MAV a las Terres de I'Ebre, y
por los responsables TIC de cada CRP de las cuatro comarcas (el Baix Ebre, la Ribera d’Ebre,
el Montsia y la Terra Alta). En las reuniones de esta comisidn, se intenta trabajar en red,
compartir y planificar los contenidos a partir de las demandas de cada seminario. La
periodicidad recomendada es de dos reuniones y siempre eran anteriores al seminario, y
puntualmente, cuando los temas asi lo requieran. A estas reuniones se incorporan los/las
coordinadores/se de cada seminario de cada comarca.

A partir del curso escolar 2006-2007, hubo un cambio importante. Con anterioridad, en las
sesiones de formacién se partia de unos materiales que estaban elaborados por agentes
externos al seminario, comunes a toda Cataluiia. El/la coordinador/a traspasaba los
contenidos y se daba un apoyo a la explicacién en formato papel (revista del SATI). Sin
embargo, esta modalidad ha dejado de existir: ahora se funciona como seminario y cada
seminario debe crear y compartir sus materiales y experiencias entre sus miembros,
apoyados por el/ la coordinador/a del seminario y el grupo SUPTAC. En este sentido,
debemos reconocer que el cambio ha sido un reto complicado, por la dificultad de romper
dindmicas de trabajo como las que estaban funcionando anteriormente. Ademas, no ha
habido formacién especifica, y ha sido la propia comisidon TAC la que, con la investigacién-
accién ha ido reconduciendo la forma de trabajar hacia esta nueva modalidad. Actualmente,
podemos decir que no se ha conseguido en su totalidad, pero si podemos afirmar que se ha
producido un cambio importante, ya que existe mas participacion de los asistentes y, por
tanto, se comparten mas experiencias del territorio. Progresivamente se ha ido definiendo
un modelo de seminario marcado por unas pautas claras: en la primera parte, noticias
(recopilacién de informaciones diversas relacionadas con las TIC), buscadas por el CRP vy
posterior elaboracién de una presentacion para utilizarla mas adelante en el seminario y que
serd utilizado como un instrumento que trasladara cada CTIC a su claustro; en la segunda
parte: presentacion de nuevos contenidos, experiencias para compartir; en la tercera parte:
puesta en practica, recopilatorio de actividades a realizar en cada centro y conclusién de la
sesion.
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A continuacion, presentamos datos extraidos a partir del cuestionario dirigido a los
asistentes del seminario TAC donde se radiografian sus demandas, especialmente las que se
refieren a los contenidos a trabajar en el seminario del préximo curso 2007-2008.

4. RADIOGRAFIA DE LOS ASISTENTES A LOS SEMINARIOS TAC

Este cuestionario se ha administrado a los coordinadores/se TIC de los centros publicos de
primaria del Baix Ebre (Tarragona) asistentes al SEMTIC durante el curso 2006-2007. En él, se
han abstenido de contestar el propio coordinador del seminario, los representantes de
centros que han asistido a menos del 80 % y la responsable del CRPTIC (N = 14).

El cuestionario se divide en once apartados: (1) caracteristicas de los centros, (2) situacion
administrativa, (3) actitud, (4) funciones del CTIC en el centro normalmente, (5) formacién,
(6) conocimientos, (7) opinién respecto al coordinador del SEMTIC, (8) opinidén hacia la figura
de la coordinadora CRPTIC, (9) participacidn, (10) mantenimiento, y (11) otras.

Para conocer los rasgos que definen los/las asistentes al seminario TAC durante el curso
2006-2007 (SEMTIC), presentamos esta imagen a modo de sintesis:

iF1IH e interpretacion

Un 86% son por Experimentad@,
i voluntad propia lleva cursos en el
Primaria centro y en la .

' coordinacion El horario de
dedicacion
esde2a4h

CTIC
Reivindican:

«Las TIC son cosa de tod@s»

Funciones que realiza
normalmente (de + a -):
transmision de conocimientos
TIC, revision de maquinaria,

Actitudes de un/a buen/a
CTIC (de + a -): vocacion,
conocimientos, capacidad
dinamizadora, de relacion
y de formacion

ediciéon y mantenimento de
blogs o web

Figura 2. Caracteristicas del/la CTIC. Curso 2006-2007

En este articulo, nos centraremos en el apartado del cuestionario que especifica el interés
por los contenidos a tratar en el seminario del préximo curso (2007-2008) y que pasamos a
detallar a continuacion.

Por lo que respecta a la programacion TIC en el centro, un 65 % expone que tiene bastante
interés en recibir formacion, un 21 % poco y un 14 % mucho. La programacion TIC del centro
despierta considerable interés por ser estudiada en los seminarios TAC, dado el porcentaje
elevado (79 %) que manifiesta tener bastante o mucho interés.

10



0%
14% 21%

<H . o Nada

mPoco
0O Bastante
O Mucho

65%

Grdfica 1. Programacion TIC en el centro

De la programacion en medios audiovisuales (MAV), un 64 % tiene bastante interés en
recibir formacién MAV en el centro, un 29 % poco y un 7 % mucho. La programacion MAV
también despierta, al igual que la TIC, considerable interés.

En este sentido, debemos destacar que la programacion ha sido una de las demandas
habituales de acompanamiento por parte de los centros al CRP. Probablemente, la
necesidad de actualizacion frente a los cambios constantes, tanto en equipamientos en el
centro en los uUltimos dos cursos, como la aparicion de nuevas herramientas (herramientas
web 2.0), provoca que, tanto el equipo directivo como el/la CTIC, vean la programacion TAC
(que incluye todas las herramientas y recursos tecnoldgicos que permitan al alumnado
aprender a aprender, y al profesorado, una nueva manera de ensefiar aprovechando el
potencial tecnoldgico), como una prioridad que hay que elaborar, actualizar y usar por parte
de todo el claustro, con el objetivo de crear una linea estructurada de escuela y de introducir
las TAC en el aula ordinaria y en todas las materias curriculares. En definitiva, preparar al
alumnado para integrarse en la sociedad del conocimiento.

En cuanto a las herramientas para dinamizar las TIC en el centro, un 65 % manifiesta estar
bastante interesado, un 21 % mucho y un 14 % poco.
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Grdfica 2. Herramientas para dinamizar las TIC en el propio centro

La dinamizacién de las TIC en un centro no es una tarea facil. El/la CTIC debe superar
diferentes obstdculos: infraestructuras y recursos deficitarios, dindmicas docentes dificiles
de cambiar, y, a veces, profesorado con deficiencias de conocimientos TIC. Ademas, la
funcion de dinamizador/a es relativamente reciente en la resolucion de organizacién y
funcionamiento de los centros educativos del Departamento de Educaciéon de la Generalitat
de Catalufia. Algunos centros ya habian visto esta necesidad y estaban trabajando en esta
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linea, pero no se trataba de la tonica general.

Por todo lo expuesto anteriormente, es normal que los/las CTIC pidan que en los seminarios
se traspasen experiencias y pautas de actuacidon que puedan ser transferibles y adaptadas a
los diferentes centros educativos.

Si atendemos ahora a como ensefiar las TIC en el aula, un 57 % muestra bastante interés y
un 36 % mucho por lo que respecta a adquirir pautas que les ayuden a mejorar esas
practicas.
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Grdfica 3. Como ensefiar las TIC al aula

Aun son mas rotundas las respuestas obtenidas sobre el interés en como enseiiar con TIC:
un 72 % muestra bastante interés y un 21 % mucho.
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Grdfica 4. Como ensefiar con TIC

En el cuestionario se diferencié entre los dos items, «ensefar las TIC» y «ensefar con las
TIC», ya que pensamos que son dos conceptos que es necesario que los docentes tengan
claros. Incluso antes de empezar a responder el cuestionario, se especificaron y comentaron
entre los asistentes estos dos conceptos, con el fin de clarificar y evitar ambigliedades.

Los dos items despiertan considerable interés, en ambos casos, un 93 %. Por una parte,
podriamos suponer carencias por parte de los docentes a la hora de conocer herramientas
TIC; y, sobre todo, acerca de cédmo ensenarlas al alumnado. Por otro lado, pensamos que
necesitan formacion respecto a su utilizacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje dentro
de un area, aprovechando al maximo su potencial.

Con respecto al uso de los blogs como herramienta, un 42 % de los/las CTIC demuestra
bastante interés; un 29 % poco, y 29 % mucho:
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Grdfica 5. Los blog como herramienta

Este gran interés que manifiestan con respecto a los blogs puede estar motivado por tres
circunstancias: la celebracion de una jornada técnica especifica sobre los blogs, la aparicién
de nuevas herramientas (web 2.0) y la intuicion general compartida de que el blog es una
herramienta importante para dinamizar las TIC de una manera mas facil e interactiva que
una web. El claustro participa poco en la edicidon y en el mantenimiento de la web de centro;
sin embargo, un blog, al ser mucho mas intuitivo, permite mas participacién del profesorado,
gue puede aportar sin demasiados conocimientos técnicos sus articulos y sus comentarios.
No en vano, y como consecuencia de todo ello, durante el bienio 2006-2008, el
asesoramiento sobre los blogs ha sido una de las intervenciones con mas demanda por parte
de los centros a la figura del CRPTIC.

Con respecto al uso de los blogs como herramienta de ensefianza-aprendizaje, un 50 % los
consideran bastante Utiles, un 29 % poco utiles y un 21 % muy Uutiles.
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Grdfica 6. Blogs como herramienta de aprendizaje con el alumnado

Para utilizar los blogs como entorno de ensefanza-aprendizaje, y como oportunamente
sugieren muchos informantes, se precisa una formacidon previa por lo que respecta a la
herramienta como tal, para después poder aplicarlos en las respectivas areas y fomentar la
participacién del alumnado.

En cuanto al conocimiento de los recursos en la red y su relacién con los contenidos de las
diferentes areas, un 50 % opina que conoce bastantes recursos y su relacion con los
contenidos, un 29 % mucho y un 21 % poco.

Y, por lo que respecta a las MUDS en las diferentes areas y niveles educativos, un 57 %
tiene poco interés en que sea tratado en el seminario TIC, un 29 % bastante y un 14 %
mucho.
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Grdfica 7. Los recursos en la red y su relacion con las dreas.
Grdfica 8. MUDS en las diferentes dreas y niveles educativos.

Conocer recursos y su relaciéon con los contenidos en las diferentes areas despierta un gran
interés. Como hemos visto antes, una de las funciones que desempefia normalmente el/la
CTIC en el centro, tal y como expone literalmente un CTIC (2007) es «ayudar al profesorado a
preparar las clases»; por tanto, es légico pensar que un elevado porcentaje de ellos quiera
formarse y conocer todos los recursos posibles.

En cuanto a las MUDS, probablemente el claustro detecte esa falta o interés, pero no lo
manifiesta asi el/la CTIC, en vista del resultado de la encuesta, en la que mas de la mitad de
los encuestados muestran poco interés por las MUDS.

Referente a las Webquests y su aplicacion, un 42 % manifiesta bastante interés, un 29 %
poco y un 29 % mucho. Y, sobre el acceso a la informacidn, exponen en un 64 % que tienen
bastante interés y en un 29 % poco.
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Grdfica 9. Webquests y su aplicacion.
Grdfica 10. Acceso a la informacion

Sorprende que, con el alud de informacidon que existe actualmente en la red, y en un
momento en que tan importante resulta poder dar estrategias al alumnado para acceder y
gestionar toda la informacién que tiene a su alcance, los/las CTIC no la consideran una de las
maximas demandas, a pesar de que demuestran un cierto interés por ello (y lo incluyen
como formacién deseable para el seminario TIC). Probablemente esto se debe a que
actualmente se priorizan otros aspectos considerados mas importantes, como es una
alfabetizacién basica del docente y el conocimiento de las TIC como un recurso educativo
gue puede mejorar el proceso de ensenanza-aprendizaje. En cambio, casi las tres cuartas
partes de los encuestados muestran interés por las Webquest, una herramienta de trabajo
gue tiene un gran potencial, permite hacer busquedas controladas y acotadas de
informacidn, al tiempo que favorecen el trabajo colaborativo, y el aprendizaje de conceptos
utilizando las TIC de una forma integrada.
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Por lo que respecta a los cuadernos virtuales y a su aplicacion, un 58 % manifiesta bastante
interés, un 21 % poco, un 14 % mucho y sélolo un 7 % no demuestra interés. Y si atendemos
a los recursos de la videoteca digital, un 50 % muestra bastante interés, y un 43 % poco.
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Grdfica 11. Cuadernos virtuales y su aplicacion.

Grdfica 12. Recursos videoteca digital

Comprobamos una vez mas que todo lo que son herramientas para trabajar en las diferentes
areas despierta interés entre los/las CTIC. Asi lo muestran también los datos sobre el correo
.Edu: un 43 % se muestra bastante interesado, un 29 % poco, un 21 % mucho y sélo un
residual 7 % nada. Sin duda, las herramientas de comunicaciéon entre el alumnado ofrecen
grandes posibilidades de trabajo: el correo electrdnico es una de las tipologias textuales que
se debe trabajar mas en la escuela, ya que es utilizado muy a menudo en diferentes
comunicaciones tanto formales como informales. Por otro lado, tampoco hay que olvidar
qgue el acceso al correo electrénico .Edu, por medio de su identificador y su contrasefia
personales, permite el acceso desde sus hogares a diferentes utilidades del Edu como son:
mapas, calculadora, diccionarios, editores de texto, etc. Probablemente por estos motivos,
tres cuartas partes de los/de las CTIC manifiestan interés en ello.

En cuanto a los editores graficos, un 64 % manifiesta poco interés, y un 24 % bastante. Y por
lo que respecta a los editores de textos, un 57 % poco y un 29 % bastante.
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Grdfica 13. Editores grdficos.
Grdfica 14. Editores texto

La edicién de textos y de imagenes no despierta mucho interés por ser tratados en los
seminarios: probablemente los/las CTIC ya los dominan, y ven mas facil su dinamizacion en
las aulas.

Vayamos a continuacion al funcionamiento de la camara fotografica y de video Por lo que
respecta a las aplicaciones didacticas cdmara de video, a un 57 % le interesan poco, a un 36
% bastante y a un 7 % mucho. Y, en cuanto a Picasa y sus aplicaciones, a un 72 % le
interesan bastante, a un 14 % mucho y a un 14 % poco.
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Grdfica 15. Funcionamiento cdmara de video. Aplicaciones.
Grdfica 16. Picasa y aplicaciones

El funcionamiento del caidn a un 65 % le interesa bastante, a un 14 % nada, a un 14 %
mucho y a un 7 % poco. La edicion de video y sus aplicaciones, a un 57 % le interesa
bastante, a un 29 % poco y a 14 % mucho. Por ultimo, Youtube y sus aplicaciones didacticas,
le interesan a un 58 % bastante, a un 25 % poco y a un 17 % mucho.
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Grdfica 17. Funcionamiento del cafion.
Grdfica 18. Edicion del video y sus aplicaciones

El interés mas elevado se muestra en las algunas herramientas web 2.0, herramientas que
permiten dinamizar las TIC; éstas son, fundamentalmente Picasa y sus aplicaciones vy
Youtube y sus aplicaciones. También hay un interés palpable por el funcionamiento del
canon, que podria explicarse por el hecho de que, durante este curso haya habido una
dotacion importante de este recurso, y que aun no se esté utilizando ni aprovechando
didacticamente en las aulas.

5. CONCLUSIONES

Al final de esta investigacion, los resultados nos llevan a agrupar los problemas detectados a
lo largo del seminario en tres categorias: (1) el seminario en si y sus problemas intrinsecos
por lo que respecta al traspaso de la informacién, (2) los conocimientos que se asocian a la
figura del CTIC, y (3) el propio estatuto del CTIC, en relacién con sus nuevas atribuciones.
Veamos todo ello con un poco mas de detalle.

El seminario y las dificultades de traspasar la informacién. Por un lado, se ha tendido a
alargar excesivamente la exposicién, y no se han puesto en practica los contenidos previstos
para compartir durante la sesiéon. Eso ha supuesto una problematica a la hora de que el/la
CTIC conozca y experimente la herramienta, dificultando su transmision al claustro. Un
segundo y grave problema es la inexistencia de una comisién, que deberia estar compuesta
por un grupo de profesorado de diferentes ciclos, el/la CTIC y algin miembro del equipo
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directivo, cuya funcion es dinamizar las TAC en el centro, trasladando la informacién al
claustro en las diferentes reuniones de ciclo. Un tercer problema ha sido la escasa
planificacion horaria de encuentros periddicos de la comision, a lo que hay que afiadir que
no existia un paralelismo temporal entre las reuniones de las comisiones de los centros y los
contenidos y las sesiones del seminario. Por ello, se pide mads practica in situ, mas practica en
el seminario, para poder valorar y compartir las ventajas e inconvenientes durante la sesién,
y efectuar posibles propuestas, pues solo asi los CTIC podran animar al claustro en su uso. Y,
por ultimo, la cuarta problematica corresponderia al bajo traspaso de buenas practicas
educativas de cada centro entre los asistentes: actividades para compartir, con garantia de
funcionamiento en otros centros de caracteristicas similares Ello permitiria tengamos un
referente de la experiencia y se anime al profesorado a copiar modelos efectivos.

Los seminarios TAC pueden ser espacios de intercambio, y por eso hay que proponer una
reflexiéon conjunta de todos los agentes implicados, pero fundamentalmente conocer qué
piden los/las CTIC, y la comisidn del centro: équé necesitan? «Resulta necesario establecer
programas, recursos humanos y logisticos que faciliten el proceso de normalizacién del uso
de las TICs en los centros docentes, no ya como un recurso mas sino como vehiculo hacia un
cambio de paradigma didactico y educativo» (Aguaded y Tirado, 2010: 22). Los/las CTIC no
deben trabajar aisladamente, sino que es necesaria una conexién paralela del equipo
directivo con la comisidon TAC y el claustro. Los/as asistentes a los seminarios deben trabajar
conjuntamente, beneficiarse del trabajo de los otros, y compartir las experiencias propias,
para poder aprender de forma colaborativa. Sin duda, el trabajo en solitario no tiene
trascendencia y, menos aun, futuro.

Conocimientos. Teniendo en cuenta que se presupone que el/la CTIC deberia ser el/la
profesor/a del claustro con mas predisposicion, actitud y dominio de las TIC, el nivel general
no es muy alto por lo que se refiere a conocimientos. Es necesario reforzar muchos
contenidos y determinar cudles deben ser las competencias de un/a buen/a CTIC. Hay que
cambiar dindmicas individualistas, y trabajar con grupos homogéneos y heterogéneos en
funcion de la actividad. En este sentido, una posibilidad seria ejercer de tutor/a virtual y/o
acompafiante presencial en la sesién. El/la CTIC mas experimentado ayudaria al/a la CTIC
con mas dificultades o menos experiencia.

El/la CTIC y su nueva atribucién. Se ha pedido a los/as CTIC del centro un cambio de rol y la
consecucion de una serie de funciones diferentes. Sin una formacién previa, han pasado de
encargarse del mantenimiento a asumir un papel de dinamizadores: como ellos se
denominan, de destornillador a lider de grupos o «McGiver». El mantenimiento a cargo de
una empresa especializada ha facilitado bastante este trabajo, pero no en la medida
necesaria, y aun son muchos los/las CTIC que manifiestan esta deficiencia. Eso, sumado al
hecho de que los/las CTIC no son miembros del equipo directivo ni especialistas en liderazgo
de grupo, dificulta mucho la dinamizaciéon de las TAC en los centros. La formacién del
seminario debe responder a esta necesidad, y debe aportar a los/as asistentes estrategias de
conduccién y de dinamizacién efectivas. La Administracién debe garantizar el
mantenimiento del equipamiento para asegurar que los/las CTIC puedan devenir verdaderos
agentes de dinamizaciéon de las TIC en el centro. Marqués (2007: 1) expone como
imprescindible «un buen servicio de mantenimiento de las TIC y una coordinacion técnico-
pedagdgica que asesore «in situ» al profesorado cuando lo requiera, de manera que los
recursos TIC se conviertan en algo tan transparente y fiable como un libro, un boligrafo o un
teléfono.
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Actualmente, la figura del/de la CTIC esta en crisis. No estd claro cual es su funcion. Si nos
basamos en la resolucién de organizacién y funcionamiento de los centros educativos del
Departamento de Educacion de la Generalitat de Cataluiia, el peso y la responsabilidad de
sus funciones resultan excesivos, sobre todo si tenemos en cuenta el nimero de horas que
comentan disponer para el ejercicio de sus funciones. La tarea de dar apoyo al profesorado y
dinamizar las TAC en su centro es gravosa y constantemente se pregunta por la manera de
resolver las dudas, por cdmo deben atenderlas. La formacion en/con TAC requiere una
actualizacion constante, y, por tanto, a menudo las preguntas recurrentes son estas: éme lo
ofrece la Administracion? ¢Yo estoy preparado? ¢{Me compensa de alguna manera:
promocion/dedicacion horaria/compensacion econémica/ oportunidades de
formacién/prestigio...? Evidentemente, la respuesta negativa a estas respuestas implica
desazdn y abandono.

Para concluir, consideramos que los/las CTIC, con la combinacién de entusiasmo, dedicacién
y conocimientos del centro, estan desempefiando un papel de «superman/superwoman» y
hay que darles apoyo. En ese sentido, acaso debamos recordar las conocidas palabras de
Marien (2006), cuando dice que «la innovacién no se hace sola, [sino que] es un proceso de
muchas personas juntas, con una buena partitura, herramientas y patrones». Los CTIC
constituyen un patrimonio capital de los centros y del sistema educativo. Necesitamos
politicas que den prestigio a su figura y que también una sensibilizacion hacia los horarios, la
dedicacién, ayudas econdmicas para la adquisicién de equipamientos, mantenimiento vy
conexion a Internet. Y, sobre todo, formacion.
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RESUMEN

Este articulo muestra las distintas etapas y los resultados correspondientes al disefio, desarrollo
e implementacién de un curso virtual de Ingenieria de Software, cuyo objetivo era potenciar el
desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje de la Ingenieria de Software en la Universidad.
Como referencia se utilizo el modelo ADDIE, que preemitiéd la evaluacidon del curso. Los
resultados obtenidos certificaron la calidad del producto y el cumplimiento de sus objetivos.

PALABRAS CLAVE: Tecnologia de la Informacion y las Comunicaciones, Ingenieria de
Software, Proceso de Ensefianza-Aprendizaje, Entorno Virtual, Curso Virtual.

ABSTRACT

This article shows the various stages and results for the design, development and
implementation of a virtual course of Software Engineering, whose aim was to promote the
development of teaching-learning process of Software Engineering at the University. As a
reference ADDIE model was used, which allowed the evaluation of the course. Final results
certified the quality of the project and compliance with the objectives.

KEYWORDS: Communication Information Technology, Software Engineering, Teaching-
Learning Process, Virtual Environment, Online Course.



INTRODUCCION

Actualmente las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TICs) se estdn desarrollando
vertiginosamente, lo cual afecta todos los campos de nuestra sociedad, donde la educacidn no
es una excepcion. Los rapidos cambios, el aumento de los conocimientos y las demandas de una
educacion de alto nivel constantemente actualizada se convierten en una exigencia permanente
(Uriza, 2010). Las mismas se han convertido en herramientas indispensables para acelerar los
procesos de enseflanza — aprendizaje y elevar su calidad, siendo ya una realidad y una
necesidad social impuesta por el desarrollo tecnolégico alcanzado.
El desarrollo de la Educacion Superior marcha aparejado a todos estos avances. Las
universidades cubanas han adoptado las TIC en su proceso de formacidn. Como maxima
expresion de la ocupacion e importancia que le ha dado el pais, al desarrollo de las Tecnologias
de la Informacién y las Comunicaciones y de la informatica, se crea en el afio 2002 la
Universidad de las Ciencias Informaticas (UCI), la cual tiene como estrategia, la explotacidon
constante de la tecnologia, en funcidn de sus 3 procesos fundamentales: Formacién, Produccion
e Investigacidn. La disciplina de Ingenieria y Gestion de Software forma parte de la columna
vertebral en la formacion de los Ingenieros en Ciencias Informaticas de esta universidad. La
misma constituye uno de los principales espacios, donde el estudiante puede aplicar en la
practica productiva, el resultado obtenido durante el proceso de ensefianza- aprendizaje.

Origenes del curso virtual de apoyo a las asignaturas de Ingenieria de Software.

En los primeros cursos que se impartieron las asignaturas de Ingenieria de Software en la UCI,
no existia ningln entorno virtual de aprendizaje (EVA), por lo que el trabajo cooperativo e
interactivo en las materias, se hacia muy engorroso, y en ocasiones imposible. Esto implicaba,
gue no se contara con ningun curso virtual que apoyara la ensefianza-aprendizaje de la IS en la
universidad. Ante esta situacién, el Departamento Docente Central de Ingenieria y Gestion de
Software, el cual se encarga de guiar metodolégicamente la asignatura, tuvo que adoptar
variantes, que al menos garantizaran la distribucidon de contenidos y materiales. Se contaba
entonces con un sitio Web, en el cual se colgaban las clases de las asignaturas de la disciplina,
sin brindar ninguna posibilidad de comunicacién virtual entre estudiantes y profesores, ni entre
los propios estudiantes.

En el curso 2007-2008, la Direccién de Teleformacion, perteneciente a la Vicerrectoria de
Formacién, establece la utilizacién del EVA (Moddle) para apoyar el proceso docente educativo
de las diferentes disciplinas y asignaturas de la carrera.

Es asi como surge en ese afio, el curso virtual de Ingenieria de Software, el cual apoyaba el
proceso de ensefianza aprendizaje de la asignatura. Este curso, aunque facilitaba mucho mas la
interaccion entre los actores del proceso, tampoco cumplia con las caracteristicas
fundamentales que debe tener un curso de este tipo, pues generalmente la participacién de los
estudiantes era poca, los materiales y recursos que se publicaban en el mismo, en muchas
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ocasiones no estaban adaptados a este tipo de actividad, por lo que, aunque apoyaba la
imparticién de la asignatura, realmente no contribuia a potenciar el desarrollo de esta disciplina
en la Universidad.

Como se puede ver, se generd una situaciéon problemdtica puesto que se hizo necesario
perfeccionar la disciplina de Ingenieria y Gestidon de Software, fundamentada sobre el uso de la
tecnologia. Era una realidad que en esos momentos no se explotaban todos los recursos
tecnoldgicos de los cuales se disponia. La universidad contaba con un grupo de recursos, que en
la mayoria de los casos, no se utilizaban o simplemente se usaban en otros fines, para los cuales
no fueron disefados. Todo esto provocd que el proceso no se desarrollara con la rapidez y
calidad que requeria y que no se lograra crear las habilidades y competencias que brinda la
disciplina y que necesita un graduado de esta universidad.

Las TIC en la enseifianza de la Ingenieria de Software.

Los métodos de ensefianza de la Ingenieria de Software han progresado, a la par de que han
sido utilizados por otras didacticas particulares, desde una ensefianza tradicional y clasica a,
basada en casos, luego basada en problemas y por ultimo, siendo la tendencia mas actual a la
ensefianza, basada en proyectos. Esa tendencia no solo ocurre en el ambito nacional, sino
también en el internacional (Ciudad, 2009).

La ensefanza de esta Disciplina, no ha estado ajena a la introduccion de las nuevas tecnologias,
por lo que este hecho ha traido un grupo de ventajas al proceso, en el cual se ha beneficiado el
alumnado que recibe esta disciplina. La posibilidad de interaccidén constante entre los propios
estudiantes, ha propiciado un reforzamiento en el trabajo en equipo, lo cual es muy importante
en este tipo de ingenieria. Ademas, los alumnos emprenden una busqueda y replanteamiento
continuo de contenidos y procedimientos, aumentando la implicacién en sus tareas y el
desarrollo de iniciativas.

Es importante destacar, que el uso de las TIC en el proceso de ensefianza aprendizaje de la
Ingenieria de Software, favorece el trabajo colaborativo. El intercambio de ideas, la discusién y
la posibilidad de toma de decisiones, contribuye sin dudas a un mejor desarrollo de las
habilidades y competencias requeridas. La posibilidad de compartir, aplicar y gestionar el
conocimiento a través de entornos virtuales, proporcionados por el desarrollo de las TIC, ha
constituido uno de los principales aportes a la ensefianza de esta Disciplina.



METODOLOGIA

En funcidén de dar respuesta a la problematica ‘planteada, y teniendo en cuenta el andlisis de las
potencialidades que brindan las nuevas tecnologias a la ensefianza de la Ingenieria de Software,
nos dimos a la tarea de disefiar un curso virtual en un EVA para desarrollar el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la disciplina de Ingenieria y Gestion de Software en la Carrera
“Ingenieria en Ciencias Informaticas”. Para ello se contd con la colaboraciéon de todos los
profesores de la disciplina.

Para el disefio del curso, se trabajé con la modalidad de educacion presencial apoyada por las
TIC, por el hecho de que en el contexto donde se aplicaria, existen un grupo de restricciones en
cuanto al cumplimiento del plan de estudios de la carrera y el programa analitico de las
asignaturas. Ademas, el estudio realizado sobre estos temas, nos permitid considerar que
aunque algunos especialistas han definido que esta modalidad ocurre cuando los profesores y
estudiantes comparten el mismo espacio y el mismo tiempo, utilizando las TIC como medio,
como recurso o como método en el aprendizaje de los estudiantes; se pueden disefiar cursos y
materiales didacticos, que sirvan de apoyo a la actividad presencial, y que no sea obligatorio
encontrarse en el mismo lugar y momento para el desarrollo de las diferentes actividades. Se
debe destacar ademads, que esta modalidad, tiene un grupo de caracteristicas que permiten
flexibilizar y personalizar el trabajo tanto de estudiantes como de los profesores.

Teniendo en cuenta los resultados de estudios comparativos realizados por otros autores, el
analisis de las principales caracteristicas de la plataforma Moodle, las ventajas que ella
proporciona, el hecho de que cumple con las condiciones pedagodgicas, tecnoldgicas y
organizativas que debe presentar una plataforma de este tipo segun De Benito (2006) y
tomando en consideracién que en la Universidad de las Ciencias Informaticas se utiliza este EVA;
se decidid que el curso que se obtendria como resultado del proyecto, fuera montado en la
plataforma Moodle.

Durante el desarrollo de la investigacidn, se combinaron técnicas cuantitativas y cualitativas. La
metodologia cualitativa utilizada fue la investigacidon-accidon, por considerarse la mas adecuada
al contexto y a las caracteristicas del proyecto. En el caso de las cuantitativas, se utilizd un
disefio cuantitativo descriptivo, especificamente se utilizé como aproximacién metodoldgica la
encuesta, disefiandose 3 cuestionarios para su aplicacion.

Modelo de disefio instruccional utilizado.

Para el disefio del curso, se utilizé el modelo de disefio instruccional ADDIE, desarrollandose las
5 etapas que propone: Analisis, Disefio, Desarrollo, Implementacién y Evaluacién. En el caso de
la dltima etapa, se realizaron los 2 tipos de evaluaciones, tanto formativa como sumativa. En el
caso de la formativa, se fue aplicando durante todo el desarrollo del curso, con el objetivo de
verificar los logros que se iban obteniendo e ir corrigiendo los problemas que se fueran
detectando.



Al final, se desarrolld una evaluacidon sumativa, teniéndose en cuenta el criterio de los usuarios.
Para esto se aplicé el modelo propuesto por Kirkpatrick el cual establece las bases de la
evaluacion de la formacion continua.

Los cuatro niveles del modelo de evaluacion de Kirkpatrick son: (Pineda, 2000)

I.  Reaccion de los participantes ante la formacion, es decir, nivel de satisfaccidon con la
formacion recibida (Reaccion).

Il. Aprendizaje realizado por los participantes o nuevas competencias adquiridas gracias a
la formacién (Aprendizaje).

[ll. Conducta de los participantes en el puesto de trabajo, es decir, transferencia de los
aprendizajes realizados al propio puesto (Comportamiento).

IV. Resultados en la organizacién, es decir, efectos que la formacidn genera en las diferentes
areas de la organizacién (Resultados).

Para la aplicacion de los diferentes niveles, se disefiaron 3 encuestas. En el caso del nivel de
reaccion, se aplicé un cuestionario, para medir el grado de satisfaccién del alumnado con el
desarrollo de la asignatura y su interaccién con la tecnologia. Este instrumento también
contenia preguntas relacionadas con el nivel de comportamiento.

Para el nivel de aprendizaje, se tomd como indicadores de la evaluacién, los resultados
docentes, siendo comparados con los resultados del curso anterior, en el cual no utilizaron el
curso disefiado.

Para el nivel de comportamiento, se realizé ademas, un cuestionario con el objetivo de medir la
aplicacion de lo aprendido por los estudiantes del 3er afio que recibieron la asignatura de
Ingenieria de Software, en los proyectos productivos en los cuales trabajan.

Para el nivel de resultados, se aplicd otro instrumento a un grupo de especialistas en el drea de
la Ingenieria y Gestion de Software, donde se midié el impacto de la formacion recibida por los
alumnos, enla organizacion.

Se aplicé ademads, un cuestionario a 6 expertos en el tema, para corroborar la validez del diseifo
del instrumento utilizado en el nivel de reaccion. A partir de las recomendaciones y sugerencias
expuestas, se realizaron algunos cambios a la propuesta inicial, culminando el disefio del
cuestionario a aplicar.

Poblacidon y muestra

La poblacion que utilizé el curso virtual propuesto, fueron los 1498 estudiantes del 3er afio de la
carrera de Ingenieria en Ciencias Informaticas en la UCI, los cuales recibieron en ese momento
la asignatura de Ingenieria de Software.

Para la aplicacion del instrumento que media el grado de satisfaccidn de los estudiantes con el
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curso, se tomd una muestra probabilistica estratificada de 150 estudiantes de la poblacion
definida.

RESULTADOS

En este apartado, presentaremos el desarrollo de las diferentes fases en todo el proceso de
creacidén del curso, apoyado para ello en el modelo de disefio instruccional ADDIE.

Analisis de la Situacion Problémica

Se comenzd realizando un analisis exhaustivo del proceso de ensefianza aprendizaje de la
Disciplina de Ingenieria y Gestion de Software en la UCI. Posteriormente, se procedié a analizar
si la utilizacion de las TIC podria contribuir al desarrollo del proceso. Como resultado del
estudio, se determind perfeccionar la disciplina, sustentada en el uso de las nuevas tecnologias
como eje central, aprobandose la idea de disefiar e implementar el curso virtual.

Diseio del Curso Virtual de Ingenieria de Software

En esta fase se llevd a cabo el disefio del curso virtual estableciendo las caracteristicas,
herramientas, recursos y actividades de las cuales debia disponer. Se establecié ademas el rol
gue debian jugar tanto los estudiantes como los profesores.
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Figura 1. Pantalla General del Curso




Organizacion del contenido.

El contenido del curso virtual se concibié como un complemento de la formacién presencial,
donde se hizo mas hincapié en las actividades y ejercicios, asi como en la informacidn adicional
de interés para los estudiantes. No obstante, se buscd mantener el contacto con los alumnos
fuera del aula de clases y de su horario habitual. La distribucidon del mismo se realizd segun los
temas y semanas del curso presencial.

En cada una de las semanas, se visualizaba el tema, objetivos y materiales de la actividad
presencial, asi como las caracteristicas y recursos necesarios para la realizacion de las
actividades disefiadas para el desarrollo del estudiante en modalidad no presencial. Se puso a
disposicidon del alumnado materiales basicos para el desarrollo de la actividad presencial, los
cuales podian ser accedidos y estudiados antes de dichos encuentros. Se publicaron ademas,
materiales complementarios, dedicados a la actividad fuera del aula y de auto-estudio de los
alumnos. Ver Figura 2.

3 Tema 3. Fase Elaboracion. Analisis y Disefio. O
1 | Materiales Complementarios.

Semana 14

' Orientaciones especificas del laboratorio.
Laboratorio 6: Fase de Elaboracion.Flujo de Trabajo Analisis y Diseiio.
&
[~y Materiales Basicos
[ Materiales Complementarios
[] Cuestionario del laboratorio.
Taller 6: Flujo de Trabajo Andlisis v Diseio.Diagramas de Clases y Diagramas de
Interaccion.Introduccion a paquetes.
' Orientaciones especificas del taller.
() Materiales Béasicos
[y Materiales Complementarios
[£] Cuestionario del taller.

Temas Generales

ZE Foro Flujo de Trabajo Anélisis v Disefio
Cuestionario General.

Figura 2. Distribucion de Contenidos por Tema.

Tipos de recursos y actividades.
Para el disefio del curso se utilizaron los siguientes espacios:

= Espacios permanentes, relacionados con el proceso. Se establecié la comunicacidn social
entre estudiantes-estudiantes, profesor-estudiantes y profesor-profesor.

= Espacios puntuales relacionados con los contenidos del curso, los cuales tuvieron una
temporalizacion determinada, por lo que se hicieron visibles al iniciarse el periodo
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habilitado y quedaron cerrados al finalizar.

Herramientas de Comunicacion utilizadas

= Foros Generales: Se utilizaron para exponer cuestiones novedosas de la disciplina. Ver
Figura 3

=  Foros destinados al trabajo grupal: Se activaron foros en cada tema, utilizandose para
reflexionar sobre temas especificos de la asignatura. También se aclararon dudas sobre
contenidos especificos.

Cada uno de los foros habilitados, explicaban la tematica a debatir y objetivos del mismo, con el
fin de incrementar su funcionalidad.

EVAUCI » IS1 » Foros » Foro del Tema1 » Métricas @ Buscar en foros
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Las metricas es el proceso para intentar mejorar el producto, tambien nos ayudan a entender el proceso tecnico que se utiliza para
el desarrollo de un producto.

Las metricas del software son aquella que estan relacionadas con el desarrollo del software como funcionalidad , complejidad,
eficiencia.

A mi opinion se utilizan para medir el producto.
« Paraindicar la calidad del producto.
« Para evaluar la productividad de la gente que desarrolla el producto.
« Entre otras.

Medimos para lograr una mayor exactitud en las cosas, intentar aumentar la calidad. La medicion nos permite cuantificar y
gestionar de forma mas efectiva.

Mostrar mensaje anterior | Ediitar | Partir | Borrar | Responder

Re: Métricas
de Leandro Daniel Perez Tamayo - miércoles, 7 de octubre de 2009, 13:13

Figura 3. Ejemplo de debate en el Foro
Herramientas de Trabajo Colaborativo utilizadas

= Glosarios: Se utilizd para reflejar el significado de los términos fundamentales que se
trabajaron durante el desarrollo de la asignatura. En el mismo tanto los estudiantes
como los profesores tenian la posibilidad de incluir y modificar términos, de forma que
se lograra unificar el vocabulario utilizado en la asignatura. La participacién de los
alumnos en esta actividad, era seguida por el profesor, para evitar que se introdujera
informacién o datos inconsistentes.

= Recurso Libros: Se utilizd para presentar las caracteristicas y objetivos de la asignatura,
asi como de cada uno de los temas y actividades. Los profesores también tenian la
posibilidad de modificar este recurso, con el objetivo de aportar sus ideas y experiencias.

= Recurso Carpeta: Se utilizé para organizar la documentacién disponible en el curso. Los
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diferentes materiales, tanto basicos, como complementarios, se ubicaron dentro de
carpetas y subcarpetas. Los profesores y estudiantes tenian la posibilidad de subir
nuevos archivos, aunque en el caso de los estudiantes, debian consultarlo previamente
con el profesor, para asi poder garantizar la veracidad de la informacion.

Enlaces a Web y otros archivos: Se utilizdé para poder acceder a paginas Web y otros
documentos relacionados con diferentes temas de la Ingenieria de Software. Todos los
usuarios tenian la posibilidad de afadir o comentar los enlaces existentes

Wiki: Se utilizé para que tanto profesores como alumnos pudieran poner a disposicion
del resto, diferentes materiales, reflexiones y vinculos, donde se trataran temas de la
Ingenieria de Software.

Para la auto-evaluacion y evaluacién en los diferentes espacios del curso, se utilizaron
fundamentalmente las siguientes actividades:

Cuestionarios: Se utilizaron para medir los conocimientos en cada una de las actividades
de la asignatura. Se realizaron ademas, cuestionarios generales, de cierre del tema y
otros para aplicar como Prueba Parcial. Ver Figura 5

Tareas: Se utilizé para que los estudiantes realizaran la entrega de algunas actividades en
las cuales debian enviar ficheros con la respuesta. Esto se utilizé en temas o actividades
especificas.

Taller: Se utilizd para la exposicion de ideas sobre temas especificos de la asignatura. En
ocasiones fueron evaluativos.
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Figura 4. Respuesta a Cuestionario.



Rol del profesor

El curso se disefiéd como complemento al proceso de aprendizaje, por lo que se definié que se
trabajaran dos roles diferentes de profesor:

= Profesor — Autor: Aquel que gestionaria los contenidos a ser trabajados en el curso,
disefiando las actividades de aprendizaje y dando las pautas para la evaluacién de los
procesos.

= Profesor — Tutor: El que estableceria una comunicacion directa con el estudiante a través
de las diferentes herramientas disponibles en el curso.

Tomando en cuenta que la tutoria es esencial para el logro de los objetivos propuestos en el
curso, los profesores-tutores, debian tener entre sus funciones las siguientes tareas:

= Facilitador del proceso de aprendizaje.

= Motivar al alumno a participar en el curso.

= Mantener una comunicacién con el alumno.

= Evaluacion.

= Apoyo técnico.

Rol del alumno
Durante el desarrollo del curso, los estudiantes debian lograr:

1. Adquirir autonomia con el conocimiento.
2. Conocer las herramientas indispensables para utilizar en cursos virtuales.

3. Participar en las diferentes actividades propuestas, realizando tanto trabajo individual
COmMo en equipo.

4. Plantear a sus companieros y al profesor las dificultades y dudas que se le presentaban a
partir de la realizacion de las actividades, o a partir de algun tema de debate expuesto en
los foros de discusion.

5. Formar grupos de trabajo con sus compafieros, para la realizacion de trabajo colaborativo.

6. Planificar bien su tiempo, de manera que pudieran cumplir el cronograma del curso.

Desarrollo

En esta etapa se elaboraron los contenidos, actividades, evaluacién, asi como los diferentes
materiales que debian utilizar los estudiantes, creandose el ambiente de aprendizaje necesario
para lograr los objetivos trazados con dicho curso.

Una vez elaborados todos lo materiales necesarios para poner a disposicion de los estudiantes,
se procedid al montaje del curso en el EVA Moodle (el cual se utiliza en la universidad). Este
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proceso se desarrollé en 2 meses, aunque durante su utilizacidon, también se iban desarrollando
algunos cambios, a partir de la identificacion de algunos problemas, resultado de la evaluacion
formativa que se realizaba.

Implementaciéon

En esta etapa, se puso a disposicion de toda la comunidad el curso. El mismo comenzo a ser
utilizado por los 1498 estudiantes del 3er aio de la carrera Ingenieria en Ciencias Informaticas.

La participacién en las diferentes herramientas de comunicacion disponibles, fue buena. Estos
espacios, ademas de utilizarse para la aclaracién de dudas y debate, sirvieron para que el
profesor tuviera una medida de cémo iban sus estudiantes, incluyendo este elemento en los
criterios para la evaluacion.

Evaluacidon (Andlisis de los resultados)

Como se explicé anteriormente, para la evaluacion del curso, se aplicaron los dos tipos de
evaluacién, formativa y sumativa. Es por ello que se aplicaron 3 instrumentos a estudiantes,
profesores y especialistas, con el objetivo de abarcar los 4 niveles que se abordan en el modelo
Kirpatrick.

Para el procesamiento de los datos, se procedid a codificar y transferir la informaciéon a una
matriz en una hoja Excel. En la misma se procesaron todo los datos obtenidos a partir del los
instrumentos aplicados.

Para el primer nivel, se aplicé el cuestionario a una muestra de los estudiantes que utilizaron el
curso. Los resultados reflejaron el alto grado de satisfaccidn de dichos estudiantes, en cuanto a:
habilidades desarrolladas, conocimientos bdsicos, atencion al alumnado, proceso de ensefianza
aprendizaje, organizacion de la ensefianza, infraestructura para el proceso formativo, aporte de
las TIC a la asignatura y la aplicacion en la practica laboral de los conocimientos adquiridos.

En el caso del segundo nivel, se analizaron los resultados docentes obtenidos por los
estudiantes que trabajaron con el curso. Se evidencid que los resultados obtenidos por los
estudiantes fueron mejorando paulatinamente, hasta llegar al mas alto en este afo, con un
95,59% de promocién, comparandolo con un 93.16 porciento obtenido en el curso anterior. Ver
Figura 6.
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Figura 5. Grdfico comparativo de Porciento de Promocion.

La calidad de los resultados también mejord, donde mas del 50% de los alumnos obtuvieron
calificaciones entre excelente y bien, mientras en el curso anterior, solo se llegd a un 48.14 %.

Para el nivel 3, se aplicé un cuestionario a los profesores de Ingenieria de Software que trabajan
en los proyectos productivos junto a los estudiantes de 3er afio. La informacién obtenida tras su
aplicacion evidencia que la asignatura estd concebida correctamente, de forma que los
contenidos que se imparten en ella se relacionan estrechamente con el trabajo que deben
realizar los estudiantes en los proyectos productivos. Se demostré que el curso fue bien
disefiado, de manera que se logrd la transferencia de lo aprendido a la actividad laboral, que en
nuestro caso es el trabajo diario en el proyecto productivo. Ver Figura 7.

Resumen General Cuestionario Profesores
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O % De acuerdo
B % Med de acuerdo
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ltem 1a ltem 1b ltem 1c Item 1d

Figura 6. Cuestionario Profesores. Resumen General.

Para el nivel de resultados (4), se aplicd un cuestionario a un grupo de especialistas en el area
de la Ingenieria y Gestidn de Software. De la informacidon obtenida en este instrumento, se
aprecia que en sentido general la formacién de los estudiantes que recibieron la asignatura con
la utilizacidn del curso virtual, fue mucho mejor, reflejdandose directamente al incorporarse a los
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proyectos. La calidad del trabajo realizado en dichos proyectos, evidencian que la formacién
estuvo muy bien concebida y desarrollada como proceso. La institucidon se ha beneficiado con
estos cambios, pues contribuye directamente a desplegar su proceso productivo. Ver Figura 8.

Resumen General Cuestionario Especialistas
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Figura 7. Cuestionario Especialistas. Resumen general.

En el caso de la evaluacién formativa, se realizaba frecuentemente, una revision de la
participacidn de los alumnos en las diferentes actividades, reflejandose en varias ocasiones las
insatisfacciones y cuestiones que no compartian. Estas pudieron ser mejoradas en el transcurso
del periodo de utilizacién del curso.

En sentido general consideramos que el curso fue muy bien aceptado por los estudiantes,
reflejandose en su alto nivel de satisfaccion, con el uso del mismo. Se pudo apreciar ademas que
sus resultados docentes fueron mejores y que la aplicacidén en la practica de lo aprendido fue
efectiva, teniendo esto un gran impacto en la Universidad. Después de haber analizado todos
los elementos mencionados, podemos afirmar que el curso fue disefiado e implementado
exitosamente y que logrd potenciar el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje de la
Ingenieria de Software en la Universidad de las Ciencias Informaticas.

CONCLUSIONES

Consideramos que el producto obtenido se adapta exitosamente al contexto en el cual esta
enmarcado. Hablamos de una universidad diferente, donde se estudia solo la Carrera de
Ingenieria en Ciencias Informaticas, donde la Disciplina de Ingenieria y Gestidon de Software
constituye la columna vertebral en la formacién de los ingenieros y donde se disponen de una
serie de recursos tecnoldgicos que, aunque en ocasiones fallan, generalmente hacen posible la
realizacidon exitosa de las diferentes actividades sustentadas en el uso de las TIC. Los alumnos de
esta institucion tienen en sus manos todas las posibilidades para explotar el curso, en aras de su
formacidn profesional. Es por ello que para su disefio, se tuvo en cuenta que no les resultaria
dificil a los alumnos poder acceder a él, no existiendo grandes limitaciones en cuanto a lugar y
hora.
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Podemos decir ademas, que las caracteristicas del curso responden a las necesidades
formativas del centro, viéndose reflejado, en los resultados obtenidos por los estudiantes, en las
habilidades adquiridas, en el nivel de interaccion alcanzado y en su preparacidon para insertarse
en la vida productiva.

Los resultados expuestos a partir del procesamiento de los datos obtenidos en los diferentes
instrumentos, pudieron reflejar una buena aceptacién del curso disefiado, tanto por los
estudiantes como por los profesores. La mayoria estuvieron de acuerdo en afirmar, entre otra
cosas, que el curso estaba bien estructurado, que permitia la creacion de habilidades en el uso
de las TIC y que permitia que los contenidos tratados se aplicaran en la practica laboral.

No obstante, tanto de las encuestas aplicadas, como de la observacién de los resultados
docentes y de la participacion de los estudiantes en las diferentes actividades del curso, se
evidencia que algunos no estuvieron suficientemente implicados. Esto provocd que su
rendimiento académico en la asignatura fuera mas bajo que el del resto de los alumnos y que su
desempefio en la produccién no fuera adecuado. Consideramos que la causa de esta baja
participacidn, se debe a que algunos estudiantes no se sienten responsables de su proceso de
aprendizaje, por lo que no le dan la importancia requerida a estos aspectos, debiéndose
considerar la idea de tratar de motivarlos a partir de la dinamizacién e interactividad que
logremos en el curso.

Otro aspecto que es importante destacar, son los problemas tecnoldgicos que en varias
ocasiones afectaron el desarrollo de algunas actividades del curso. Esto limitd de alguna forma
la participacidn, pues en ocasiones el estudiante se desmotivaba al tener problemas para la
utilizacion de algun recurso o desarrollo de alguna actividad. En funcién de esto, consideramos
que la universidad debe garantizar la tecnologia necesaria y disponer de todos los especialistas y
recursos para resolver cualquier falla tecnolégica que se pueda ocasionar.

Una vez desarrollada la evaluacién del curso y analizado los elementos expuestos, podemos
plantear un grupo de acciones que contribuirdn a mejorar y aumentar la incidencia positiva del
curso virtual en el entorno. Entre ellas podemos mencionar:

= Mejorar la presentacién general del curso, creando un foro para la presentacién de los
alumnos. En nuestro caso no lo consideramos necesario, puesto que los alumnos ya se
conocian en el aula, pero pudiéramos abrir esa posibilidad, de manera que los
estudiantes de diferentes grupos puedan conocerse entre si.

= Crear espacios de Chat para la comunicacidon en tiempo real entre alumnos y profesores.

= Disefar nuevas actividades para implicar mas a los estudiantes, aumentando la dindmica
del trabajo en grupo, la participacion en los diferentes espacios disponibles y tratando de
enfocarlas mucho mds a la utilizacion de bibliografia, tanto basica, como
complementaria.

= Permitir al profesor personalizar las diferentes actividades a partir de las caracteristicas
de sus alumnos.

= Disefar actividades en el entorno, donde el estudiante requiera de la utilizacion de otras
herramientas informaticas.
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Aunque existieron algunas dificultades (explicadas anteriormente), en sentido general el curso
estuvo muy bien pensado, elaborado y ejecutado. Los alumnos estuvieron satisfechos,
culminaron la asignatura con un nivel de preparacion mas alto que en cursos anteriores y se
pudo transferir el conocimiento adquirido a la practica laboral. Estos elementos son
determinantes para obtener un curso de alta calidad. El hecho de que tanto los profesores
como especialistas pudieran corroborar que los proyectos productivos se beneficiaron con la
inserciéon de los estudiantes de 3er afio, y que sus conocimientos en Ingenieria de Software
fueron decisivos para el buen funcionamiento y desempefio de los alumnos en su rol, permiten
afirmar que realmente el curso disefiado cumplié con su objetivo fundamental: Desarrollar el
proceso de ensefianza-aprendizaje de la Ingenieria de Software en la Universidad de las Ciencias
Informatica.
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RESUMEN:

Presentamos una experiencia cuyo objetivo es mejorar la integracion en el aula entre
alumnos Erasmus y nacionales. Para ello, se disefia la materia impartida en el Campus Virtual
empleando recursos de comunicacion y actividades colaborativas. Los resultados, medidos
cualitativa y cuantitativamente, son muy satisfactorios; alcanzando el objetivo de integracién
y otros intermedios: mejor ambiente de clase, fluidez en las relaciones entre alumnos,
mejora en el proceso de ensefianza-aprendizaje, aumento del valor afiadido de los trabajos...

PALABRAS CLAVE: Integracion escolar, alumnos Erasmus, Campus Virtual.

ABSTRACT

This paper displays some of the results from a college experience to improve integration in
the classroom between national and Erasmus students. To this end, designing the Virtual
Campus through communication resources and collaborative activities. This integration is
analysed qualitatively and quantitatively and the results have been very satisfactory.
Integration has been achieved and other intermediate objectives such as better classroom
environment, fluency in relations between students, improved teaching-learning process,
adding value to the research...

KEY WORDS: School integration, Erasmus students, Virtual Campus.

1. INTRODUCCION



En los ultimos tiempos nos hemos visto inmersos en una “ola de innovacién docente”
acompafiada, en la mayoria de los casos, del empleo de las TIC’s. Asi, se habla del e-learning,
de lams, del portafolio electrénico, la ensefianza virtual, el empleo de blogs de aprendizaje,
las webquests, etc. Pero, en mi opinidn, no son estas TIC's las que constituyen el factor de
innovacion en la docencia sino la forma de emplearlas y los resultados alcanzados. Cierto es
gue resulta muy atrayente aquél profesor que manifiesta innovar al disefiar su curso a través
del Campus Virtual, o emplear herramientas como las anteriormente mencionadas pero la
respuesta correcta no es “soy profesor innovador porque aplico las TIC's en mi docencia”
sino “soy profesor innovador porque he conseguido mejores resultados aplicando una nueva
metodologia a mi enseflanza que la tradicionalmente empleada”. En otras palabras,
perseguimos un fin: la mejora de la calidad de la enseianza, el desarrollo de determinadas
competencias en el alumnado, y otros tantos enmarcados en el Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES), y es la consecucién o no de este fin el que debe someterse a
evaluacion y no los medios empleados para alcanzarlo.

A lo largo de este articulo se expone una experiencia, apoyada en las TIC's, en la que se ha
perseguido mejorar el proceso de integracion de todos los alumnos en general, y de los
Erasmus en particular, en el aula de forma que se fomenten asi no sdlo las interacciones
entre el alumnado sino también se vea favorecido el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Me atrevo a asegurar sin temor a equivocarme, que todo docente universitario se ha
enfrentado, alguna vez, a un aula compuesta por dos grupos perfectamente diferenciados
de alumnos: por una parte, los alumnos Erasmus y, por otra, el resto de alumnos (este
ultimo grupo se encuentra integrado por alumnos nacionales, fundamentalmente,
procedentes de territorios cercanos al enclave universitario en el caso de la Diplomatura en
Ciencias Empresariales de la Universidad de Cadiz. A efectos de nuestro estudio, les
denominaremos “alumnos nacionales”).

Es cierto que, en el aula, se pueden distinguir numerosos grupos y no soélo estos dos
mencionados (alumnos que se suelen sentar en las primeras filas frente a otros que tienden
a irse al fondo del aula; alumnos que siempre se sientan juntos por motivos de amistad,
parentesco, noviazgo..., alumnos mas/menos charlatanes durante la clase, etc.). Sin
embargo, la diferencia estriba en el hecho de que, a medida que transcurre el curso se
observa un proceso de acercamiento, reconocimiento e integracion entre los alumnos
nacionales, de forma que, aunque sigan persistiendo los grupos observados durante los
primeros dias, estos terminan, como minimo, interactuando entre ellos e incluso
mezclandose en algunos casos. Pero este fendmeno no se produce en el caso de alumnos
Erasmus y alumnos nacionales. Raramente los alumnos Erasmus consiguen su integracion
dentro de un grupo de nacionales sino que sus relaciones son endégenas, dentro de su
mismo grupo Erasmus y sdlo en raras ocasiones un Erasmus se relaciona durante las horas
de clase con algun grupo nacional, para que esto se produzca, es necesario que confluyan
como minimo, dos condiciones: que hable con relativa fluidez el castellano y que, ademas,
asista solo/a a las clases, lo que le incentivaria a relacionarse con el resto de companieros.

En definitiva, a raiz de estas observaciones y después de diversos e innumerables esfuerzos
por integrar ambos grupos en el aula a partir de métodos tradicionales (“no se sienten
separados”, “hagan trabajos en grupo con alumnos de otra nacionalidad”, etc.), el pasado
curso académico (2009/2010) realicé un nuevo intento pero, esta vez, empleando las TIC's —
concretamente, el Campus Virtual empleando Moodle y los recursos y actividades que lo

integran- como aliadas de una estrategia de aprendizaje-integracion en la que el uno no se
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entiende sin la otra. Los resultados fueron altamente positivos tanto a juicio del propio
docente como del alumnado que participd en la experiencia.

Una vez dicho todo lo anterior, queda claramente definido que el principal objetivo que se
ha perseguido con este proyecto de innovacidon docente es la mejora en el proceso de
integracién en el aula entre alumnos Erasmus y nacionales. Se parte de la premisa de que la
consecucion de este objetivo general, contribuira, a su vez a alcanzar una serie de objetivos
especificos todos ellos conducentes a una mejora de la calidad en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, tales como:

- Un mejor ambiente de clase debido a una mayor integracion y cohesién entre el
propio alumnado gracias a la profundizacién de sus relaciones socio-afectivas a través
del entorno virtual, lo que fomenta su participacion en clase conjuntamente y sus
interacciones y comparto de conocimientos y experiencias relacionadas con la
asignatura.

- Una mayor fluidez y mejora de la relacion con el profesorado, ya que el aula virtual
permite una aproximacion al mismo mediante una comunicacidon bidireccional
continua.

- Una mejora en el proceso de aprendizaje de los alumnos, tanto nacionales como
extranjeros, al aumentar su sentimiento de pertenencia al grupo y trabajar como un
elemento mas de un conjunto cohesionado que funciona al unisono y avanza en su
conocimiento.

- Un aumento del valor afiadido de los trabajos presentados y expuestos por los
alumnos al facilitar el intercambio de conocimientos y experiencias entre ellos.

2. METODO Y MATERIAL

El material empleado para la creacion de un contexto de aprendizaje dinamico y flexible que,
no sélo permita sino que favorezca y fomente el proceso de integracidon entre estudiantes,
no es otro que el disefio de un Campus Virtual. No obstante, esta herramienta por si misma
no es fuente de innovacion ya que se puede emplear como mero apoyo para el aprendizaje
tradicional como simple soporte para dejar apuntes y material docente. Por lo que, la
innovacion radica en el empleo de los recursos y actividades que ofrece Moodle para disefiar
un aula virtual en la que se facilite y fomente el didlogo vy la interaccion en el grupo de clase
(incluyendo en este concepto a todos los estudiantes pero también al profesorado). Para
ello, se incluye en el Campus Virtual, al margen de apuntes, recursos docentes, etc., los
siguientes elementos:

1. Forosy Tutorias Electrénicas:

El proceso de comunicacion entre alumnos y entre éstos y el profesor, se ve muchas veces
mermado en el aula debido a factores tales como: la existencia de “grupos” de alumnos ya
solidamente pre-establecidos y, por tanto, la interaccion interna entre sus miembros,
ocasionando pocas oportunidades de relacidon con otros individuos ajenos al mismo; la
presencia de alumnos Erasmus con dificultades para una comunicacién fluida en la lengua
del pais de acogida, lo que induce al fomento de sus relaciones con otros Erasmus o
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compatriotas y obstaculiza su apertura hacia los miembros nativos del aula; o por la propia
concepcién del alumno sobre su rol dentro del grupo de clase, no realizando en muchas
ocasiones preguntas y cuestiones el profesor por el hecho de no querer destacar entre sus
compafieros y asi desvincularse de la actitud general y del sentimiento de pertenencia a un
grupo pasivo o poco dindmico.

De esta manera, para evitar y/o romper con estos obstaculos mencionados al proceso de
comunicacion se facilita su fluidez mediante la creaciéon de un foro para el alumnado (este
recurso no “divide o separa” la clase en grupos o diferencia a los estudiantes Erasmus del
resto, tal y como ocurre con la presencia fisica de los alumnos en el aula). Extrayendo
conclusiones de la experiencia de Internet respecto a los foros que existen en la red sobre
multitud de temas, se demuestra que el foro fomenta la participacién de los usuarios, sus
interacciones e intercambio de opiniones, facilita el acceso al didlogo a las personas timidas
o con problemas de comunicacién en una determinada lengua, etc. A través del mismo, sus
usuarios pueden expresar opiniones sobre cualquier aspecto de la asignatura e incluso
tomar decisiones e influenciar en las mismas en el caso de que el profesor haga una consulta
y se requiera un consenso del alumnado.

Otro recurso empleado para el fomento del didlogo, esta vez entre alumno y profesor, es el
establecimiento de tutorias virtuales, mediante la habilitacion de un recurso de correo en el
aula virtual. De esta forma, el alumno puede permanecer en constante interaccién con el
profesor (dirigirse a él cualquier dia y a cualquier hora y no cefiirse al horario de las tutorias
fisicas) y ademas facilita que le realice consultas, preguntas y le plantee cuestiones que,
quizas, en clase no se atreviera a formular, dado que este medio le garantiza su privacidad.
Concretamente para el caso de los alumnos Erasmus, este recurso permite reducir
ampliamente las posibles trabas u obstaculos idiomaticos a los que se enfrenten,
resultandoles mucho mas facil la comunicacidn escrita que la verbal (en la mayoria de los
casos), ya que pueden disponer mas tiempo y recursos (como por ejemplo la consulta del
diccionario) para expresarse.

2. Actividades disefiadas para fomentar la interaccién entre el alumnado y la
integracién de los alumnos Erasmus:

Se disefian y desarrollan tareas y actividades que fomentan la comunicacién entre los
alumnos que serian dificiles de realizar sin la existencia del aula virtual. Es posible
aprovechar la infinidad de recursos que el Campus Virtual ofrece para llevar a cabo nuevos
disefios en la ejecucién de ejercicios hasta el momento impensables en un ambito
puramente fisico como el del aula. Entre ellos se pueden citar:

- La elaboracion de un glosario de la asignatura que cuente con la participacion de
todos los alumnos. Calificada como actividad evaluable (se recomienda que la
evaluacion de esta actividad sea de caracter cualitativo para facilitar la tarea al
profesor, véase por ejemplo la siguiente escala: “no satisfactorio”, “satisfactorio”
y “supera lo esperado”). Consiste, basicamente, en que cada alumno debe
incorporar al menos un concepto o expresion tratada a lo largo de la asignatura
cuyo significado desconociera hasta el momento. Se exige que la definicion sea de
elaboracidn propia para lo cual deberd acceder a diferentes recursos y fuentes de
informacién con la finalidad de construir un término propio. Cualquier
compafiero puede mejorar, completar o ejemplificar la definicion ofrecida por
algun otro. En esta actividad se tienen en cuenta las dificultades idiomaticas a las
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gue se pueden enfrentar los alumnos Erasmus para la correcta expresion de los
términos a definir por lo que se valora muy positivamente la participacion de los
alumnos nacionales para comentar, corregir desde una perspectiva constructiva y
sugerir nuevas formas de expresion a los alumnos Erasmus a través de
comentarios en el foro de alumnos o del propio glosario.

La elaboracién de forma conjunta de una parte del temario tedrico integrante de
la asignatura, por ejemplo, uno de los temas que componen la programacion.
Esta actividad requiere el trabajo en equipo de todos los alumnos de forma que
deben estar en contacto e interrelacionarse entre ellos fomentando su
conocimiento mutuo y, por tanto, facilitando la comunicacién y el buen clima en
el aula (aprendizaje colaborativo entre alumnos). Bdsicamente, el disefio de esta
tarea consiste, en primer lugar, en agrupar a los alumnos (3-4 personas
dependiendo del nimero de asistentes a la asignatura). Es recomendable que los
grupos se establezcan al azar (por sorteo) para evitar la conducta endogamica de
los grupos pre-establecidos y pre-fijados desde los primeros dias de clase, de
forma que se intente asegurar que los alumnos Erasmus se integren en grupos de
alumnos nacionales. A continuacién se divide un tema en 4 o 5 partes (que
pueden corresponder a diferentes epigrafes del mismo), de forma que cada parte
serd desarrollada por varios grupos. Una vez realizado esta labor, otro grupo
distinto debera integrar en una sola pregunta el mismo epigrafe desarrollado por
sus compaiieros. Siguiendo con el reparto de tareas y elaboracidon conjunta del
tema, una vez que se haya obtenido un Unico trabajo uniforme, se remite a otro
grupo encargado de elaborar su presentacién y exposicion en clase. Todo este
intercambio de informacién e interaccién necesarias para la realizacién de esta
actividad se puede producir a través del foro de alumnos, ya que se pueden
enviar las partes del trabajo, intercambiar informacion, pedir sugerencias e
incluso apremiarse unos a otros por los plazos de entrega, dado que todos estan
implicados desde el principio ya que es un trabajo conjunto, aunque en cada
momento del tiempo sea un grupo u otro el que se encuentre efectivamente
elaborando la actividad.

Comentarios de videos que se hayan “colgado” en el Campus Virtual, de noticias
aparecidas en diarios digitales (de los que se deja el link en el Campus Virtual) o
de cuestiones planteadas por el propio profesor o el alumnado para su discusion.
Esta actividad de comunicacion y de puesta en practica de los conocimientos
adquiridos supone la apertura de un foro especifico para el comentario y debate
de todas estas cuestiones, abierto tanto a la participacién del alumnado como del
profesor.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

La evaluacion sobre el éxito o no de este proyecto de fomento de la integracion de los
alumnos extranjeros en el aula aplicando las TIC's como herramienta para su consecucion, se
ha realizado a través de dos vias:

1. De forma cualitativa: a través de la propia observacion y valoracidon subjetiva por
parte tanto del profesorado como del alumnado participante en este proyecto.
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2. De forma cuantitativa: a través de la medicion de los resultados alcanzados,
materializados en la participacién en las diferentes actividades planteadas y en las
calificaciones obtenidas.

La valoracion cualitativa a través del alumnado se ha realizado mediante un cuestionario
disefiado por el profesor y abierto en el Campus Virtual al finalizar la actividad docente para
su libre y voluntaria cumplimentacién por parte de los alumnos (se debe destacar que el
cuestionario era de caracter anénimo y que se ha obtenido una alta participacion, mas del
80% de los alumnos asistentes habitualmente a clase). El disefo de este cuestionario
perseguia varios objetivos ademds de la evaluacién de este proyecto docente, en nuestro
caso concreto, los resultados obtenidos concernientes a la integracion en el aula han sido los
siguientes:

= Todos los alumnos Erasmus que cumplimentaron el cuestionario (el 83% de los
extranjeros matriculados en la materia y el 100% de los que asiduamente asistian a clase)
manifestaron haberse sentido muy integrados y, por lo tanto, participes en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, frente a otras materias en las que se sigue una ensefianza
tradicional o en las que se emplean las TIC's con otras finalidades. De esta manera, esta
mayor integracién de los alumnos extranjeros en el ambiente de clase y con sus
compafieros y profesor se ha reflejado en:

— Su participaciéon mas asidua en los foros de opinidn que en otras materias.

— Una mayor frecuencia en sus accesos al Campus Virtual, al sentirse como agentes
activos del proceso de ensefianza-aprendizaje.

— Su mayor implicacion en la realizacién tanto de las diferentes actividades como
de los trabajos grupales.

— Una mayor participacion en clase (preguntas a los compafiieros y al profesor,
participacién en debates o cuestiones planteadas, etc.)

= Los alumnos nacionales también han valorado positivamente la metodologia
participativa y colaborativa de trabajo en el aula y fuera de ella —a través del Campus
Virtual- asi como los mecanismos conducentes a una mayor integracién entre ellos y con
los alumnos extranjeros y el propio docente. Todo ello se ha materializado, basicamente,
en los mismos aspectos comentados para los alumnos Erasmus.

= Desde mi punto de vista, como docente de la materia, y dentro de la valoracion
cualitativa de esta experiencia de integracion, debo comentar algunas observaciones
realizadas:

— El cambio y evolucién de la disposiciéon espacial del alumnado en el aula entre los
primeros dias de clase y los ultimos. Al comienzo, se podian percibir claramente
delimitados los diferentes grupos existentes ya que sus componentes se sentaban
unos junto otros vy, casi habitualmente, sin mezclarse o unirse a otros grupos. Al
final de la puesta en practica de este proyecto, los grupos inicialmente
observados se habian “diluido” o entremezclado de forma que la percepcién de la
clase era como un solo bloque, sin grupos separados o alumnos individuales
apartados.

— El incremento de la participacion medida no sélo a través del numero de
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cuestiones planteadas al profesor sino también en los comentarios cruzados
entre alumnos ante las cuestiones del docente.

— Una alta implicacién de los alumnos en las actividades colaborativas y grupales
planteadas.

— El elevado grado de conocimiento entre todos los alumnos que, habitualmente,
asistian a clase ya que, al final de curso, conocian los nombres de la mayor parte
de sus companieros (incluyendo a los alumnos extranjeros) y no tan sélo de su
grupo inicial mas cercano. La misma regla se aplica al profesor que, al llamar a
cada alumno por su nombre éste se sentia mas inmerso en el desarrollo de la
clase y mas integrado en el aula como participante-activo y no como mero
receptor-pasivo del aprendizaje. Este es el primer paso para el establecimiento de
unas relaciones fluidas y la base que da la confianza para la participacion durante
un debate, mantener un didlogo e incluso preguntar durante una clase.

En lo que respecta a la valoraciéon cuantitativa, se debe sefialar la participaciéon de los
alumnos en las diferentes actividades y empleo de los recursos puestos a su disposicion. Se
han realizado mas de 320 accesos por alumno al Campus Virtual (a lo largo de un semestre),
obteniendo un ratio de entre 10 y 11 mensajes enviados por cada alumno durante el
transcurso de la materia (en este caso, hacemos referencia a alumnos que efectivamente
asistieron a la misma, y, por tanto, participes directos en el proyecto de integracion en el
aula, y no al total de matriculados). En lo que concierne a la actividad “glosario”, se han
insertado una media de 2.5 términos por persona (cuando la actividad sélo obligaba a uno),
algunos de ellos complementando y/o mejorando conceptos ya introducidos por otros
compafieros. Es necesario sefialar que, tanto en lo que respecta al nUmero de mensajes
enviados como a los términos insertados en el glosario, la media de los alumnos extranjeros
no difiere de la de los nacionales.

Otro aspecto de la valoracién cuantitativa es el basado en las calificaciones obtenidas. Uno
de los “mitos” o frases manidas por parte de los estudiantes nacionales a |la hora de formar
grupos de trabajo es que no quieren integrar a estudiantes extranjeros porque “no realizan
su parte del trabajo de forma adecuada al encontrarse con problemas idiomaticos para
comprender la integralidad de la informacion y para redactar y desarrollar la misma”. Sin
embargo, entre los resultados mas atrayentes de esta experiencia de integracidon se
encuentra el hecho de que todos los trabajos y actividades grupales presentados por los
alumnos superaron satisfactoriamente la evaluacion (nota superior a 5) y, posteriormente, al
comentar este aspecto a través del cuestionario los alumnos Erasmus incidieron en el
aprendizaje obtenido a través de la colaboracién en un trabajo con alumnos nacionales
mientras que, a su vez, estos Ultimos expresaron la valiosa aportacién al grupo realizada por
el compafiero extranjero (en cuanto a su forma de ver las cosas, su metodologia de trabajo,
etc.) y el enriguecimiento no sélo formativo que habia supuesto su trabajo conjunto sino
también cultural y personal. A pesar de que en el cuestionario existia una pregunta abierta a
guejas, sugerencias, comentarios, etc., nadie manifestd ningun tipo de problema a la hora
del trabajo colaborativo entre alumnos nacionales y extranjeros sino mas bien todo lo
contrario.

La valoracién global otorgada por los alumnos a la metodologia empleada en la asignatura

superd el 8.5 donde, gran parte de este notable alto es atribuible a los esfuerzos de

integracién realizados por todos y cada uno de los participantes en esta experiencia de
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innovacion docente, que fomentaron un clima participativo y colaborativo en el aula y una
mejor predisposicidn al trabajo grupal, asi como el incremento de las interacciones entre el
alumnado y de éste con el profesor.

4. CONCLUSIONES

El empleo de las TIC's como una herramienta de integracion en el aula, ya no sélo entre
alumnos nacionales sino también de alumnos extranjeros, se configura como una nueva
contribucién al proceso de innovacion docente, de mejora de la calidad de la ensefianza, de
adquisicion de competencias y, en definitiva, de adaptacion al EEES hacia el que todos nos
dirigimos.

Hasta ahora han sido multiples las contribuciones encargadas de describir el empleo de
alguna herramienta que emplea las nuevas tecnologias para la contribucién al proceso de
ensefianza-aprendizaje pero este proceso se ve sesgado si no existen las condiciones
adecuadas en el aula para su desarrollo, entre las cuales se encuentra, bajo mi punto de
vista, la integracion del alumnado (que es la base de la participacion activa, motivacién e
implicacion en la materia, etc.).

En definitiva, los resultados obtenidos del planteamiento de la materia impartida a través de
la realizacién de diversas actividades grupales y del empleo de numerosos recursos de
comunicacion puestos a disposicion del alumnado a través del Campus Virtual han sido muy
satisfactorios tanto desde un punto de vista cualitativo como cuantitativo. No sélo el
docente valora esta experiencia de esta manera sino también los alumnos participantes en la
misma, tanto nacionales como extranjeros

En mi opinidn, esta experiencia a enriquecido no sélo el proceso de ensefianza-aprendizaje
sino a todo el conjunto del aula fomentando valores como el trabajo en grupo, la
participacién, el respeto a las aportaciones de los demds y a formas de pensamiento
diferentes, el conocimiento de otras culturas, etc. Enriqueciéndonos (tanto a alumnos como
a mi misma como profesora) tanto desde un punto de vista formativo como personal y
contribuyendo al proceso de madurez en el que se encuentra inmerso el alumnado.

Finalmente, desde aqui animo a todos los docentes a implantar sino todas, algunas de las
herramientas y estrategias aqui expuestas para la consecucion de un mayor grado de
integracién en las aulas y de implicacién de los alumnos Erasmus en nuestras respectivas
materias. No sélo ganaremos en calidad de la ensefianza sino que nos acercaremos al EEES
consiguiendo el objetivo de convergencia y diluyendo asi las diferencias y barreras que adn
nos separan de otros paises en los criterios de educacion.

5. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Campus Virtual de la Universidad de Cadiz (http://campusvirtual.uca.es/).

COLL, C. (2004). Psicologia de la educacidon y practicas educativas mediadas por las
tecnologias de la informacidon y la comunicaciéon. Sinéctica, 25, 1-24. Extraido de
http://www.sinectica.iteso.mx/



DUART, J.M., & SANGRA, A. (2000). Formacién universitaria por medio de la web: un modelo
integrador para el aprendizaje superior. En J.M. Duart & A. Sangra (Comp.), Aprender en la
virtualidad (pp. 23-50). Barcelona: Gedisa.

GISBERT, M., ADELL, J., Rallo, R., & BELLVER, A. (1997). El docente y los entornos virtuales de
ensefianza-aprendizaje. En M. Cebrian (Coord.), Recursos tecnoldgicos para los procesos de
ensefianza y aprendizaje (pp. 126-132). Malaga: ICE / Universidad de Malaga.

ONRUBIA. J. (2005). Aprender en entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje: actividad
conjunta, ayuda pedagdgica y construccién del conocimiento. RED: Revista de Educacion a
Distancia, monogrdfico Il. Extraido de http://www.um.es/ead/red/M2/

PEREZ i GARCIAS, A. (2002). Nuevas estrategias didacticas en entornos digitales para la
ensefianza superior. En J. Salinas & A. Batista (Coord.), Diddctica y tecnologia educativa para
una universidad en un mundo digital. Universidad de Panama: Imprenta Universitaria.

ROSENBERG, M.J. (2001). E-learning. Strategies for Delivering Knowledge in the Digital Age.
New York: McGraw-Hill.

SALINAS, J. (1997). Nuevos ambientes de aprendizaje para una sociedad de la informacién.
Revista Pensamiento Educativo, 20, 81-104. Extraido de
http://www.uc.cl/educacion/publicaciones/publi_pensamiento.html

SALINAS, J. (2004). Innovacién docente y uso de las TIC en la ensefianza universitaria. Revista
Universidad y Sociedad del Conocimiento, 1, 1-16. Extraido de
http://rusc.uoc.edu/ojs/index.php/rusc/

Servicio de Calidad de la UCA
(http://www.uca.es/web/servicios/eval_calidad/uca/web/servicios/eval calidad/encuestas/

).

Sistema de Informacion de la UCA (SIUCA) (http://venus.uca.es/calidad/siuca/).

Para citar este articulo:

JIMENEZ, M. (2010) «lLas nuevas tecnologias como herramienta de integracién: Una
experiencia con alumnos Erasmus» [articulo en linea]. EDUTEC, Revista Electrénica de
Tecnologia Educativa. NUm. 34 / Diciembre 2010. [Fecha de consulta: dd/mm/aa].
http://edutec.rediris.es/revelec2/revelec34/

ISSN 1135-9250.




ISSN: 1135-9250

EDUTEC

- EDUTEC » Revista Electronica de Tecnologia Educativa

Namero 384 / Diciembre 2010

LAS REDES SOCIALES COMO ENTORNOS DE APRENDIZAIJE
COLABORATIVO MEDIADO PARA SEGUNDAS LENGUAS (L2)

SOCIAL NETWORKS AS ENVIRONMENTS OF COMPUTER SUPPORTED
COLLABORATIVE LEARNING FOR SECOND LANGUAGES (L2)

Gilda Sotomayor Garcia
gisoga@usal.es
Universidad de Salamanca

RESUMEN

El articulo trata de ofrecer una aproximacion tedrica al campo del aprendizaje y la escritura
colaborativa (en linea) de una segunda lengua, la cual nos sirve de marco de comprensién
para reflexionar sobre una de las herramientas mds importantes que nos ofrece la Web 2.0
como son las Redes Sociales. De hecho, estas aplicaciones ya se utilizan como apoyo para la
ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua, y si aprovechamos muy bien todas sus
potencialidades pueden convertirse en todo un entorno y recurso tecno-pedagdgico para la
mediacion de un aprendizaje colaborativo, realmente significativo.

PALABRAS CLAVE: Aprendizaje Colaborativo, Escritura Colaborativa, Foros, Wikis,
Entornos para la Construccion del Conocimiento, Redes Sociales, Aprendizaje Colaborativo
Mediado.

ABSTRACT

The article tries to provide a theoretical approach to the collaborative learning and writing
(online) field regarding a second lenguage, used as comprehension framework to reflect on
one of the most important tools offered by Web 2.0 such as Social Networks. In fact, these
applications are already used as support for teaching and learning a second language,
while their potential turn them in real techno-pedagogical environments for an Computer
Supported Collaborative Learning, really meaningful.

KEY WORDS: Collaborative Learning, Collaborative Writing, Forum, Wiki, Knowledge
Building Environment, Social Networks, Computer Supported Collaborative Learning.



0. INTRODUCCION

No cabe duda que en los ultimos afios, las tecnologias de la informacién y el conocimiento
(TICs) han irrumpido en el ambito educativo, de tal forma y a tal punto, que dicha
confluencia convierte estas TIC en tecnologias para el aprendizaje y el conocimiento -
colaborativo- (TAC). En efecto, una practica que se estd extendiendo ampliamente es el
disefiar recursos, instrumentos y gestionar entornos utilizando las nuevas formas de
comunicacidon que nos ofrece las distintas aplicaciones de la actual Web Social (2.0). Un
ejemplo lo encontramos en las Redes Sociales Virtuales (RSV), las cuales se han convertido
en toda una poderosa herramienta tecno-social que nos permite el disefio de entornos de
aprendizaje donde podemos escribir colaborativamente y asi aprender juntos una segunda
lengua.

Dentro de este contexto, ofrecemos el siguiente articulo en cuyo primer apartado,
reflexionamos sobre algunas ideas sobre el aprendizaje colaborativo basado en
planteamientos y presupuestos tedricos socioculturales que le dan un fundamento psico-
pedagdgico a la formacién en red. Posteriormente pasamos a analizar la web 2.0 como
fendmeno tecno-social que nos lleva a asumir Internet como todo un entorno e instrumento
mediador del aprendizaje colaborativo en linea. El tercer apartado analiza los procesos de
escritura colaborativa asi como las herramientas tecnoldgicas 2.0 para escribir
colaborativamente, como es el caso de las wikis aplicadas a la ensefianza de segundas
lenguas. En el cuarto apartado nos referimos especificamente a las Redes Sociales
concebidas, no solo como un recurso sino como todo un entorno virtual de aprendizaje
colaborativo de una segunda lengua. Por ultimo y para terminar, a modo de consideraciones
finales, reflexionamos sobre las consecuencias, que la inclusidon de estas aplicaciones 2.0,
trae para el apoyo a la formacién y el aprendizaje colaborativo mediado, realmente
significativo.

1. EL APRENDIZAJE COLABORATIVO DESDE LA TEORIA SOCIOCULTURAL

Del enfoque sociocultural se han hecho importantes derivaciones educativas: una de ellas es
el concepto de aprendizaje colaborativo. Efectivamente, la idea de que todo aprendizaje es
social y mediado es propia de esta corriente de pensamiento, y es precisamente Vygotsky
(1978) quien reflexiona sobre la importancia de las relaciones sociales para el desarrollo del
aprendizaje. Dicho autor concibe al aprendizaje como un proceso que va de lo interpersonal
a lo intrapersonal donde la creacién de conocimiento se produce como resultado de la
interaccion de los sujetos en un contexto determinado.

Ahora bien, los intercambios sociales entre los individuos estdan mediados por artefactos
culturales que funcionan como eslabones entre lo personal e individual y lo social y
colectivo, ademas de ser esquemas mentales que influyen en el desarrollo de la mente. De
ahi el concepto central de zona de desarrollo proximo (ZDP), el mismo que ha permitido
destacar los agentes mediadores del aprendizaje, tales como: el maestro, compaferos o
pares y los instrumentos culturales. En tal sentido podriamos definir dicha zona como “[. . .]
la distancia entre el nivel de desarrollo actual, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través
de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con companeros
mas capacitados” (Vygotsky 1978:133-134).



De esto podemos deducir la importancia crucial que tienen los artefactos culturales y la
colaboracion (aspecto social externo) en el proceso de aprendizaje, ya que es su mediacion,
en principio, la que permite configurar, después, las caracteristicas particulares (aspecto
cognitivo interno) de los estudiantes. De ahi que podamos hablar de Aprendizaje
Colaborativo Mediado, a partir de la publicacion de Koschman (1996), y que en inglés se le
conoce como Computer Supported Collaborative Learning (CSCL). Esto se refiere a un area
emergente de las ciencias del aprendizaje referente al estudio de como las personas pueden
aprender de manera colaborativa, con otros en grupo y con la ayuda del ordenador como
elemento mediador que apoya este proceso.

Aprendizaje colaborativo

En base a lo planteado, es importante entonces definir bien lo que en adelante
entenderemos como aprendizaje colaborativo. Revisando la abundante literatura que se ha
escrito sobre este tema, observamos que se suele confundir este tipo de aprendizaje con el
cooperativo. En efecto, algunos autores tienden a homologar estos dos tipos de aprendizaje
porgue son usados muchas veces como sindnimo. Sin embargo estos aprendizajes son
distintos, ya que la diferencia que los separa radica en la division del trabajo que se hace, asi
lo manifiestan los siguientes autores.

Por ejemplo, Panitz (2001) establece que la diferencia esencial es que en el primero
(colaborativo) los alumnos son quienes disefian su estructura de interacciones y mantienen
el control sobre las diferentes decisiones que repercuten en su aprendizaje, mientras que en
el segundo (cooperativo), es el profesor quien disefia y mantiene casi por completo el
control en la estructura de interacciones y de los resultados que se han de obtener.

Asi, el aprendizaje colaborativo cambia la responsabilidad del aprendizaje, que en el
cooperativo es del profesor, como experto, al del estudiante y asume que el profesor es
también un aprendiz. En otras palabras, la pedagogia de aprendizaje en colaboracién cambia
el enfoque de la interaccién profesor-estudiante al del papel de las relaciones entre pares,
pues en el aprendizaje colaborativo, a diferencia del cooperativo se comparte la autoridad y
entre todos se acepta la responsabilidad de las acciones del grupo.

Por su parte el profesor belga Pierre Dillenbourg (1999: 8) sefiala que en la cooperacién, los
participantes dividen el trabajo, resuelven las tareas de manera individual y luego ensamblan
los resultados parciales en el producto final. En la Colaboracion, los participantes realizan el
trabajo en forma conjunta.

Esto es asi porque la colaboracién es un proceso en el que los individuos negocian y
comparten significados relevantes a una tarea de resolucién de problemas. La colaboracién
es una actividad coordinada, sincrénica que es el resultado de un intento continuo de
construir y mantener una concepcion compartida de un problema (Roschelle & Teasley
1995: 70).

Asi pues, el hecho de que el aprendizaje cooperativo esté centrado en el profesor y en la
estructura propuesta para las actividades mismas, hace que la organizacién de las tareas vy el
desarrollo de ellas siga ligado mds a la verticalidad de la supervisiéon y a un cierto control
establecido, antes que a la horizontalidad consensuada a través del colectivo o grupo, lo que
le restaria fuerza a las posibilidades de inventar, crear, generar, investigar o adaptar nuevas



formas y contenidos al desarrollo de la actividad, como si lo haria el aprendizaje
colaborativo.

Parece ser que cada paradigma representa un extremo del proceso de ensefianza-
aprendizaje, que va de ser altamente estructurado por el profesor (cooperativo) hasta dejar
la responsabilidad del aprendizaje principalmente en el estudiante (colaborativo). Esto
puede ser visto como dos enfoques contradictorios, aunque también puede ayudar a situar
el proceso, ya que la colaboracién no es algo que se produzca con facilidad, como afirma
Gros (2009). Es por ello que Brufee (2005) considera que el enfoque colaborativo requiere
de una preparacion mas avanzada para trabajar con grupos de estudiantes con cierto grado
de autonomia, en el sentido que se necesita un cierto nivel de responsabilidad, madurez,
creatividad, etc., requisitos que podrian cumplir los alumnos de grados superiores. Por eso
dicho autor ve los dos enfoques como si fueran lineales, y sostiene que el aprendizaje
colaborativo estd disefiado para entrar justo cuando el cooperativo sale o termina. Esta
transicion puede ser vista como un continuo que se desplaza desde un sistema muy
controlado y centrado en el profesor, a un sistema centrado en el estudiante donde el
profesor y los estudiantes comparten la autoridad y el control del aprendizaje.

La razon de esto tendria que ver con el tipo de conocimiento que estad en juego, pues el
aprendizaje colaborativo se produce respecto a un conocimiento no fundamental o basico
que es derivado a través de razonamiento y el cuestionamiento, en lugar de la
memorizacion. Es un conocimiento menos estructurado pues aqui los estudiantes deben
dudar de las respuestas, incluso de las de sus profesores, y necesitan ser ayudados para
arribar a conceptos mediante la participacion activa en el proceso de cuestionamiento y
aprendizaje.

Como resultado de esta accidn, el nuevo conocimiento es creado; algo que no ocurre cuando
se trabaja con hechos e informacién asociada al conocimiento fundamental o bdsico, mas
estructurado, representado por creencias justificadas socialmente, en las cuales todos
estamos de acuerdo: gramdtica, ortografia, procedimientos matemadticos, hechos histodricos,
etc. Estos conocimientos son aprendidos mejor utilizando estructuras de aprendizaje
cooperativo en los grados iniciales. Por ejemplo, el educador propone un problema e indica
qué debe hacer cada miembro del grupo, responsabilizandose cada uno por la solucién de
una parte de éste, lo cual implica resolver las tareas individualmente y luego juntar los
resultados parciales en un resultado final.

En otras palabras, en la cooperacion se trata de Repartir la Tarea y cada estudiante se hace
cargo de un aspecto de ella, luego se ponen en comun los resultados. De ahi que en el
aprendizaje cooperativo lo propio sea la alta distribucion de tareas, lo cual queda claramente
definido por Johnson (1999:14) quien seiiala: aprendizaje cooperativo es trabajar
conjuntamente para concretar distribuidamente una meta.

En la colaboracion, se trata de Compartir la Tarea pues los miembros del grupo realizan el
trabajo juntos, existe una baja divisién de la labor, sin embargo alguna division espontanea
puede ocurrir, aun cuando dos personas realizan el trabajo juntas. Por ejemplo, un
integrante del grupo, toma la responsabilidad por los aspectos de bajo nivel de la tarea,
mientras que el otro, se centra en los aspectos estratégicos. En la division del trabajo
colaborativo los estratos tienen que estar altamente entrelazados, un sujeto monitorea al
otro, a diferencia del cooperativo, en que las subtareas son independientes. En el
aprendizaje colaborativo, la division horizontal de la labor es inestable. Los roles pueden
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variar cada pocos minutos, transformandose el regulador, en el regulado, mientras que la
cooperacion se refiere a una division mas fija de la labor, generalmente, dicha
explicitamente al comienzo (Zafiartu, 2003).

Vemos pues, el grado de divisién del trabajo es un criterio fundamental para establecer la
diferencia entre ambos tipos de aprendizaje, esto ha llevado a ver el aprendizaje en los
grupos cooperativos como algo que ocurre de manera individual y puede por lo tanto ser
estudiado con los métodos y conceptualizaciones tradicionales de la investigacion educativa
y psicoldgica. Por el contrario, en el caso de la construccién colaborativa del conocimiento,
los individuos estan involucrados en el aprendizaje como miembros del grupo, pero las
actividades en las que ellos participan no son de tipo individual sino grupal, como la
negociacién y el compartir. Los participantes no se van a realizar las tareas individualmente,
sino que se mantienen comprometidos con una tarea compartida la cual es construida y
mantenida por todo el grupo. Por lo tanto, la negociacién colaborativa y el compartir el
pensamiento del grupo - aspecto central en la colaboracion- no pueden ser estudiados con
los métodos psicolégicos tradicionales (Stahl, G., Koschmann, T., & Suthers, D: 2006).

Esta es, en nuestra consideracién, la razén por la que se ha llegado a afirmar que el
aprendizaje colaborativo responderia mas al enfoque sociocultural y el aprendizaje
cooperativo a la vertiente Piagetiana (Zafartu, 2003). En efecto, ambos enfoques
complementarios del constructivismo, sefalan la importancia de la construccién del
conocimiento por parte del individuo en contraposicién con la idea del conocimiento como
informacién que ha sido recibida. Pero el énfasis de Vigotsky en la interaccién social resalta
un aspecto que Piaget no establece en su formulacidn, la cual considera que cada persona
(individual) construye el conocimiento asimilando y acomodando nueva informacién a su
sistema cognoscitivo. Veamos a continuacién la pequeiia tabla que hemos disefiado, donde
destacamos las diferencias mas importantes entre uno y otro.

Aprendizaje Tarea Estructuracion Conocimiento Interaccion  Grados
COOPERATIVO repartida alta fundamental profesor- iniciales
alumnos
COLABORATIVO compartida baja no pares superiores
fundamental

Diferencias entre Aprendizaje Cooperativo & Aprendizaje Colaborativo

Asi pues, vista la naturaleza y valor del aprendizaje colaborativo, podemos ahora entender
la verdadera dimensién que esta cobrando hoy la revolucion tecnoldgica. Ella nos ha traido
un entorno de aprendizaje digital de cardcter global, representado en la red de redes -
Internet-. Se trata de un nuevo entorno electrénico de aprendizaje, que antes no existia, y
gue pone en relacidon simultdneamente a millones de personas, sin considerar distancias, ni
importar su lugar de residencia. De hecho, dicho entorno reune caracteristicas que son
especialmente poderosas para la colaboracion, tales como su: interactividad, ubicuidad, y
sincronismo. En sintesis, la redes representan un medio en el que puede articularse el
caracter colaborativo del aprendizaje, pues si como senala Pask (1975) y su teoria
“conversacional” vigotskyana, aprender como fendmeno social, significa la adquisicion del
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nuevo conocimiento como resultado de la interaccion de gente que participa en un didlogo,
entonces, no cabe duda que el aprendizaje en red tiene que ver constitutivamente con un
“entorno conversacional.”

En efecto, la Red es considerada hoy como el nuevo agora o plaza publica del siglo XXI,
donde se ponen en comun los significados, contenidos y fundamentos que revalorizan el
discurso dialdgico, es decir la negociacién de la palabra. De las discusiones en grupo
emerge una comprensiéon mutua, debido al poder de la argumentacion en la discrepancia.
De ahi que aprender colaborativamente es sobre todo un proceso dialdgico (dialéctico) en
el que un individuo contrasta su palabra con la de otro, hasta llegar a un acuerdo
(consenso).

Son las negociaciones de significado, los didlogos los que dan origen al nuevo
conocimiento, por lo que la actividad colaborativa se asume como un discurso que se
deriva de actitudes humanas intersubjetivas. Podemos concluir entonces que el
aprendizaje colaborativo, estd centrado basicamente en el didlogo, o sea en la negociacion
de significados. Sin negociacion el didlogo se transforma en un mondlogo, a la vez que la
funcidn del interlocutor se reduce a la de un simple receptor de mensajes.

2. LA WEB 2.0 COMO PLATAFORMA DE TRABAJO COLABORATIVO EN LINEA

La Red de redes que es Internet, hay que verla como un fendmeno que ha cambiando a
través del tiempo hasta llegar al actual concepto de Web 2.0. Este concepto fue acufiado por
los organizadores de las conferencias de la editorial O’Reilly en 2004, como contraposicién a
los desarrollos web previos al colapso de la burbuja de Internet en 2001. Sin embargo,
hemos de considerar que el fendmeno web 2.0 no anula a la anterior, sino que la
complementa mejorandola. En otras palabras, la toma como base. En ese sentido, la
etiqueta 2.0 implica una evolucién de la web, por lo que puede hablarse de un desarrollo
hacia una Web Social. Esto es asi, porque ella tiene que ver con algo mayor a un espacio de
informacién global, algo que tiene un componente social mucho mas marcado, donde las
posibilidades para la participacion, colaboracion, contribucién y la construcciéon de
comunidad y conocimiento son su principal novedad.

Ahora bien, antes de delimitar una nocién de la Web 2.0, seria bueno mencionar eso que
considera O’Reilly (2006), como los principios constitutivos que la caracterizan, a saber:

* La Web como plataforma, todo estd en la Web sin necesidad de descargar ningun
software en el equipo, se pasa del concepto de Desktop al de Webtop.

* La inteligencia colectiva que estimula la generacién de contenidos mediante el
trabajo colaborativo, critico y creativo del colectivo de usuarios.

* La gestion de la base de datos como competencia basica y base de los servicios Web
2.0, el interés es obtener una masa critica de usuarios que produce un volumen de
datos de gran valor.

* Fin del ciclo de actualizaciones de Software que pasa a ser como un servicio, no un
producto. De ahi que los servicios Web 2.0 estén en beta constante.

* Modelos de programacion ligera, que permite a los creativos la integracién con otras
aplicaciones. Para compartir archivos, re-difundir recursos, filtrar noticias o integrar
servicios ajenos en webs propias no es necesario ser un experto.



* El software en mas de un solo dispositivo, no se limita a los ordenadores sino que se
plantean las aplicaciones como servicios integrales para PC, Mévil, etc.

* Experiencias enriquecedoras del usuario ya que las aplicaciones Web ofrecen
interfaces de usuario ricas y con una alta interactividad.

Sobre la base de estos principios constitutivos, ya podemos ofrecer una definicion de web
2.0, y aunque existen muchas formas de concebirla, dependiendo de la cara que se observa
de ella, el siguiente concepto puede ser de utilidad para los fines de nuestro analisis: “La
web 2.0 es una nueva generacion de servicios y aplicaciones web en linea que facilitan la
publicacion, el compartir y la difusidon de contenidos digitales que fomentan la colaboracion
y la interaccién en linea y que ofrecen unos instrumentos que facilitan la busqueda y la
organizacién de la informacion en linea” (de Clerq 2009:31-32).

Vemos pues, por lo que se puede deducir, que la educacién ha sido una de las disciplinas
mas beneficiadas con la irrupcién de este fendmeno, esto lo podemos observar en la gran
oferta de nuevas aplicaciones online que estan abriendo inmensas potencialidades tanto a la
educaciéon como a la investigaciéon. La clasificacién de estas herramientas que propone
Scopeo (2009) pretende justamente destacar ciertas constantes de uso educativas tales
como:

* Redes Sociales: Herramientas para crear y gestionar comunidades virtuales, gracias a
las cuales, las personas, motivadas por una serie de intereses comunes, se comunican
de manera natural y efectiva, establecen vinculos, contactos, intercambian
contenidos, recuperan y comparten todo tipo de informacién util para el interés del
grupo. Ejm: Facebook, Myspace, Tuenti.

* Compartir Recursos Familia de servicios que se usan para compartir recursos
multimedia a través de plataformas especializadas que permiten a los usuarios
almacenar y distribuir material fotografico, videos, presentaciones, audio, etc.
Muchos de estos servicios dan soporte a la creaciéon de comunidades en torno a los
recursos que comparten. Ejm: Flickr, Youtube, Slideshare,

* Crear recursos Conjunto de servicios que permiten a la comunidad de usuarios
generar contenidos para ser compartidos y difundidos apoyando el desarrollo de la
inteligencia colectiva pues sirven para crear contenido de forma descentralizada en la
Red. Ejm Wikis, Blogs.

* Recuperar informacion: Herramientas para organizar (a través de etiquetado,
recomendacion o filtrado) recursos a partir de necesidades informativas del usuario,
gue permiten un acceso selectivo a los contenidos web, asi como una distribucién
masiva; para ello se valen de la suscripcién y actualizacidn continua, recuperando
noticias, entradas de Blogs, anotaciones sociales, fotografias, videos, etc. Ejm:
Google, Tecnorati, Bloglines.

Con todo este rico panorama que nos ofrece la web 2.0, habra que concluir entonces, que el
aprendizaje colaborativo de hoy, nace y responde a un nuevo contexto socio-cultural donde
se define muy claramente el “como aprendemos” (socialmente) y “dénde aprendemos” (en
Red).



3. LA ESCRITURA COLABORATIVA EN LINEA

La exploracion tedérica que hemos realizado hasta aqui respecto al aprendizaje colaborativo,
se ha hecho con la intencién de ayudar a aproximarnos mucho mejor al concepto de
“escritura colaborativa,” la misma que estd tomando cada vez mds relevancia a raiz de la
aparicion de la Web 2.0. Con ella no sélo estamos viviendo cambios en la forma como se
accede a la informacion, sino también en el modo como se estd generando. Una de esas
nuevas maneras de configurar la informacién es la escritura colaborativa en linea, la cual es
posible gracias a la herramientas que nos sirven para crear recursos, tal es el caso de los
blogs o wikis, como acabamos de ver en el punto anterior.

Sin embargo, es necesario sefialar que la escritura de documentos entre varias personas no
es algo nuevo. Esto se ha realizado desde antes de que existieran los ordenadores e Internet.
Este proceso se conoce también como edicion colaborativa, y se puede definir como la
escritura llevada a cabo por mas de un autor (Speck, 1999). Se sabe que la principal ventaja
de ésta, comparada con la individual, es la posibilidad de recibir y ofrecer retroalimentacién
inmediata gracias a su caracteristica como tarea “argumentativa.” Esto favorece el
aprendizaje (colaborativo), ya que los miembros de un grupo se consideran, unos a otros,
fuentes de conocimiento, y negocian entre ellos los propdsitos, planes, conceptos y dudas.

Al respecto Storch, (2005), hace un excelente recuento de las aproximaciones que se han
desarrollado respecto de la escritura colaborativa en el salén de clases. La autora plantea
por ejemplo que, en las primeras aproximaciones, las posibilidades del trabajo en grupo o
entre pares para escribir se limitaban al proceso de generacién de ideas (brainstormig) o al
proceso final de revision (peer review). Sin embargo, la tendencia a potenciar y estudiar la
escritura colaborativa sélo como proceso de revision entre pares supone una deficiencia
dado que se centra en el producto y no considera el proceso de escritura. Para la autora la
idea es que los estudiantes deberian participar a lo largo de todo el proceso de escritura,
compartiendo la responsabilidad en la produccién de un texto tanto a nivel de estructura, de
contenido y de lenguaje. Esta co-autoria favoreceria el pensamiento reflexivo (si los
participantes ponen en marchan mecanismos para defender o explicar mejor sus ideas),
rebasando los niveles centrados en la ortografia o la gramatica, para abordar cuestiones
relativas al discurso, y favoreciendo el conocimiento que los participantes desarrollan sobre
el lenguaje.

Ahora bien, es cierto también, como sefiala Bustos (2009), apoyandose en una serie de
investigaciones citadas [Hayes y Flower (1986), Kraut, Galegher (1996), Rada y Wang (1997),
Barile y Durso (2002)], que el proceso de escritura grupal puede equipararse al proceso
individual!, no obstante, la diferencia méas relevante se puede identificar en los
requerimientos de comunicacién y coordinacion que implica el trabajo de grupo. Esto
supone un rasgo especial en la escritura colaborativa que la hace como “dependiente de la
comunicacion,” de ahi la necesidad de ofrecer a los grupos de trabajo los instrumentos mas
adecuados para que desarrollen los mas eficientes estilos de comunicacién.

! La similitud, segun estos autores, seria por la estructura formal del texto narrativo y porque ambas siguen, generalmente, tres fases que
pueden intercalarse y que aparecen de manera recursiva: planificacion, escritura y revision. Ademas ambas tareas son de caracter abierto,
es decir, no hay ni una definicién Unica ni un procedimiento igual para completarla, esta abierto para cambios en cualquier momento tanto
en la direccién como en el foco.



Ademads, la escritura colaborativa también requiere de un aumento en la posibilidad de
interactividad (la capacidad para mantener intercambios rdpidos de informacidn junto con la
habilidad para responder cuanto antes a la informacion del otro participante) y expresividad
(la habilidad para comunicar una idea). Es por eso que cuando este proceso se plantea
mediado por ordenador, los recursos utilizados deben cumplir, como minimo, dichos
requisitos. En ese sentido, hoy por hoy, podemos decir que estos recursos los podemos
encontrar en la web 2.0, como por ejemplo la wiki, una herramienta poderosa,
especialmente disefiada para la escritura colaborativa en linea.

La Wiki y ejemplos de su aplicacion

Como ya se ha dicho, la principal caracteristica de la web 2.0 es que potencia la participaciéon
de los usuarios. Una forma para que ésta participacién se lleve a cabo es por el camino de la
produccion digital a través de la practica de la redaccién abierta, como una nota, un texto,
un comentario, etc. Para llevar a cabo ésta redaccién, los blogs son una de las alternativas
pero es la Wiki la que suele definirse especialmente como herramienta para la escritura
colaborativa. Ella permite crear colectivamente documentos web usando un simple esquema
de etiquetas y marcas, ademads no requiere de una instancia jerarquica que apruebe la
publicacion de las modificaciones.

En principio, cualquier usuario de una wiki puede, ademas de visitar el sitio y leer el material
disponible, editar las contribuciones existentes o proveer otras nuevas. Podemos decir que
una wiki no es otra cosa que un sitio web colaborativo que puede ser editado por varios
usuarios, es decir, los participantes pueden crear, editar, borrar o consultar las diferentes
versiones del texto que se compone conjuntamente. Ademds es flexible a la hora de poder
incluir nuevos contenidos sin tener que quitar o eliminar los precedentes. El mejor ejemplo
del uso colaborativo de este recurso podemos encontrarlo en la Wikipedia y en la
comunidad que se ha gestado en torno al proyecto de la enciclopedia libre.

Pero la practica de la escritura colaborativa a través del uso de las wikis, también ofrece
otros valiosos ejemplos relacionados directamente al campo educativo. De de hecho, desde
él se han realizado muchas experiencias y algunas investigaciones aplicadas, por ejemplo, a
la ensefianza de una segunda lengua (L2). Hasta el momento, el estudio mas completo sobre
la adquisicion colectiva del lenguaje en estas interfaces ha sido desarrollada por Lund (2006)
en el area del inglés como lengua extranjera. Este autor ha llevado a cabo el disefio de
actividades cuyo objetivo es la macroadquisicién de la lengua y donde la validez de las wikis
como instrumentos mediadores de |la apropiacion del lenguaje queda claramente probada.
Por su parte Blin (2006) muestra en su comunicacion experiencias realizadas en la ensefianza
de lenguas con los wikis en el entorno Moodle. Los ejemplos presentados son de wikis
individuales y wikis colectivas, como herramientas utilizaron grabadores de voz en MP3,
camaras digitales, Word, Powerpoint etc., para la creacidon de portafolios de expresiéon
escrita y comunicacién oral.

Pifia, Garcia y Govea (2009) han realizado un estudio que tuvo como propdsito determinar la
efectividad de estrategias basadas en un wiki para el desarrollo de la destreza escrita de los
estudiantes de Educacion Mencion Inglés, de la Universidad Nacional Experimental Francisco
de Miranda (Venezuela). Los resultados obtenidos de este estudio de tipo cuasi-
experimental reflejaron que el uso del wiki en el grupo experimental incrementd la
participacién de los estudiantes en actividades escritas, y debido a la préactica constante,
mejord la sintaxis y la ortografia de los aprendices. Por otro lado Martinez (2007) realizé una
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aplicacion de wikis a la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE), donde la wiki
resultd ser un excelente instrumento mediador, para la adquisicion de destrezas lingiiisticas
pues facilitd la edicidon y correccién tanto de textos propios como ajenos, obteniendo un
desarrollo en la expresion escrita ya que los alumnos habian ganado una notable confianza
expresandose por escrito en espafiol, y su produccién de texto se habia vuelto mucho mas
fluida y dindmica.

De todo esto podemos decir, como sefala Gimeno y Garcia (2009:12), que las wikis tienen
un cardcter muy pedagdgico porque permiten reflejar la retroalimentacion, que puede venir
tanto del profesor (por ejemplo, en forma de correcciones de gramdtica, estilo, etc.) como de
los alumnos (a través de datos o comentarios nuevos). Por eso, un aspecto fundamental en el
uso de wikis y el aprendizaje de lenguas extranjeras es que se establece en entornos en los
qgue la colaboracion internacional es real, como ocurre cuando entran en contacto
estudiantes multilinglies o de diversos origenes.

Asi pues, “[...] las wikis son un excelente motor para el desarrollo de los aspectos mds
importantes del aprendizaje y la prdctica de una lengua extranjera, no limitdndose
unicamente a ser tan sélo un contexto para el aprendizaje de esa L2, sino auténticos motores
que integran tareas, funciones y colaboracion entre los distintos agentes del aprendizaje
(alumnos y profesores), ademds de ser un medio muy motivador para reforzar otras dreas
educativas y mejorar el conocimiento general del mundo que tienen los alumnos. La gran
ventaja es su utilidad y versatilidad que permite, tanto el trabajo colectivo como el
individual.” (Gimeno; Garcia, 2009:18).

4. REDES SOCIALES PARA EL APRENDIZAJE COLABORATIVO MEDIADO DE
UNA SEGUNDA LENGUA

Entre las tecnologias para el soporte de los procesos de escritura en linea, no sélo podemos
destacar los blogs o la tecnologia Wiki como “recurso estrella”, también tenemos los
“Entornos para la Construccién del Conocimiento” (KBE, en inglés Knowledge Building
Environment). El ejemplo prototipico de un entorno electrénico de esta clase es el llamado
Knowledge Forum, como software propietario, o FLE 3 como una iniciativa desde la filosofia
del software libre. Ellos se caracterizan por las posibilidades que ofrecen para soportar el
proceso de construccion colaborativa a través de la escritura asincrona. Lo que quiere decir,
gue el proceso de trabajo se apoya, fundamentalmente, en las contribuciones escritas por
los participantes (entendidas éstas como mensajes a los foros, anotaciones, archivos
adjuntos, referencias, etc.).

Desde la perspectiva socio-constructivista, Scardamalia y Bereiter (2003) consideran estos
entornos o plataformas KBE como espacios donde la idea de partida es que profesores y
alumnos trabajen de manera similar a la de una comunidad cientifica colaborativa,
planteando problemas y definiendo objetivos, aportando, intercambiando y contrastando
ideas e informacién, colaborando unos con otros y construyendo progresivamente una base
de conocimientos compartida. Sin embargo, entornos de este tipo, podemos crearlos
utilizando las distintas aplicaciones y servicios 2.0, que justamente sirven para la creacion de
entornos para la construccion del conocimiento. Con esto nos referimos a estos nuevos
espacios que promueven o facilitan la conformacién de comunidades e instancias de
intercambio social, como son las Redes Sociales.
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En efecto, hoy en dia hay una infinidad de miradas puestas sobre la emergente cultura de
la redes sociales o comunidades sociales virtuales. Gracias a la Web 2.0 contamos con una
gran variedad de este tipo de plataformas y servicios, en donde la gente puede discutir y
comentar sobre hobbies, intereses y pasiones, mientras crea lazos con otros que
comparten lo mismo. Parece ser que aprender un idioma no es diferente a todo esto.

Asi pues, gracias al mundo globalizado en que vivimos aprender un idioma nuevo nunca ha
sido tan facil, ni tan interactivo, interesante y social. De hecho hoy en dia hay un gran auge y
crecimiento en popularidad de redes sociales como Facebook, Hi5, Tuenti, Xing o Sonico,
gue al no dejar de ser espacios comerciales, lamentablemente han provocado una verdadera
recentralizacion de la conversacién distribuida y una cultura de la adhesion. Sin embargo, a
partir de ellas han surgido otras que tienen que ver mas con la deliberacion en torno a
temas de distinto interés. Uno de estos intereses es aprender una lengua, que no es sdlo
cuestién de gramatica y vocabulario, sino también de integracion en una comunidad. Estas
nuevas redes se han convertido en puntos de encuentro de gente de todo el mundo que
buscan aprender distintos idiomas (hasta el esperanto). A continuacion, ofrecemos un
listado de algunas de estas redes que estan creciendo en Internet, la seleccidon se ha hecho
de forma libre y sin ningun criterio mas que el de su popularidad, y son solo una muestra de
los muchos sitios gratuitos disponibles para aprender idiomas que existen en la Red, por
ejemplo:

Livemocha: esta es la comunidad de aprendizaje de idiomas mas grande del mundo ya
que tiene mas de 2 millones de usuarios. Estd disefiado para que se puedan hacer
lecciones gratuitas dentro del sitio y ademas permite practicar el idioma con la gente que
se conoce ahiy ejercer de tutor de nuestro idioma nativo.

Palabea: permite encontrar intercambios y hablar con ellos utilizando el Chat o el
audio/video conferencia. Se puede compartir materiales de estudio, ejercitar la comprension
con audio, video y grabar las propias lecciones, mejorar conocimientos gramaticales y
escritos del idioma que se desee y ademas buscar cursos de idiomas en escuelas alrededor
del mundo.

Lingorilla: se diferencia de otras comunidades ya que es la primera en emplear videos para
aprender idiomas. Ademas se puede hacer nuevos amigos en todo el mundo y crear grupos
linglisticos para compartir ideas y solucionar dificultades.

Penpal-Gate: es una comunidad internacional de intercambio de idiomas que permite
encontrar a corresponsales de todo el mundo. La construccién de Penpal-Gate fue lanzada
en octubre de 2007 por dos estudiantes franceses. El sitio esta todavia en desarrollo para
agregar continuamente nuevas caracteristicas y mejorar las que ya existen. Propone un
acceso totalmente gratis, y uno no gratuito Illamado "VIP account" disponible con
caracteristicas adicionales.

Sharedtalk: se basa en el intercambio de idiomas, férmula muy util para el aprendizaje
practico. Consiste en que dos o mas personas de distintos paises intercambien
conocimientos de su propio idioma materno, ayudando asi al otro a aprender la lengua que,
para él, es extranjera. Ello facilita el aprendizaje practico, pues se puede preguntar
y ejercitarse en aspectos relacionados con el habla cotidiana, los distintos acentos de las
zonas, la cultura del pais, etc, y, sobre todo, siempre orientados por un hablante nativo.
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Soziety: es una red social de aprendizaje de idiomas basada en skype, una web que combina
la tecnologia de Skype, el programa de mensajeria y voz IP, le saca provecho enfocandolo al
campo didactico, permitiendo aprender idiomas sin salir de casa, hablando con gente nativa,
gue vive en el pais de origen de la lengua o con gente que la domina sin ser nativa.

Busuu: funciona como una comunidad de estudiantes de idiomas que permite desde
aprender vocabulario de diversos campos o tematicas, hacer ejercicios para afianzar
conocimientos, chatear con otros estudiantes para practicar y finalmente someterse a un
examen de evaluacién. Es posible el intercambio de roles de estudiante a profesor, en
tanto se puede seleccionar el idioma del que se es nativo, y corregir las redacciones de los
estudiantes de dicho idioma o chatear con ellos para que puedan practicar.

Babbel ofrece una plataforma de comunicacién adicional: la seccién de anuncios, una
mezcla de foro en linea y chat, que permite a los usuarios enviar y responder mensajes en
tiempo real. Tiene varios apartados, por ejemplo para encontrar y revisar traducciones,
para encontrar alternativas a frases comunes o para expresar dudas ortograficas o
gramaticales. Como Babbel cuenta con usuarios en todo el mundo, por medio de los
anuncios, también permite contactar con personas que viven en lugares a los que se
desea viajar para pedirles consejos o incluso solicitar alojamiento.

Desde una perspectiva abierta y no formal de la educacién, podemos ver que el poder de
estas redes para el aprendizaje de lenguas es inmenso, ya que podemos usar de forma libre
sus servicios para conectarnos con parlantes nativos y aprender de forma colaborativa entre
todos. No cabe duda que para que el Aprendizaje Colaborativo Mediado sea exitoso es
fundamental que se den las condiciones idéneas: recursos tecnoldgicos, posibilidad de
interaccion entre los usuarios, objetivos similares, etc. Esto tiene que ver, como seiala la
profesora de Inglés Cristina Alemafy (2009), con cumplir con ciertas caracteristicas
esenciales, que ya las redes sociales nos la proporcionan:

- proveer al estudiante de un entorno creativo con multiples herramientas y materiales
(sonidos, imagenes, videos, etc.) que lo envuelven en su adquisicion de conocimiento,
logrando su compromiso activo;

- facilitar el contacto entre alumnos y profesor, permitiendo que realicen actividades en
conjunto y que compartan sus ideas.

- romper la barrera de espacio y de tiempo, ya no es necesario esperar a estar fisicamente
con cualquier integrante del aula para plantear alguna pregunta o compartir algin
conocimiento; por medio de estas herramientas el estudiante es capaz de conectarse con el
profesor u otro alumno a cualquier hora, sin importar el lugar; mientras tenga un ordenador
e Internet, es posible la interaccién frecuente y la retroalimentacion;

- ofrecer a los estudiantes el acceso a un mundo de informacién que les permite una
conexion con el contexto del mundo real, abriéndoles las puertas sobre cualquier tema
impartido en clase.

Es evidente pues, que la contribucién mas importante de los nuevos medios sociales de la
Web 2.0 radica en las posibilidades de afiadirle calidad a lo que siempre ha sido dificil de
lograr en una clase de idiomas: facilitar la comunicacidn interpersonal en escenarios reales,
con materiales actualizados, potenciando el trabajo (escritura) colaborativo, educando
desde la interculturalidad y aportando igualdad de oportunidades en competencias
tecnoldgicas que permitan a docentes y alumnos estar preparados para el siglo 21.
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5. CONSIDERACIONES FINALES

Nuestra aproximacion tedrica inicial al campo del aprendizaje colaborativo en general y al de
la escritura colaborativa en linea, en particular, nos ha llevado a reflexionar sobre las
potencialidades de estos servicios web 2.0, como son las Redes Sociales, servicios que
pueden servir de gran apoyo para la creacion de entornos colaborativos para la ensefianza-
aprendizaje de L2. Pero también tenemos como nuevo reto hacer todo un seguimiento e
investigar tanto los productos como los procesos, las expectativas, actitudes y valoraciones
de sus

usuarios, y asi poder identificar y analizar algunas de las ventajas y/o limitaciones de estas
aplicaciones y servicios, cuando son utilizadas con la intencién de convertirlas en un entorno
y recurso tecno-pedagdgico para la mediacién de un aprendizaje colaborativo, realmente
significativo.

Somos conscientes, que no es suficiente “ni [...] la naturaleza y caracteristicas de los recursos
tecnoldégicos disponibles (disefo tecnoldgico) ni la utilizacidn prevista de éstos para la puesta
en marcha de procesos formativos y de actividades de ensefianza-aprendizaje (disefio
pedagdgico). A ello, ademas, hay que afiadir que los disefios tecno-pedagdgicos creados
para el soporte y gestién de comunidades virtuales de aprendizaje, adquieren su verdadera
dimension de ‘Entornos para la Construccion del Conocimiento’ en las practicas y usos
efectivos que hacen de ellos los miembros de la comunidad” (Coll, Bustos, Engel 2007:314).

Lo que queremos decir es que debemos ser capaces “todos” de poner la educacién delante
de los medios, esto es, insertar y aprovechar adecuadamente las distintas aplicaciones de la
Web actual en la enseflanza y asi crear entornos abiertos, multimodales y contextuales que
realmente potencien el aprendizaje colectivo (Consejo de Europa, 2001). Esa es la filosofia
con la cual fue concebida la Web 2.0 y ese es el compromiso que debemos asumir los que
nos dedicamos a la tarea de “formar” en la actual Sociedad Red.

Castells (2009), nos llama a la reflexién cuando afirma que en esta Sociedad Red el poder se
construye en el espacio de la comunicacion, ahora bien, la forma fundamental de este poder
reside en su capacidad de conformar la mente humana. Por lo tanto, quien gana la batalla
de las mentes gana la batalla del poder. El desarrollo de la web y las redes esta llevando a
que cada vez mas la informacion esté en manos del conjunto de la sociedad -
autocomunicacion de masas-, esto nos ofrece una magnifica oportunidad para aprovechar
la ventaja de aprender con los otros y de los otros. Ganemos esta batalla, ya es hora de que
la comunicacion educativa tome el poder.
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RESUMEN

La “Web Semantica” como un todo aun no es una realidad, aunque diferentes aplicaciones
presentan importantes utilidades en lo académico y cientifico para una mejor gestion de
informacion 'y del conocimiento, para la Alfabetizacién Informacional —ALFIN-.
Desafortunadamente esa interrelacion no se esta dando, ni en la literatura cientifica, ni en las
propuestas formativas, considerando el andlisis realizado en diferentes fuentes de informacién
y en mas de 100 cursos-tutoriales. Por tanto, se propone un bosquejo de una “Unidad de
Aprendizaje en Linea-UAL” a incluir en los programas de ALFIN en las universidades o en cursos
curriculares relacionados con esta tematica.

PALABRAS CLAVE: Web semantica, alfabetizacién informacional, programas de formacion, e-
learning, universidades.
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ABSTRACT

The “Semantic Web” as a whole, not yet is a reality, although different applications present
important utilities in academic and scientific, for one better information and knowledge
management, for the Information Literacy —INFOLIT—. Unfortunately this interrelationship is not
occurring either in the scientific literature or in formative proposals, considering the analysis on
different sources of information and the 100 courses-tutorials. Therefore, proposes a sketch of
an "Online Learning Un —OLU- to include in INFOLIT programs at universities or curricular
courses related to this thematic.

KEYWORDS: Semantic Web, information literacy, training programs, e-learning, universities.

1. INTRODUCCION

En los ultimos afios, uno de los conceptos que mds aparece cuando se habla del presente-futuro
de Internet, desde diferentes estudios de prospectivaz, es el de Web Semantica.

De las primeras descripciones de este concepto, dadas por Tim Bernes-Lee y otros (1999, 2001):

“El primer paso es colocar los datos en la Web de un modo en que las mdquinas puedan
entenderlos naturalmente o convertirlos a esa forma. Esto crea lo que yo llamo la Web
Semdntica: una red de datos que pueden ser procesados directa o indirectamente por mdquinas”.

“La Web Semdntica es una extension de la Web en la cual la informacion se da mediante un
significado bien definido, lo que facilita que los ordenadores y la gente trabajen en cooperacion”.

Este concepto, gracias al trabajo que desde el Consorcio World Wive Web —W3C- y otras
organizaciones, universidades y empresas, ha ido fortaleciéndose (Anderson, T.; Whitelock, D.,
2004), es decir, materializandose una idea mediante diferentes herramientas y servicios3, con
toda una filosofia de por medio.

Esas herramientas y servicios desde ya, aunque Internet como un todo todavia no sea
SEMANTICO, pueden ser aprovechados para una mejor gestién de la informaciéon y del
conocimiento, por lo que es ahi donde entran en estrecha relacién con los programas de
Alfabetizacién Informacional —ALFIN— seguidos (y aun no seguidos) por las universidades,
entendiendo la ALFIN como: (Uribe Tirado, 2009; 2010a).

El proceso de ensefianza-aprendizaje que busca que un individuo y colectivo,

gracias al acompaiiamiento profesional y de una institucion educativa o bibliotecoldgica,
utilizando diferentes estrategias diddcticas y ambientes de aprendizaje (modalidad
presencial, “virtual” o mixta -blended learning-),

2 http://medlibtechtrends.wordpress.com/2007/03/01/top-10-technology-trends-librarians-should-be-conversant-on-gabe-rios/
http://novaspivack.typepad.com/nova_spivacks_weblog/2007/02/steps_towards_a.html
http://www.adn.es/impresa/lavida/20080423/NWS-0367-adn.html
http://www.expansion.com/2007/11/22/entorno/1060403.html|

3 http://esw.w3.org/topic/SemanticWebTools - http://semanticweb.org/wiki/Tools - http://www.semantic-web.at/30.9917.semantic-web-
tools.htm




alcance las competencias (conocimientos, habilidades y actitudes) en lo informdtico,
comunicativo e informativo, que le permitan,

tras identificar sus necesidades de informacion, y utilizando diferentes formatos, medios y
recursos fisicos, electrénicos o digitales (E-ALFIN),

poder localizar, seleccionar, recuperar, organizar, evaluar, producir, compartir y divulgar
(Comportamiento Informacional) en forma adecuada y eficiente esa informacion, con una
posicion critica y ética, a partir de sus potencialidades (cognoscitivas, prdcticas y afectivas) y
conocimientos previos (otras alfabetizaciones),

y lograr una InterAccion apropiada con otros individuos y colectivos (prdctica cultural-
inclusion social), segun los diferentes roles y contextos que asume (niveles educativos,
investigacion, desempefio laboral o profesional),

para finalmente con todo ese proceso, alcanzar y compartir nuevos conocimientos y tener las
bases de un aprendizaje permanente para beneficio personal, organizacional, comunitario y
social ante las exigencias de la actual sociedad de la informacion.

Esto conlleva entonces a identificar una relacion necesaria entre la Web Semantica y la
Alfabetizacidon Informacional, sin embargo, la misma no parece estar siendo tan clara ni en la
literatura del drea, ni en los programas-cursos de Alfabetizacién Informacional que se estan
llevando en muchas universidades, y por tanto, este articulo con el analisis, los desarrollos y
propuestas que presenta busca ser un aporte para que dicha relaciéon sea mas clara, para que
dicha relacion sea mdas concreta, para que la Web Semdntica no sea un concepto
contextualizador que aparece en algunos cursos de ALFIN, sino que sea un contenido, un
maddulo-unidad concreta con actividades de aprendizaje, que permita hacer un uso estratégico y
6ptimo de las actuales aplicaciones que ya estan disponibles.

Esto a su vez, indirectamente, es una manera de ir generando conciencia sobre la importancia
de lo semantico en Internet, en la Web, desde los usuarios, de los internautas (Berners-Lee,
2000; Méndez Rodriguez, 2002; Baeza-Yates, 2004), considerando cada vez el papal Inter-Activo
gue estos tienen en la generacion de contenidos (Web 2.0...) y no solo desde los especialistas y
productores de software; pues contrario a lo que muchos autores, desarrolladores y compaiiias
piensan, Internet, la Web, es un asunto de personas mds de mdquinas, pues las maquinas, los
computadores, podran ser cada vez mas “inteligentes” pero dicha caracteristica dependera de
las personas que las generen y las usen, pues sin ser “tecnofébicos”, tampoco se puede ser
“tecnoutodpicos”, sino tecnorealistas en cuanto a la Web Semantica, lo que implica entender
Internet no como “una red de redes” (su definicion mas habitual), sino como una “red de redes
humanas mediadas por la tecnologia”.

En sintesis, la Web serd totalmente semantica gracias a la integracidén de esfuerzos e intereses
entre los especialistas y desarrolladores (generando aplicaciones mas eficientes y usables —de
usabilidad—), y entre los usuarios, los internautas (usdndolas y generando semantica a los
contenidos que cada vez en forma mas autdbnoma estos produciendo); es decir, serd semantica
gracias a la integracion de maquinas “inteligentes” y personas “inteligentes” (Clark, K.; Parsia,
B.; Hendler, J., 2004) donde se incluyen: desarrolladores-especialistas/usuarios.



2. DESCRIPCION DEL PROCEDIMIENTO Y METODOLOGIA UTILIZADA

Para lograr los propdsitos de este articulo, y en el contexto de la investigacién doctoral que le
enmarca, se realizaron cuatro procesos interrelacionados desde la perspectiva de la
investigacion documental y de la gestion de contenidos:

2.1 Analisis de la literatura del area sobre la interrelacion Alfabetizacion Informacional y
Web Semantica

III

Si se hace una busqueda integrando los conceptos “alfabetizacién informacional” y “web
semantica”, y sus expresiones en inglés “information literacy” y “semantic web”, se encuentran
(a 2009) los siguientes resultados considerando las siguientes fuentes de informacién de
prestigio internacional

¢ Science Direct: en espaiol (0 publicaciones interrelacionadas); en inglés (14 publicaciones

interrelacionadas) entre un total de 1065 publicaciones que se reportan por “information
literacy” y de 2,182 por “semantic web”, eligiendo la opcidon de busqueda avanzada de “All
Fields”.

* Scopus: en espafiol (1 publicacidn interrelacionada) entre un total de 16 publicaciones que

se reportan por “alfabetizacion informacional” y de 24 por “web semantica”; en inglés (7
publicaciones interrelacionadas) entre un total de 2101 publicaciones que se reportan por
“information literacy” y de 17,844 por “semantic web”, eligiendo la opcion de busqueda
avanzada de “All Fields” para ambos idiomas.

* Ebsco-Fuente Académica y Lisa: en espafiol (4 publicaciones interrelacionadas) entre un
total de 28 publicaciones que se reportan por “alfabetizacién informacional” y de 23 por
“web semantica”; en inglés (130 publicaciones interrelacionadas) entre un total de 954
publicaciones que se reportan por “information literacy” y de 159 por “semantic web”,
eligiendo la opcidn de busqueda avanzada de “TX All Text” + “my keywords”, al presentarse
ningun resultado en la busqueda inicial, para ambos idiomas.

*E-Lis / E-prints in Library and Information Science —repositorio de acceso libre—: en
espanol (33 publicaciones interrelacionadas) entre un total de 218 publicaciones que se
reportan por “alfabetizacién informacional” y de 419 por “web semantica”; en inglés (48
publicaciones interrelacionadas) entre un total de 726 publicaciones que se reportan por
“information literacy” y de 470 por “semantic web”; eligiendo la opcion de busqueda
avanzada de “Full Text” para ambos idiomas.

Estos resultados, como se puede observar, muestran una no muy fuerte interrelaciéon de estos
dos conceptos en la literatura actual, mas aun si se profundiza en los contenidos de esos totales
de publicaciones aparentemente interrelacionadas y teniendo como marco de referencia de
dicho andlisis, el interés de este articulo en la Alfabetizacion Informacional sobre la Web
Semdntica en forma tedrico-conceptual y aplicada a nivel universitario.

En este sentido, tras un andlisis de estas publicaciones (retomando sus campos de titulo,
palabras clave, resimenes, estructura de contenido y/o referencias) se encontré que los mismos
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presentaban la interrelacion de estos dos conceptos de una forma muy tangencial, es decir, en
las publicaciones mas directamente de Alfabetizacién Informacional, la Web Semantica es
mencionada como un término contextual de la actual y/o futura Internet, o como un aparte de
un contenido de contextualizacion sobre la Web para el inicio de cursos-programas de ALFIN.

A su vez, en las publicaciones mds directamente relacionadas con aspectos de la Web
Semantica, la Alfabetizacion Informacional es mencionada como otra de las tendencias actuales
del campo de la bibliotecologia, la documentaciéon y la ciencia de la informacién (y
especificamente de los subdominios de andlisis y representacion del conocimiento y
recuperacion de informacion); y solo en un par de publicaciones, es mencionada parcialmente,
como recomendacién, la necesidad que los internautas tengan madas conocimientos
terminoldgicos para que la semdntica que se estaria dando desde las herramientas de la
denominada web social (Web 2.0) por medio de descriptores de contenidos o tags fueran mas
precisos y cercanos a criterios terminolégicos (Garcia Martinez, 2001; Moreiro Gonzalez, 2002;
Bonilla, 2007), aunque en este sentido no se profundiza en contenidos concretos y/o
aplicaciones, segun el andlisis realizado y de acuerdo a los alcances de este articulo.

2.2. Andlisis de contenidos de cursos-programas de ALFIN a nivel universitario

Reconociendo que esta relacion entre “Alfabetizaciéon Informacional” y “Web semantica” no es
muy fuerte en la literatura del drea, y mucho menos considerando el interés especifico
desarrollado desde este articulo, el siguiente paso fue identificar en los repositorios de cursos-
programas de formacién de ALFIN si el concepto Web Semantica era considerado, vy
profundizando aun mas, en los cursos-programas donde se pudiera identificar, y analizar cémo
éste era abordado considerado los resultados del analisis documental realizado en las 4 bases
de datos mencionadas anteriormente.

Para este andlisis de contenidos de cursos-programas de ALFIN se recurrié a dos fuentes de
informacién. Por un lado, retomando trabajos investigativos previos (Uribe Tirado, 2008) se
analizaron 35 cursos seleccionados en ese trabajo investigativo como destacados a nivel
mundial considerando el dltimo reporte de la IFLA y la UNESCO publicado en mayo de 2007:
“Information Literacy: an internacional state of the art report” (Lau, J. et al, 2007); y por otro
lado, buscando actualizar y complementar ese listado de cursos-programas, aprovechando el
Directorio de recursos de Alfabetizacion Informacional INFOLIT GLOBAL” (gestionado y
actualizado en forma continua con el apoyo de estas mismas entidades internacionales)®, se
realizd una busqueda en las secciones de Productos ALFIN para Usuarios (IL Products for users)y
de Formacion para formadores de ALFIN (Training the trainers).

Retomando el trabajo investigativo previo se analizd los contenidos identificados en los 35
cursos’, y en ninguno de ellos, el tema de la “Web Semadntica” o “Semantic Web” era una
unidad, o un subtema de una unidad. Aparecia, adentrandose en los contenidos detallados que
eran accesibles en forma libre, en las unidades que hacian referencia a la Introduccion o el
Futuro de Internet en una forma muy referencial, es decir, hacia la primera unidad o la Ultima
unidad en términos generales.

4 . . .
http://www.infolitglobal.net/directory/en/home
5http://eprints.rcIis.org/15301/10/4. Casos_reconocidos_de_formaci%C3%B3n_en_alfabetizaci%C3%B3n_informacional_mediados_por_ambie

ntes_virtua.pdf
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Analizando los recursos de INFOLIT GLOBAL al hacer una busqueda por “Web Semantica” se
ubicaron (a 2009), un total de 129 recursos en la Seccién Productos ALFIN para Usuarios-IL
Products for users.

Tras un analisis de estos recursos, en sus descripciones y tematicas generales, se puede indicar
gue en los mismos hay dos grandes tipos de productos: unos cursos completos de ALFIN, es
decir que unen la formacion en diferentes competencias con la practica en distintas aplicaciones
gue permiten mejores resultados considerando esas competencias y los procesos que implican
desde la necesidad hasta la divulgacion y la generacién de conocimiento; y por el otro lado,
tutoriales para hacer un uso eficiente y eficaz de determinada aplicacidn pero no directamente
en el marco de un curso-programa de ALFIN completo, aunque reutilizable para los mismos en
su parte aplicada.

No obstante, respecto a la “Web Semantica” o “Semantic Web” en estos cursos (adicionando al
andlisis de sus descripciones y temdticas generales, y el andlisis de contenidos-subtemas mds
especificos en los cursos-programas que tenian posibilidades de acceso libre), no aparecia éste
referenciado como contenido-subtema concreto y solo aparecia en algunos de estos cursos-
programas en el tema relativo a la parte Introductoria sobre el mundo Internet, el mundo Web.

A su vez, en la seccidn Formacion para formadores de ALFIN-Training the trainers se
encontraron un total de 68 recursos. Igualmente, tras un andlisis de los mismos, se identifica
gue habria tres tendencias. Una, serian los cursos-programas que buscan que los formadores de
ALFIN tengan un conocimiento de todo lo que implica este subdominio, tanto en lo tedrico-
conceptual como en lo practico considerando normas-estdndares, buenas practicas, etc. Otra
serian los que buscan que estos formadores tengan mayores competencias pedagdgico-
didacticas para el proceso de ensefianza-aprendizaje que implica ALFIN. Y por ultimo, estarian
los que podrian llamarse cursos-programas modelo, es decir, aquellos que en forma general
presentan “todo lo que deberia presentar” un curso-programa de ALFIN a nivel de contenidos en
determinados niveles educativos (primaria, secundaria, universidad) o sociales (para el ejercicio
de la ciudadania).

Ante estos mismos resultados y ya no solo centrandose en la parte de Productos ALFIN para
Usuarios-IL Products for users y ni en la de Formacion para formadores de ALFIN-Training the
trainers, sino en todo este repositorio, considerandolo a INFOLIT GLOBAL como la fuente de
informacidn mads especializada y delimitada en el tema de Alfabetizaciéon Informacional, se
procedid a realizar una busqueda semejante a la realizada en: Science Direct, Scopus, Ebsco-Lisa
y E-Lis.

Se encontraron entonces, 81 recursos que compartian los términos “web semdntica” vy
“alfabetizacion Informacional” y 731 que compartian los términos “semantic web” y
“information literacy, en ambos idiomas a través de una busqueda booleana en todas las
categorias, de un total de

Tras un andlisis de estos recursos, que aparentemente eran altos considerando el total de
recursos de este directorio a esa fecha (1545) y centrandose en los recursos relativos a
publicaciones sobre ALFIN, se encontrd, al igual que en los resultados de las bases de datos
mencionadas anteriormente, que la interrelacién que presentaban estas publicaciones de ALFIN
con la Web Semantica o Semantic Web era contextualizador, pues no se ubicd una publicacién
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donde se profundizara en las implicaciones tedrico-conceptuales y prdacticas dentro de un curso-
programa de ALFIN como contenido especifico, fuera como un mddulo-unidad o como un
subtema desarrollado con contenidos y practicas en determinadas aplicaciones.

En sintesis, considerando todo lo indicado en este apartado, tras los diferentes analisis
documentales y de contenidos, se puede reafirmar que la presencia del concepto y tematica
tedrica-aplicada de la Web Semantica tiene una participacion no muy amplia en la literatura y
los cursos-programas aplicados de ALFIN, y cuando estd presente, su enfoque es
contextualizador, es decir, reiterando lo ya indicado, se asume como un tema-contenido
para dar cuenta del presente y futuro de Internet, pero no se asume como un tema-contenido
tanto tedrico-conceptual como aplicado, que desde los cursos-programas de ALFIN a nivel
universitario, por las caracteristicas contextuales de este nivel y el interés por una informacién
de mayor calidad de indole académico e investigativo, éste deberia tener una mayor presencia.

Por tanto, esta presencia implicaria el disefio instruccional de la misma, involucrando para ello:
contenidos, actividades diddacticas y evaluativas con la posibilidad de aprovechar las ventajas
que las plataformas-herramientas tecnoldgicas de aprendizaje (e-learning/LMS) pueden
actualmente y en el futuro cercano ofrecer (Stutt, A. y Motta, E., 2004), especialmente en la
parte de interaccién con los contenidos y en la posibilidad de personalizacion (al propio ritmo y
estilo de aprendizaje) generando asi nueva informacidon y conocimiento en esos mismos
contenidos, y en otros que permitan nuevos aprendizajes o la posibilidad de ubicar informacion
en forma mas precisa (Clark, K., Parsia, B. y Hendler, J. (2004):

“Using ontologies, in the next few years, we expect that tools for publishing will automatically
help users to include machine-readable markup in the papers they produce. Whereas current
tools using XML (Extensible Markup Language) can allow a user to assert that some part of a
document is about an 'experiment', the new languages will let the author express that the
experiment uses certain chemicals and reagents; that the system used involved some particular
organic matter; that the experiment produced gels with certain DNA information on them (and
that the images of these gels are located in particular places on the web); and other domain
specific concepts expressed based on an OWL ontology (early versions of such tools are already
becoming available.) Papers that include this new markup language will be found by new and
better search engines, and users will thus be able to issue significantly more precise queries.
More importantly, experimental results will themselves be published on the web, outside of the
context of a research paper. So a scientist could design and run an experiment, and create an
emerging web page containing the information that he or she wants to share with trusted
colleagues. Finding out about experiments and studies in progress will be easy, and work will be
able to be modified as a result of interaction with peers, with less need to wait for formal
publication. Just as preprints challenge established journal publishing approaches, these new
'‘papers in progress' will change the culture of publishing (and of the pursuit of science).
Additionally, the added expressivity of the Semantic We b, coupled with search and query tools
already under development, will allow changes in non-scientific fields as well. For example a
number of historians could each annotate the same document to express differences of opinion
about its comment, creating communities of deconstruction. Filtering mechanisms could provide
capabilities for seeing annotations by some particular colleague, by all colleagues, by colleagues
from a specific institution, etc. Non-historians could see these annotations and explore the
marked up documents in other ways -- perhaps exploring them semiotically or eve n using
pseudo-sciences like handwriting analysis or horoscopic analysis of the dates of publication
(remember, it's the We b, everyone can play!). Thus, it is not unreasonable to assume that in the

long run, the Semantic Web will facilitate the development of methods for helping users to
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understand and to recreate in new contexs the content and knowledge produced by those in
other disciplines. On the Semantic We b, one will be able to produce machine-readable content
that will provide, say, automated translation between the output of a data collection study (say
the cancer risk assessment tables published by the EPA) and the input of a datamining package
developed for some scientific pursuit (perhaps genomic databases). Mechanisms used in one field
or discipline become available and linked, in real time, for others, creating a network effect in
academic knowledge itself. The very notion of a journal of medicine separate from a journal of
bioinformatics, separate from the writings of physicists, chemists, psychologists, and even
kindergarten teachers, will someday become as out of date as print journals are becoming
today”.

Esta conclusion, esta reafirmacion, implica entonces iniciar un proceso de disefio instruccional
(para este propodsito desde una perspectiva cognitiva-socioconstructivista), para lo cual, antes
de entrar a su desarrollo, es necesario identificar contenidos y aplicaciones muy dtiles,
considerando el nivel universitario (académico y cientifico) en el cual se adscribiria la propuesta
de UAL-OVA.

2.3. Seleccion de contenidos sobre Web Semantica

Para la seleccion de contenidos un primer aspecto a evaluar y que se relaciona luego con la fase
de Andlisis del modelo de disefo instruccional, es identificar el nivel de conocimientos,
habilidades y actitudes (competencias: saber, hacer, ser) que tendrian los usuarios-estudiantes
gue interaccionarian con el UAL-OVA. Para esta propuesta se asumird que es un nivel bajo o casi
nulo respecto a la Web Semadntica, a su vez, para el caso de los contenidos y las aplicaciones
cuando sea posible, se preferirdn aquellas que estén en idioma espaiiol, con el fin que el idioma
extranjero (habitualmente el inglés) para algunos de los usuarios-estudiantes que no tengan
muy desarrollada esa competencia lingUistica no sea impedimento de aprendizaje.

Igualmente para evitar problemas de derechos de autor se definid que los contenidos
preferiblemente fueran de acceso libre, y en los casos que un contenido fuera clave pero tuviera
acceso restringido, éste se tendria en cuenta, pero teniendo cuidado en que fuera visible solo
cuando la interaccion con el curso de ALFIN, y concretamente con la UAL-OVA, fuera por parte
de usuarios-estudiantes inscritos en esta formacion y garantizando que la universidad
respectiva donde se utilizara ese contenido, tuviera acceso a dichas fuentes de informacién
previo pago; y no visible, para las personas con acceso a invitados®.

Para la seleccion de los contenidos se tuvo como estrategia recurrir a repositorios de
aprendizaje, a sitios web sobre la Web Semantica reconocidos, a la busqueda en bases de datos
y multibuscadores y a busqueda en sitios especializados de videos y presentaciones, ademas de
aplicaciones de busqueda de mapas conceptuales’, pues se asume como pauta de aprendizaje,

® Teniendo en cuenta que uno de los objetivos principales de esta propuesta es promover el conocimiento y uso de la Web Semantica y algunas
de sus aplicaciones de utilidad para aspectos académicos y cientificos entre estudiantes, profesores, investigadores universitarios en distintas
areas del conocimiento, y aprovechando las ventajas que ofrece la tecnologias y LMS como Moodle, se recomienda que todo curso de ALFIN, y
concretamente esta UAL-OVA, se permita el acceso a invitados para poder interactuar con sus contenidos y aplicaciones (restringiendo los que
sean necesarios) e igualmente solo posibilitando las actividades de interaccidn sincrénica o asincrénica para los usuarios-estudiantes inscritos al
igual que las actividades evaluativos, pero con el acceso a dichos contenidos y aplicaciones indirectamente posibilitar la alfabetizacién
informacional.

7 Estas Fuentes estan recopiladas en su gran mayoria en el bookmark: http://delicious.com/alejouribet; ademds de los siguientes recursos
especializados en Web Semdntica:
*W3C Semantic Web: http://www.w3.0rg/2001/sw/ / *Semantic Web ORG: http://semanticweb.org/
*Semantic Web Science Association: http://www.iswsa.org/index.html / *SWSI (Semantic Web Services Initiative): http://www.swsi.org/
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que la diversidad de contenidos (multimodalidad: texto, video, mapas conceptuales, etc.)
permite mayores posibilidades de aprendizaje.

Tras la ubicacién de estos potenciales contenidos se organizaron, segun lo que aportaban cada
uno en términos tedrico-conceptuales y practicos, para luego en la fase de Disefio y Desarrollo
del Modelo de disefio estructurarlos retomando el andlisis de los mismos segun la pertinencia
que tuvieran para ser parte de un determinado subtema dentro de la UAL-OVA.

2.4. Analisis de aplicaciones y casos de estudio-uso de la Web semantica utiles para la gestion
de informacion y del conocimiento a nivel universitario (académico y cientifico)

Para esa identificacién de algunas aplicaciones y casos de estudio o de uso Utiles para publicos
universitarios de diferentes areas del conocimiento, teniendo en cuenta que normalmente los
cursos-programas de ALFIN en las universidades se dirigen principalmente a estudiantes de
pregrado, y en segundo nivel, a profesores, investigadores y estudiantes de posgrado; los
criterios de selecciéon fueron (Uribe Tirado, 2010b):

Para las aplicaciones se basaron en aquellas que no requirieran conocimientos tecnoldgicos y/o
bibliotecolégicos muy especializados, y que las posibilidades de uso fueran faciles, es decir, que
permitieran la utilizaciéon on line u off line en forma no restringida, fueran muy usables (de
usabilidad) y que si implicaban instalacién de dicha aplicacién, esta fuera sencilla y permitiera su
uso automadtico sin requerimiento de otras aplicaciones muy especificas, mas alld de lo que
habitualmente tiene un equipo de cdmputo de usuario final: sistema operativo, software de
oficina y navegadores de Internet. Para los casos de estudio o de uso, el criterio fue la
identificacion de aquellos que sirvieran de referencia como proyectos que al interior de las
universidades administrativamente o como investigaciones aplicadas, pudieran llevarse a cabo
con sus debidas adaptaciones de estas aplicaciones para mejorar la gestion de informacion y de
conocimiento.

Para la ubicacidon de estas aplicaciones y casos de estudio-uso, se recurri6 en un primer
momento a un acercamiento general a las mismas a partir de diferentes textos publicados los
ultimos afos (Berrocal et al., 2003; Daconta, Obrst y Smith, 2003; Peis et al., 2003; Senso y De
la Rosa Pifiero, 2003; Codina, 2003, 2006; Codina y Rovira, 2006; Shabajee, 2006; Senso, 2007;
Périssé y Narvaez, 2008; Segaran, Colin y Taylor, 2009); para luego profundizar en aplicaciones
y casos especificos a partir en las siguientes fuentes de informacion, generadas por
organizaciones reconocidas, que han realizando un trabajo de clasificacion importante de dichas
aplicaciones y casos (2009-2010):

» Semantic Web Case Studies and Use Cases®

* Multimedia Semantics: Overview of Relevant Tools and Resources’
* Semantic Web Tools™

» Semantic Web Advanced Development for Europe (SWAD-Europe)™

e Semantic Web Tool*

*AlS SIGSEMIS (Semantic Web and Information Systems): http://www.sigsemis.org/
® http://www.w3.0rg/2001/sw/sweo/public/UseCases/

° http://www.w3.0rg/2005/Incubator/mmsem/wiki/Tools_and_Resources

10 http://esw.w3.org/topic/SemanticWebTools

1 http://www.w3.0rg/2001/sw/Europe/reports/intro.html




e Semantic Web Tool*

De este trabajo, teniendo como pardmetros de seleccidn los mencionados anteriormente y sin
tener la pretensidon de indicar que estarian “todas” las posibles aplicaciones que para una
Alfabetizacidn Informacional en Web Semantica se requeririan (lo cual se aplica también para la
seleccion de contenidos), se ubicaron las siguientes 8 Categorias, con diferentes herramientas y
servicios semdanticos en cada una (en total 78), los cuales fueron insumo para los contenidos de
la OVA-UA:

* (Categoria 1: ideas de proyectos a aplicar o formular en lo administrativo, académico e
investigativo en las universidades

* Categoria 2: para mejorar las condiciones de trabajo de los estudiantes, profesores e
investigadores

* (Categoria 3: para mejorar las formas de busqueda y recuperacion de informacion en
linea

* Categoria 4: para mejorar la publicacidon de informacion en forma mds semdntica
* Categoria 5: para mejorar el trabajo colaborativo y en red

* Categoria 6: para mejorar el desempefio laboral de distintos profesionales egresados de
las universidades

* Categoria 6: para mejorar el andlisis de informacion

* Categoria 7: para mejorar la organizacion y visualizacion de informacion en forma mds
semdntica

* (Categoria 8: para mejorar la generacion de contenidos educativos en linea

3. RESULTADOS ALCANZADOS
3.1 Diseiio instruccional y propuesta de UAL-OVA

Teniendo en cuenta los contenidos y las aplicaciones ubicadas, es posible entonces realizar el
proceso de disefio instruccional (Gronlund, 2000) siguiendo el modelo PR-ADDIE (Cookson,
2003), que se asume en este articulo, considerando su ventajas al considerar las fases
habituales de disefio instruccional y adicionar lo contextual, ademas de su flexibilidad para
adecuarse a un modelo cognitivo-socioconstructivista de aprendizaje.

Las distintas fases del modelo PR-ADDIE, que tiene la Evaluacién como centro de todo el
proceso son: Implementacion y Evaluacion final (Ver Tabla 1).

2 http://semanticweb.org/wiki/Tools
B http://www.semantic-web.at/30.9917.semantic-web-tools.htm
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La fase de Pre-Andlisis que propone el modelo instruccional PR-ADDIE busca obtener una contextualizacion
a nivel macro del ambiente en el cual se enmarcaria una propuesta formativa. Para el caso de programas-
cursos de Alfabetizacion Informacional en universidades, implicaria para cada biblioteca o unidad
académica que desarrolla estos cursos-programas, tener muy claro cémo la ALFIN apoya los objetivos
estratégicos de la Universidad, los objetivos curriculares de los programas académicos en pregrado y
prosgrado, y la investigacidn universitaria; a su vez, si la ALFIN es considerada explicitamente en planes
estratégicos que guian la universidad y que responden a politicas nacionales de educacién y ciencia.
Considerando esta UAL-OVA que se propone, ademas de tener en cuenta los aspectos claves de la ALFIN de
acuerdo con la definicion propuesta al inicio de este articulo, estaria el identificar si hay un fuerte énfasis-
apuesta de la universidad respectiva por: las tecnologias de la informacién, la preocupacién por estar a la
vanguardia de los desarrollos informacionales, y finalmente, si en dicha universidad sea en lo curricular
(algunos planes de estudio) o en proyectos de investigacion hay propuestas formativas, tedrico-
conceptuales y aplicadas respecto a la Web Semantica. Todos estos aspectos, conducen a identificar un
adecuado anclaje institucional para la Alfabetizacion informacional en general, y para la Web Semantica,
como UAL-OVA en cursos-programas de ALFIN.

SISITYNV

En esta fase de Andlisis, el aspecto fundamental es conocer a los usuarios, a los estudiantes, profesores o
investigadores que participan-participarian en estos cursos-programas de ALFIN. Especificamente implicaria
conocer sus competencias y comportamientos informacionales (information behaviour search) antes de
iniciar estos procesos formativos, para que asi el mismo responda a sus conocimientos previos y sea una
propuesta que conlleve un aprendizaje significativo, a su vez, que los tutores que faciliten estos cursos-
programas puedan actuar como agentes de desarrollo proximal, considerando con estos aspectos los
postulados claves de los modelos cognitivo-socioconstructivistas de aprendizaje. A su vez, de manera
especifica para el tema de nuestro interés, desde la visién de competencias: Identificar qué conocen (Saber)
estos usuarios sobre la Web Semdntica? Identificar si han utilizado (Hacer) para su labor académica,
cientifica y/o profesional aplicaciones de la Web Semdntica? Identificar si tienen una actitud (Ser) positiva a
apoyar el desarrollo de lo semdntico necesario para el desarrollo de la Web Semdntica, de la informacion
digital de calidad? Este conocimiento de los usuarios, de sus competencias informacionales (Saber, Hacer,
Ser), y en forma concreta sobre la Web Semdntica como tema, unido esto con sus conocimientos respecto a
contenidos y aplicaciones de utilidad para los publicos universitarios, conllevan a tener las bases para un
bosquejo inicial de un curso de ALFIN que incluya una UAL-OVA especifica sobre este tema. Para el
desarrollo de las siguientes fases, y como propuesta generalista que quiere presentar este articulo, la cual
habria que adaptar segun las caracteristicas particulares de cada universidad (Pre-Analisis) y de los usuarios
(Analisis), se asumira que la ALFIN tiene un apoyo importante institucionalmente, por lo cual hace parte
tanto de cursos de ALFIN dentro de los curriculos como de actualizacidon y educacién continua a cargo de
los sistemas de bibliotecas con el apoyo de los docentes e investigadores.

ON3sIa

La fase de Disefio que propone el modelo instruccional PR-ADDIE busca presentar una mayor
estructuracién de la propuesta formativa a realizar, a partir de los resultados de las dos fases anteriores
(Pre-Analisis y Analisis). Esta fase conlleva a generar: Resultados Intencionados del Curso; Plan de
Evaluacion; Plan de Actividades de Aprendizaje; y Especificaciones para los Materiales del Curso. Para el
caso de esta propuesta se presentaran integrados estos cuatro elementos en la Tabla que estructura de la
UAL-OVA de la Web Semantica en el marco de un curso-programa de ALFIN a nivel universitario, que se
presentara en la fase de Desarrollo. No obstante, es necesario considerar como pardmetro para la
construccién de dichos cuatro elementos y para el alcance de este articulo, y por ende, de la Tabla que
representa toda la estructura de disefio instruccional de la UAL-OVA; se asumird que esta propuesta
formativa se llevaria a cabo en una plataforma como Moodle (el LMS libre mds usado a nivel universitario
segun diferentes estudios) bajo la modalidad de mixta-bimodal (blended learning), y para estudiantes,
profesores o investigadores cuyo conocimiento, uso y actitud hacia la Web Semantica segun los resultados
de la fase de Analisis fueran muy bajos o casi nulos.
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Esta fase de Desarrollo resume todas las fases anteriores a través de la Tabla de estructuracion de toda la
UAL-OVA, lo cual a su vez, es la propuesta central que conlleva este articulo, tanto como una opcién a
considerar en procesos de ALFIN, pero también como un Ilamado urgente a incluir la Web Semantica como
unidad dentro de los cursos-programas de ALFIN a nivel universitario, considerando la importancia de esta
tematica para facilitar el... localizar, seleccionar, recuperar, organizar, evaluar, producir, compartir y
divulgar en forma adecuada y eficiente la informacion...

TVNI4 NOIDVNTVAI A NOIVLINIWITdNI

En esta fase(s) de Evaluacién, como se indico al inicio de este apartado, por el alcance de este articulo no
se llevan a cabo. No obstante, es importante indicar, que la fase de Implementacion implica siempre una
flexibilidad en su puesta en marcha, pues por un lado, aunque el disefio instruccional y las fases previas
permiten tener previstos muchos aspectos del desarrollo de la UAL-OVA, pero es en la interaccion entre los
estudiantes-usuarios y los profesores-tutores que se pone en accion lo planeado, y en la marcha, segun esa
interaccién, puede y debe, si es del caso, replantearse el desarrollo planeado, sin temor a modificar si la
evaluacion continua lo implica. A su vez, la Evaluacion, en el modelo PR-ADDIE es continua, pero como fase,
asumiéndola como fase final de un proceso de ensefianza-aprendizaje en un momento dado, e inicial para
un proceso de ensefianza-aprendizaje a seguir; es fundamental valorar todo lo hecho y mirar cémo
mejorarlo en la préxima experiencia. En este punto, un aspecto clave es saber que en procesos formativos
alrededor de las tecnologias, en un lapso de un semestre, de un afio, pueden darse cambios importantes en
las aplicaciones lideres, en las aplicaciones promisorias, por tanto, para una UAL-OVA de Web Semantica en
el marco de un curso-programa de ALFIN a nivel universitario, las referencias de la parte aplicada (las
aplicaciones segun las categorias trabajadas) debe actualizarse constantemente.

Tabla 1. Fases e implicaciones del disefio instruccional para una UAL-OVA de la Web Semdntica en un programa de
ALFIN basado en el modelo de Cookson (2003)

A continuacién siguiendo estas fases, y como resultado de este trabajo investigativo, se
presenta la propuesta de UAL-OVA sobre la Web Semantica en el marco de un curso-programa
de ALFIN, aunque es necesario indicar que la fase de Implementacion y la de Evaluacion
(formativa y sumativa de la UAL-OVA), hasta la que no llega el alcance de este articulo, serd
bosquejada en la estructura del UAL-OVA que se presenta en la fase de Disefo:

12
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4. CONCLUSIONES

Tras este trabajo documental y de andlisis de contenidos se hace evidente que desde ya la Web
Semadntica puede acercarse a los usuarios actuales de Internet, aunque todavia estemos en lo
que se ha llamado la Web 2.0 y apenas nos estemos acercando a la Web 3.0, o la Web
“Totalmente” semantica.

Acercamiento que estd basado en todas las potencialidades que pueden tener en lo préctico
esas aplicaciones semanticas para la gestion de informacion y del conocimiento (localizar,
seleccionar, recuperar, organizar, evaluar, producir, compartir y divulgar en forma adecuada y
eficiente la informacion...), de los diferentes integrantes de una comunidad universitaria:
estudiantes, profesores e investigadores universitarios. Por tanto, la evidente necesidad que la
Web Semantica con dichas aplicaciones y la filosofia que implica: facilitar una mejor
recuperacion de la informacion (mds semdntica), en lo cual todos desde ya podemos aportar al
ser no solo consumidores de informacidn sino pro-consumidores, al ser publicadores, como lo
esta facilitando la Web 2.0 (metadatos, etiquetado social —folksonomias—), todo lo cual implica
claramente la necesidad de la Alfabetizacidn Informacional.

Actualmente los programas-cursos de ALFIN, y la misma literatura cientifica sobre el tema, han
tocado esta interrelacion de manera muy parcial, es decir la Web Semantica como contenido
muy contextual, pero con la propuesta de UAL-OVA presentada, gracias al seguimiento de un
modelo de disefio instruccional como PRE-ADDIE, se espera que sea un aporte para que en
muchos cursos-programas de ALFIN o cursos curriculares relacionados con el tema de la Web
Semantica en el dmbito iberoamericano, esta unidad-mddulo sea incluido, y asi poco a poco,
todos apoyemos la semantizacién de la Web actual, la construccién de la Web Semantica.

Es decir, y reiterando, la Web Semantica serd el resultado del esfuerzo de especialistas y
desarrolladores, de empresas y gobiernos, de universidades y comunidad universitaria...es decir,
del esfuerzo de todos... pues Internet, la Web, es una Red de Redes Humanas con el apoyo de
tecnologias mds “inteligentes”...
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RESUMEN

El presente articulo muestra la propuesta de un Manual de Usabilidad y Accesibilidad que
permita desarrollar nuevas personalizaciones en la Universidad de las Ciencias Informaticas.
Se aplicaron diferentes técnicas validadas internacionalmente, para conocer el grado de
Usabilidad y Accesibilidad de estos espacios docentes, detectdndose problemas que
dificultan la interaccién de los usuarios. El Manual permite elevar la calidad del trabajo de
los desarrolladores® en el proceso de implementacién de nuevas personalizaciones.

PALABRAS CLAVES: Usabilidad, Accesibilidad, plataforma de teleformacion Moodle,
Manual

ABSTRACT

The present article shows the proposal for a Handbook of Usability and Accessibility in order
to develop new customizations at the University of Information Sciences. Validated
techniques were applied internationally to determine the degree of Usability and
Accessibility of these teaching areas, detecting problems that hinder the interaction of users.
This will enhance the quality of the work of developers in the process of implementing new
customizations.

KEYWORDS: Usability, Accesibility, Moodle e-learning platform, Manual.

Especialistas de la UCI que se encargan de implementar cambios sugeridos por los usuarios que interactian con las
personalizaciones existentes de la plataforma de teleformacion Moodle.



INTRODUCCION

Las Tecnologias de la Informacion y las Comunicaciones (TICs) generan gran impacto en la educacion.
Facilitan el proceso de ensefanza-aprendizaje de alumnos y profesores mediante el uso de
plataformas de teleformacion (Sistemas de Gestion De Aprendizaje, Learning Management Systems,
LMS). Estan compuestas por un conjunto de maddulos, bloques y actividades que les permite a los
usuarios de diferentes niveles de ensefianza la gestion de su aprendizaje, posibilitandole su
preparacion profesional, aplicando el e-learning como nueva modalidad educativa. Entre las mas
reconocidas se encuentra la plataforma de teleformacién Moodle, la cual es desarrollada por una
comunidad de usuarios (Proyecto Moodle) de diferentes latitudes que trabaja en funcion de
implementar sus personalizaciones. Las personalizaciones se elaboran segun las solicitudes realizadas
por los usuarios que van a interactuar con la misma.

En Cuba, mds de una universidad ha optado por utilizar dichas personalizaciones como medio de
ensefianza (Universidad de La Habana, Joven Club de Computacién en La Habana, Joven Club de
Computacién en Granma, La Universidad de Pinar del Rio), (Moodle, 2010) destacandose entre ellas,
la Universidad de las Ciencias Informaticas (UCI). Esta ultima tiene entre sus lineas de trabajo la
personalizacion, extension y desarrollo de mddulos para el proyecto Moodle.

La UCI cuenta con dos personalizaciones: el Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) y el Entorno Virtual
de Postgrado. En una entrevista realizada a los desarrolladores de las mismas, se pudo constatar que
durante su implementaciéon no valoraron las disciplinas de Usabilidad y Accesibilidad, debido al
desconocimiento que tienen de cdmo aplicarlas durante su proceso de desarrollo. De manera inicial, a
partir de consultas bibliograficas y entrevistas realizadas a distintos tipos de usuarios se detectaron
los siguientes problemas:

* De manera general, la interfaz no resulta intuitiva para la mayoria de los usuarios.

* No se muestra de manera correcta la secuencia de acciones realizada por los usuarios en las
personalizaciones a medida que se adentran en la misma.

* La gran cantidad de opciones que proporciona Moodle en su pagina principal genera
incertidumbre en los usuarios que entran por primera vez. Este problema se refleja ademas
en otros contextos educativos, tales como: en las personalizaciones existentes en la UCl y en
la Universidad de Alicante, Espafia (Gonzalez, 2006).

La Usabilidad y la Accesibilidad son dos disciplinas que se encuentran dentro de la Experiencia de
Usuario y estan estrechamente relacionadas. Ambas se enfocan en el disefio de interfaz, las
funcionalidades y el posicionamiento web.

Atendiendo a los aspectos valorados se define el siguiente objetivo: Proponer un Manual de
Usabilidad y Accesibilidad para el desarrollo de personalizaciones de la plataforma de teleformacion
Moodle.

Este Manual permite elevar la calidad del trabajo de los programadores en el proceso de
implementacion de nuevas personalizaciones facilitdndoles a los usuarios una mejor interaccién con
las mismas.



DESCRIPCION DEL TRABAJO

Plataformas de teleformacion. LMS Moodle.

Las plataformas de teleformacién estdn teniendo gran impacto a nivel mundial en varias
organizaciones (educativas, comerciales, etc), pues permiten la gestién del aprendizaje, la
socializacién del conocimiento, asi como la capacitacién del personal.

El profesor de la Universidad de Murcia, (Espafia), MSc Miguel Zapata define a las plataformas de
teleformacién o sistemas de gestiéon de aprendizaje en red, como una herramienta informatica y
telemdtica organizada en funcidn de objetivos formativos de forma integra, es decir, que se puedan
conseguir exclusivamente dentro de ella y de principios de intervencién psicopedagogica y
organizativos (Bautista, 2007).

La UCI como entidad educativa implementa para la gestion del aprendizaje dos personalizaciones de
la plataforma de teleformacidn Moodle. Se selecciona esta plataforma debido a los resultados
obtenidos en estudios realizados por asociaciones, empresas e instituciones. La Asociacién Nacional
de Centros de E-learning y Distancia (ANCED), que representa los interéses de los centros privados,
relata como y por qué implementaron personalizaciones de Moodle. Manifiesta ademds, las
principales ventajas identificadas por sus usuarios, las cuales son: facilidad de uso, flexibilidad y mejor
interaccion entre profesores y alumnos (No Solo Red, 2007).

Introduccidn a la Usabilidad y a la Accesibilidad

La Experiencia de Usuario (EU) es una disciplina que estudia el comportamiento de los usuarios
cuando interactian con aplicaciones de software, especificamente aplicaciones web. La EU
comprende un conjunto de disciplinas que intervienen en el Disefio de Interfaz de Usuario (GUI) como
son: la Usabilidad, el Disefio de Interaccidon, la Accesibilidad, el Disefio de Informacion, la
Encontrabilidad (Findability) y la Arquitectura de Informacion (Carreras, 2007).

Las disciplinas que mas auge estdn teniendo hoy en dia son: la Usabilidad y la Accesibilidad, que estdn
recibiendo un creciente interés en el mundo del desarrollo de software, principalmente en el disefio
de los sitios o aplicaciones web. La Usabilidad es una condicidon necesaria pero no suficiente para
ofrecer una buena Accesibilidad (Gonzalez, 2006). La Usabilidad constituye el factor determinante de
la calidad y la Accesibilidad uno de los indicadores a medir dentro de la Usabilidad (Labafiino, 2009).
Sus caracteristicas permiten obtener productos web con mejores prestaciones. Se enfocan en facilitar
la interaccidn del usuario con el sistema independientemente de sus caracteristicas fisicas o
tecnolégicas en las que se encuentren trabajando.

Referente a estas disciplinas, especialistas en el tema han abordado diferentes conceptos. Los
consultados fueron: Pressman, R. (2002), Garcia, G. L. (2006) y Manchén, E. (2002).

Garcia, G. L., cuando realizaba un estudio sobre la Usabilidad referencia el concepto dado por Jakob
Nielsen donde afirma que la Usabilidad es un atributo de calidad que mide la facilidad de uso de las
interfaces web (Garcia, 2006). Por su parte, Manchon, E. cita a la ISO/IEC 9126 que la define como la
capacidad de un software de ser comprendido, aprendido, usado y ser atractivo para el usuario, en
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condiciones especificas de uso (Manchdn, 2002). Valorando ambas conceptualizaciones y la de otros
especialistas como los anteriormente mencionados, se afirma que la ISO/IEC 9126 conceptualiza de
una forma mas precisa a la Usabilidad. Propone su concepto a partir de los estudios realizados por
Jakob Nielsen.

Se analiza definiciones dadas por especialistas en Accesibilidad como: Hassan Y. y Martin F. (2003), la
norma ISO 16071 y W3C (2008). Los dos primeros especialistas la definen como la posibilidad de que
el mayor numero posible de personas pueda entrar a una Web y usarla, indiferentemente de las
limitaciones propias del individuo o de las derivadas del contexto de uso (Manchén, 2002). Por su
parte la W3C plantea que: hablar de Accesibilidad Web es hablar de acceso universal, utilizable
independientemente de las caracteristicas del usuario, del tipo de hardware, software, infraestructura
de red, idioma, cultura y ubicacién geografica (W3C, 2008).

Ambas definiciones engloban la finalidad del estudio que se realiza: mejorar la interaccidon entre los
usuarios (independientemente de sus limitaciones) y las aplicaciones web educativas.

Formas de evaluar a la Usabilidad y a la Accesibilidad

Evaluar la Usabilidad y la Accesibilidad de una aplicacidn web es ventajoso, pues descubrir qué errores
de disefio tiene la Web es el primer paso para poder corregirlos. En cuanto a en qué momento del
proyecto es mdas recomendable evaluar el sitio o aplicacion web, se debe seguir la siguiente regla:
Cuanto mas tarde peor, ya que sera mas costoso redisefiar todo un sitio o aplicacion ya acabado, que
reconducir la linea de desarrollo por mejores caminos (Hassan, 2002).

La Usabilidad se puede evaluar en un sitio o aplicacién web de tres formas, mediante la aplicacidon de
modelos (Gonzalez, 2006), herramientas (Benavidez, 2005), y métodos; compuesto este ultimo de un
conjunto de técnicas de evaluacion (Hom, 2003). Dentro de estas técnicas las empleadas en el estudio
fueron el test heuristico y el test de usuario por ser las mas recomendadas para evaluar una aplicacidn
web. Esta afirmacion puede corroborarse a través del experto en Usabilidad Carlos Marrero, el cual
aconseja que de todas las técnicas de evaluacion existentes, las mas efectivas y por ende, las mas
usadas son: el test heuristico y el test de usuario. El test heuristico detecta errores y problemas de
Usabilidad en una aplicacién web. El test de usuario analiza el comportamiento de los usuarios ante la
aplicacion web. Ademas se aborda que el orden de aplicacién de las mismas es primero el test
heuristico y luego el de usuario. El resto de las técnicas son aplicables seguin el contexto y los datos
que se requieran para la evaluacion y elaboracion de un sitio o aplicacion web con calidad (Marrero,
2007).

La Accesibilidad se evalta de forma automatica, haciendo uso de herramientas (Benavidez, 2005) y de
forma manual, a través de la valoracién humana (Hooping, 2009). Ambas formas de evaluacién
verifican si una aplicacion web cumple o no con las Pautas de Accesibilidad Web establecidas por la
WAI (Iniciativa de Accesibilidad Web). Como los expertos en el tema tienen en cuenta para el
desarrollo de formas de evaluacion de la Accesibilidad las Pautas de Accesibilidad; también se
tomaron como base para el desarrollo del presente estudio. Estas pautas son un conjunto de normas
a seguir para el desarrollo de paginas web que faciliten la interaccién de usuarios con discapacidades
a sistemas informaticos.

Indicadores para evaluar la Usabilidad



Teniendo como eje central las reglas generales de la Usabilidad [(Gobierno de Chile), (K., 1997)] y sus
principios, se utilizan como elementos para el contenido del Manual los siguientes indicadores:
1. General
Cada aplicacion web debe comunicar de manera inmediata su propdsito, objetivo y funciones.
2. Identidad

Utilizar una identificacion que muestre la informacidén necesaria sobre la organizacién a la que
pertenece la aplicacion.

3. Lenguaje

En la medida en que el lenguaje utilizado por el sistema o aplicacion web sea mds amigable,
claro y preciso, habra una mejor comunicacién usuario-sistema.

4. Color

Los colores en el disefio no deben ser molestos ni irritantes a la vista del usuario. Se debe
considerar la utilizacién de colores que se encuentren disponibles en la mayoria de las
computadoras, con el fin de que no ocurran distorsiones.

5. Busqueda

La busqueda es uno de los elementos mas importantes de las paginas de inicio y es esencial
que los usuarios sean capaces de encontrarla y usarla sin esfuerzo. Debe estar siempre visible,
ser amplia y sencilla.

6. Ayuday documentacién

Aunque es mejor si el sistema se puede utilizar sin documentacion, puede ser necesario
disponer de ayuda y documentacién. Esta debe ser facil de buscar, estar centrada en las tareas
del usuario, tener informacién de las etapas a realizar y que no sea muy extensa.

7. Error

El usuario debe estar informado sobre la ocurrencia de un error y se le debe indicar qué hacer
ante esta situacion.

8. Edicién
Grado en el que la informacion se edita antes de publicarse, con el objetivo de mantener
uniformidad y estética en el servicio.

9. Organizacidn de la informacidén

Forma en que la informacion se organiza, no solo desde el punto de vista de la representacién,
sino también de las posibilidades que el sistema ofrece para que el usuario pueda encontrar
una misma informacién por diferentes vias. En este indicador se debe considerar la capacidad
del sistema para hacer visibles todas las facilidades que este oferta.

10. Navegacion

Unos de los apartados mds importantes son los elementos de navegacion. Estos permiten que
el usuario se mueva a través de las diferentes paginas dentro de una aplicacion.

11. Esquema de pagina
Incluye otros indicadores como son: enlaces, independencia del navegador, tamafo vy
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actualizacion de las pdginas. Cada uno orienta cdmo disefiar las paginas dentro de un sitio o
aplicacién web cumpliendo con los estdndares establecidos por la W3C.

12. Tipografia
La tipografia indica el tipo de formato de letra recomendable a usar en las pdginas web.
13. Griafico

Las imagenes son mucho mas impactantes y pueden transmitir un mensaje mejor y de una
forma mads clara y rapida que el texto.

14. Accesibilidad

¢Como construir paginas web que sean mas accesibles para todos y que se ejecute
correctamente independientemente del navegador? Evalta texto alternativo’, contraste de
color, opciones para el cambio de fuente de la letra, aplicacién de estandares, compatibilidad
con otros navegadores y acceso a la informacién a través del uso de otros dispositivos.

Como se puede observar, entre los indicadores existentes para evaluar la Usabilidad se
encuentra la Accesibilidad.

Pautas de Accesibilidad Web

Las pautas o directrices desarrolladas por la WAI, permiten que personas con algin tipo de
discapacidad puedan percibir, entender, navegar e interactuar con la Web. Se determinaron las
siguientes pautas: Pautas de Accesibilidad al Contenido de la Web (WCAG), Pautas para las
Herramientas de Autor (ATAG) y Pautas para los Agentes de Usuario (UAAG). (SipoOpositor, 2007)

Pautas de Accesibilidad al Contenido en la Web

Incluyen las ATAG y las UAAG, las cuales estan pensadas principalmente para:

* Desarrolladores de contenido web (desarrolladores de pdginas web, disefiadores de sitios
web, etc.)

* Desarrolladores de herramientas de autor para la Web.
* Desarrolladores de herramientas de evaluacién de Accesibilidad Web.

Contiene catorce pautas que constituyen principios generales del disefio accesible. Cada pauta se
relaciona con uno o mas puntos de verificacién (de sesenta y cinco puntos existentes) que explican el
modo de aplicacion de la pauta en determinadas areas. Cada punto de verificacion esta dividido a su
vez en 3 prioridades que se relacionan con un grupo de técnicas establecidas para cada pauta.

Pautas de Accesibilidad para Herramientas de Autor

Muestra cémo hacer que las herramientas de autor sean accesibles para personas con discapacidad.

2 XIV Congreso de Informatica en la Educacidn. “Utilizado por los exploradores web para mostrar el texto durante la descarga de imagenes, para usuarios
que tengan desactivada la opcién de graficos y usuarios que se basen en software de lectura en pantalla, para convertir graficos de la pantalla en texto
oral”.



Estas herramientas son software que se utilizan para crear paginas y contenido web. Uno de los
objetivos principales de las ATAG es definir la forma en que las herramientas ayudan a los
implementadores a producir contenido web que cumpla con las Pautas.

Las ATAG estan pensadas principalmente para implementadores de herramientas de autor. Entre
estas herramientas de autor se incluyen:

* Herramientas de edicidn, especificamente disefiadas para producir contenido web.

* Herramientas que ofrecen la opcidn de guardar contenido en formato Web, por ejemplo,
procesadores de texto o paquetes de publicacién.

* Herramientas que transforman documentos a un formato Web, por ejemplo, filtros que
transforman formatos de publicacidon a HTML.

* Herramientas que producen multimedia, especialmente cuando se quiere utilizar en la Web,
por ejemplo, produccidn y edicién de video.

* Herramientas para la administracion o publicacién de sitios web, incluidos gestores de
contenido (CMS), herramientas que automaticamente generan sitios web de forma dinamica
desde una base de datos, herramientas de conversién instantanea y herramientas de
publicacidn de sitios web.

* Herramientas de disefio.
Pautas de Accesibilidad para Herramientas de Usuario

Muestra cémo hacer que los agentes de usuario sean accesibles para personas con discapacidad, en
especial cdmo incrementar la Accesibilidad al contenido web. Los agentes de usuario incluyen los
navegadores, reproductores multimedia y tecnologias asistivas.

“Es recomendable que desde las fases iniciales del desarrollo de un producto se tengan en cuenta
ambas disciplinas, desde el levantamiento de requisitos, y mantenerlos durante todo el ciclo de
desarrollo del software”. (Gonzalez, 2006)

Diagndstico para la deteccidon de problemas de Usabilidad y Accesibilidad

Para la elaboracién de la propuesta del Manual de Usabilidad y Accesibilidad se llevd a cabo un
diagnéstico sobre el EVA con el objetivo de identificar los problemas de Usabilidad. Se elige esta
personalizacion porque es la que soporta el mayor nimero de usuarios de manera concurrente.

Se aplican las técnicas de Usabilidad (test heuristico y test de usuario) a usuarios (estudiantes y
profesores) y especialistas en teleformacién. De los indicadores existentes para evaluar la Usabilidad
en una aplicacion web se seleccionan los mas representativos desde el punto de vista de los
especialistas en teleformacidon y desarrolladores. Estos fueron: Ayuda y Documentacion, Error,
Edicion, Esquema de pagina, Accesibilidad, Navegacién y Organizacién de la informacion.

A continuacién se muestran los resultados del diagndstico de manera grafica y se realiza un andlisis
del indicador que mayor cantidad de problemas presentd y su complejidad. Para identificar la
complejidad de los indicadores se tuvo en cuenta una escala. Si el promedio de indicadores estd entre
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50-80 el indicador contiene problemas leves, y si se encuentra entre 81-100 los problemas se

X - -
x vy
- - -
| |
ol

consideran graves.

Error Edicion AD E.pdgina  Navegacion Accesibilidad

Fig. 1: Comportamiento de los indicadores de Usabilidad dentro del E va’

Con los resultados expuestos anteriormente, se demuestra que durante el desarrollo de Ia
personalizacion no tomaron en cuenta la Usabilidad, es por ello que no se considera ni usable, ni
accesible para sus usuarios. Esto se debe a que no existe una vasta experiencia en la aplicacién de
esta disciplina, ni procedimientos, ni guias que enfaticen y exploten sus ventajas en funcién de
satisfacer las necesidades de los usuarios.

Los indicadores mas relevantes a tener en cuenta durante el disefio de personalizaciones son: la
Accesibilidad, la Navegacion y la Organizacion de la informacién. Observando el comportamiento de
estos tres indicadores, en el grafico anterior, se puede afirmar que la mayor cantidad de problemas
esta presente en el indicador Accesibilidad. De acuerdo con la escala que determina el nivel de
complejidad de los problemas, se puede testificar, que todos los detectados en la personalizacion del
EVA, relacionados con el indicador Accesibilidad, son graves, porque de cuatro aspectos evaluados se
obtuvo un promedio de 91. El aspecto evaluado en el indicador Navegacion, es si se mantiene
informado al usuario de dénde estd, a donde puede ir y dénde estuvo, en el cual se detectaron
problemas que segun la complejidad son graves porque arrojé un promedio de 99. En el indicador
Organizacion de la informacién, se evaluaron tres aspectos iguales de relevantes, de ellos, dos
resultaron ser problemas graves por corresponder a un promedio de 83, del total de aspectos
evaluados.

No obstante, el resto de los indicadores evaluados no son menos relevantes y de igual manera se
deben tomar en cuenta, pues cada uno se enfoca en hacer mas cémodo, amigable y fiable la
interaccion de los usuarios con la personalizacion. Tal es el caso de los indicadores Error, Esquema de
pagina, Edicidon y Ayuda y Documentacidn, que presentaron problemas catalogados como leves, en la
personalizacion del EVA, con un promedio de 56, 80, 56 y 79, respectivamente, del total de aspectos
evaluados por cada indicador.

* Comportamiento de los indicadores evaluados en el Entorno Virtual de Aprendizaje segtn los resultados obtenidos en la encuesta.
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3. RESULTADOS OBTENIDOS
Propuesta del Manual de Usabilidad y Accesibilidad

Teniendo en cuenta el estudio realizado por Helen Foster y Martin Dougiamas el 2 de octubre de 2009
sobre la version estable de Moodle 1.9.5 se constatd la existencia de cuarenta y seis problemas de
Accesibilidad y Usabilidad (Foster, 2009). Basandose en este analisis, se puede afirmar que por
defecto las personalizaciones de la UCI contienen también estos problemas ademas de los que se
detectaron en la aplicacién del diagndstico.

Asegurdndose de la ausencia de las disciplinas Usabilidad y Accesibilidad en las personalizaciones de
la plataforma de teleformacién Moodle segin se pudo demostrar en los criterios abordados
anteriormente, conociendo qué indicadores se utilizan para medir la Usabilidad, las Pautas de
Accesibilidad y la relacidon entre ambas disciplinas se procede a definir la estructura y composicién del
Manual de Usabilidad y Accesibilidad.

Su estructura se realiza a partir de estudios sobre manuales de Usabilidad existentes a nivel
internacional para el desarrollo de aplicaciones web. Ademads se tiene en cuenta los criterios del
especialista en Usabilidad Luis Villa (Villa, 2004) quien considera que un manual debe ser simple y
contener detalles precisos.

Estructura del Manual

El Manual se estructurd en dos partes, como se muestra en la Fig. 2:

Manual de Usabilidad y Accesibilidad
para el desarrollo de personalizaciones
de la plataforma de teleformacion
Moodle

. Indicadores para
Introduccion desarrollar

personalizaciones mas
usables y accesibles

Fig. 2: Estructura del Manual de Usabilidad y Accesibilidad’

En la Introduccidn se describe la importancia de aplicar las disciplinas de Usabilidad y Accesibilidad en
el proceso de desarrollo de personalizaciones de la plataforma de teleformacién Moodle. Se abordan
los conceptos de Usabilidad y Accesibilidad que guiaron la investigacion, asi como, la relaciéon que
existe entre ambas disciplinas.

En la segunda parte del Manual se representa diez indicadores que constituyen propuestas a ser
utilizadas por desarrolladores en el momento de implementar personalizaciones de la plataforma de

* Estructura del contenido del Manual de Usabilidad y Accesibilidad para el desarrollo de personalizaciones de la plataforma de teleformacién Moodle.
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teleformacién Moodle. Con el objetivo de precisar la informacion y que llegue al desarrollador de una
manera mas entendible, se utilizan ejemplos reales de personalizaciones de la plataforma Moodle
desarrolladas en Cuba, que cumplen o no con estos indicadores.

Se hace mayor énfasis en el indicador Accesibilidad, sobre el cual se abordan medidas que se deben
aplicar durante el desarrollo de las personalizaciones para ofrecer mejoras en todos los indicadores
de Usabilidad y otros aspectos, pero enfocadas en favorecer a las personas con discapacidad. Las
medidas se dividen en: Categorias y Pautas. Ambas medidas se extraen de los estudios realizados por
la W3Cy se adaptan al contexto de las personalizaciones de la UCI.

Los objetivos que se persiguen con el Manual son los siguientes:

= Ofrecer una guia para que los desarrolladores apliquen las disciplinas de Usabilidad vy
Accesibilidad en funcion de lograr personalizaciones con mejoras visuales, interactivas vy
comunicativas.

= Desarrollar personalizaciones teniendo en cuenta tanto las necesidades del cliente (persona
que solicita, orienta y paga el producto), como las del usuario (personas que interactian de
manera directa y constante con el producto y se benefician de él).

= E| Manual puede ser usado por cualquier desarrollador. No es necesario que tenga experiencia
en las disciplinas Usabilidad y Accesibilidad.

Validacién de la Propuesta

Con el objetivo de documentar los criterios y sugerencias de la propuesta elaborada, se realiza su
validacién para mejorarla en préximas versiones.

Al no contar en la Universidad con expertos en Usabilidad, se tomé la decisién de validar el Manual
mediante el criterio de especialistas, teniendo en cuenta que todos poseian 3 afios de experiencia
como minimo en el trabajo con Moodle.

A partir de los siguientes aspectos, se seleccionan siete especialistas para validar la propuesta.
Criterios de seleccion:
* Administracion de sistemas educativos basados en Moodle.
* Experiencia en la implantacion de sistemas formativos basados en Moodle.
* Experiencia en el desarrollo e implementacién de sistemas formativos basados en Moodle.
* Experiencia en la gestién de proyectos informaticos para la educacion.

Para validar la propuesta del Manual de Usabilidad y Accesibilidad se aplica una encuesta con
preguntas abiertas. Cada pregunta responde a los objetivos que indican el nivel de importancia del
Manual para el desarrollo de nuevas personalizaciones.

En la Tabla 1, se desglosa la relacion entre los objetivos que indican la relevancia del Manual y la
pregunta que los evalla.
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Objetivos Preguntas

1 2 3 4
Necesidad de X
uso de la
propuesta
Facilidad de X
uso
Estructura vy X X
contenido del
Manual

Tabla 1 Objetivos de la encuesta”

Los resultados obtenidos por los especialistas en el objetivo referente a la necesidad de la propuesta

fueron:

El Manual es necesario para los desarrolladores, ya que con esta investigacién, ellos podrdn
contar con una guia que les permita realizar personalizaciones con mayores prestaciones de
Usabilidad y organizacién del contenido.

La propuesta es necesaria porque a pesar de existir las pautas de la W3C, este seria un
documento breve y concentrado por el que los desarrolladores podrian guiarse para alcanzar
la Usabilidad y la Accesibilidad en los sistemas.

Resulta imprescindible tomar en cuenta los elementos de Usabilidad y Accesibilidad para el
desarrollo de personalizaciones de la plataforma de teleformacidon Moodle, que se muestra en
el contenido del Manual, ello contribuye a la calidad de los productos que oferta el Centro de
Tecnologia para la Formacién (FORTES). Eleva el prestigio de los servicios implementados
como parte de los planes de negocios de la UCI.

Es necesaria la propuesta del Manual, pues con la aplicacion de este, se logrard realizar
personalizaciones de Moodle que sean mads usables, atractivas y accesibles, lo que mejora la
experiencia del usuario.

Sobre la facilidad de uso que puede traer consigo la aplicacion del Manual, los especialistas afirmaron:

Por representar elementos prdcticos y visibles que explican de manera gradual las necesidades
de correccidn y sus justificaciones, se considera comprensible el contenido del Manual. En el
Manual se utiliza un lenguaje idéneo para el universo al que esta dirigido, lo que permite que
el desarrollador pueda captar con facilidad el contenido que se transmite.

El contenido del Manual es entendible, inclusive por cualquier persona sin amplios
conocimientos de programacion o estandares Web. Para su compresion solo se necesita tener
conocimientos basicos de HTML y de cémo funciona la Web en sentido general.

El lenguaje coloquial que se utiliza en el Manual hace que este sea asequible y facil de

> Objetivos de la encuesta y relacién con las preguntas donde se evalua cada uno.
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comprender. El empleo de imagenes, en los ejemplos, permite que el desarrollador entienda
con claridad las acciones que debe tener en cuenta para disefiar e implementar nuevas
personalizaciones.

* En cuanto a su estructura y contenido los especialistas expusieron:

* Tiene buena estructura, porque el orden en el que se muestran los indicadores es el mismo
gue sigue un desarrollador para realizar personalizaciones.

* Estd bien estructurado. La investigacién realizada es correcta. Los indicadores y el lenguaje
demuestran que el Manual estd orientado a desarrolladores, lo cual es perfecto, ya que su
contenido y estructura deben ser mas técnicos que tedricos.

* La estructuracion del Manual es correcta porque refleja un estudio profundo de los diversos
aspectos relacionados con la Usabilidad y la Accesibilidad en Moodle.

* De manera general los resultados obtenidos en la validacion fueron:

* Lacreacién del Manual es importante, ya que su uso es necesario para el desarrollo de nuevas
personalizaciones de la plataforma de teleformacién Moodle en la UCI enfocadas en
Usabilidad y Accesibilidad.

* El Manual contiene conceptos basicos y sugerencias que orientan al desarrollador la manera
de aplicar las disciplinas Usabilidad y Accesibilidad. Muestra, ademas, ejemplos reales de
acciones comunes que se deben establecer para obtener personalizaciones de la plataforma
de teleformacion Moodle mas usables y accesibles.

* Se recomienda su estudio y aplicacién, ya que la estructura y el contenido del Manual no
dificulta el aprendizaje de los desarrolladores.

CONCLUSIONES

La propuesta del Manual de Usabilidad y Accesibilidad constituye una ayuda para que desarrolladores
de personalizaciones de la plataforma de teleformacién Moodle puedan implementar mejoras en las
mismas, enfocadas en satisfacer las necesidades de sus usuarios.

La investigacion realizada sobre la experiencia que tienen los desarrolladores en la implementacién de
personalizaciones existentes en la UCI, permitié valorar la ausencia de disciplinas que facilitan la
interaccion de los usuarios con los sistemas de formacion.

El Entorno Virtual de Aprendizaje presenta mayores problemas en el indicador Accesibilidad, ya que
no esta activa la funcionalidad dentro de la personalizacion.

Durante la validacién de la propuesta, los especialistas catalogaron de necesario el manual, facil de
aplicar por el lenguaje utilizado y por la manera de explicar las instrucciones a seguir para lograr
personalizaciones usables y accesibles.
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