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INTRODUCCION

La universidad ha vivido en las tltimas décadas un importante proceso
de cambio debido a diferentes factores, entre los cuales merecen ser
destacados la universalizacién de la ensefianza universitaria, la implan-
tacién del Espacio Europeo de Educacién Superior y la irrupciéon de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién. Dicho cambio ha
tenido consecuencias de un importante calado, sobre todo a nivel edu-
cativo, como, por ejemplo, la preocupacién del profesorado por conocer
diferentes metodologias diddcticas, el fomento de la participacién activa
del alumnado en su proceso de aprendizaje y el compromiso de los equi-
pos de gobierno universitario hacia el apoyo a la mejora y la innovacién
docente. Todo ello, guiado por la finalidad tltima de poder dar la mejor
respuesta a las necesidades de la sociedad actual.

El camino emprendido no es ficil ni sigue siempre una linea defi-
nida, pero nuestro convencimiento es que ya no puede deshacerse. En
este sentido, el libro que aqui se presenta pretende dar un paso mds en
el trayecto que hay que seguir y, sobre todo, ser una buena herramien-
ta para aquellos profesionales y docentes que protagonizan este camino
emprendido. Para ello, el texto aborda diferentes aspectos del proceso de
ensefianza y aprendizaje universitario, tanto desde una perspectiva con-
ceptual (capitulos 1, Innovar para ensenar»; 2, «Colaborar para apren-
der», y 4, «Evaluar y aprender») como desde una mirada préctica (capi-
tulos 3, «Investigar para ensenar y aprender»; 5, «Ensenar con TIC»; 6,
«Trabajar en red para ensefar», y 7, «Propuestas metodoldgicas).

En cada uno de los capitulos los autores abordan de una forma di-
recta, contempordnea y abierta los que son los aspectos clave y los retos
que hoy dia deben preocupar al profesorado universitario y a los gesto-
res, administradores y gobernantes en general que tienen responsabili-
dades en la ensenanza superior. Hemos pretendido que el libro articule
de una forma armonica el discurso reflexivo y el discurso prictico, con
la clara finalidad de que sea un libro util, especialmente para el profe-
sorado. Cada capitulo ofrece ideas y estrategias para conseguir aquello
que se propone como lo mds védlido, lo mds adecuado o lo necesario.



Por ello, el libro ayudard a reflexionar y contrastar la organizacién de
la propuesta formativa y su puesta en prictica en los diferentes 4mbitos
y que cada profesor, facultad y universidad estd llevando a cabo en su
contexto.

Esperamos que los lectores puedan encontrar en estas pdginas res-
puestas a sus inquietudes por la construccién de una universidad cada
dia mejor.

No podemos terminar sin hacer constar el agradecimiento del gru-
po de investigacién Entorns i Materials d’Aprenentatge a la Agrupacién
de Investigacién en Ciencias de la Educacién de la Universidad de Bar-
celona.

GUILLERMO BauTista Y ANNA ESCOFET
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CAPITULO 1. INNOVAR PARA ENSENAR

JoLanpA GARcia
Becora Gros

Resumen

En este capitulo se argumenta la importancia de la innovacién en la
educacién superior y se plantea como modelo que deberia orientar
la transformacién de las universidades. La innovacién se contempla
desde una perspectiva estructural, en tanto que estrategia de gestién y
produccién de conocimiento, pero también en su dimensién directa-
mente vinculada a los procesos formativos.

En primer lugar se sitia el propio concepto en el contexto univer-
sitario y se realiza una revisién critica sobre los distintos enfoques y
modelos existentes, apostando por una aproximacién interpretativa,
guiada y abierta. A continuacidn, se profundiza en las dimensiones
institucional y docente, aportando una serie de coordenadas clave
para el andlisis de los espacios que actualmente ofrecen oportunida-
des mis claras de innovacién. Los dos apartados siguientes ofrecen
propuestas mds concretas para gestionar la innovacién desde la pers-
pectiva de docentes y estudiantes. En el primer caso se plantea el di-
seno formativo como medio para generar innovacién. En el segundo
se destaca la necesidad de trabajar la capacidad creativa y emprende-
dora de los estudiantes y se reivindica su papel como agentes del cam-
bio metodolégico en la universidad. Por tltimo, se reflexiona sobre
los principales obstdculos para la innovacién y se elaboran algunas
recomendaciones generales a modo de conclusién.

Palabras clave: innovacién docente, innovacion guiada, pensamiento de
diserio
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Abstract

This chapter discusses the importance of innovation in higher educa-
tion and proposes a model that should guide the transformation of uni-
versities. Innovation is viewed from a structural perspective, as a knowl-
edge management and production strategy, but also from a perspective
directly linked to teaching and learning processes.

First, the concept of innovation is settled in the university context
and a critical review of the different available conceptions and models
is done, relying on an interpretative, guided and open approach.

Then, the chapter delves into the institutional and educational di-
mensions, providing a key set of coordinates for the analysis of the spaces
that currently offer clearer opportunities for innovation. The following
subsections provide more concrete proposals to manage innovation from
the perspective of teachers and students. In the first case, learning design
is considered as a means to generate innovation. The second emphasizes
the need to develop the creative and entrepreneurial students’ capabil-
ity and vindicates their role as agents of methodological change at the
university. Finally, the main obstacles for innovation are examined and
some general recommendations are made to conclude.

Keywords: educational innovation, guided innovation, design thinking

1.1. La innovacidn para una transformacion de la universidad

En la sociedad actual, el conocimiento ya no es monopolio de las uni-
versidades. La universidad actual compite con multiples estructuras y
proveedores de contenidos y conocimientos. Las empresas y corporacio-
nes han creado sus propios departamentos de investigacién e innova-
cién. Los repositorios de conocimiento son mds abiertos y hay una ma-
yor globalizacién en la investigacién. La informacién, la formacién y el
conocimiento se encuentran en primer plano mediados por tecnologias
que facilitan y transforman de forma rdpida los procesos de comunica-
cién, el acceso a la informacién y la produccién del propio conocimien-
to. La universidad ha de proporcionar saber util en la sociedad actual y
ha de procurar a sus estudiantes las competencias que exige la sociedad
junto a una formacién académica que suponga una apropiacién reflexi-
va y critica de lo conocido y un compromiso ético con la sociedad.

I ENSENAR Y APRENDER EN LA UNIVERSIDAD



Tradicionalmente, se ha hablado siempre del binomio docencia e in-
vestigacion, al cual hay que afadir un tercer elemento muy importante
que tiene que ver con la transferencia del conocimiento. La docencia,
la investigacién y la innovacién son elementos que aparecen en la ma-
yoria de las misiones y visiones de las universidades actuales, pero, en
general, adquieren significados muy diversos. No hay una tnica forma
de entender ninguna de estas actividades y, por ello, es importante cla-
rificar el significado de estos conceptos para analizar de qué manera
la innovacién puede marcar diferencias significativas en la transforma-
cién de la universidad y como esta tiene una repercusion directa en
la manera de entender la docencia y la propia investigacion. Este es el
objetivo principal de este capitulo. Pretendemos analizar las relaciones
existentes entre la investigacion, la docencia y la innovacién realizando
una mirada desde los aspectos mds macroestructurales hasta el nivel
micro. Es decir, desde la organizacién y misién de la institucién uni-
versitaria hasta los aspectos que inciden directamente en la docencia y,
por tanto, en la formacién de los estudiantes. Nos parece relevante rea-
lizar un anilisis del enfoque institucional ya que tiene una implicacién
importante en la forma de presentar los modelos de innovacién en la
docencia universitaria.

Hay mucha controversia sobre las relaciones existentes entre la in-
vestigacién y la docencia (Barnett, 2008). En realidad, depende mucho
de lo que entendamos por investigacién y por docencia, aspectos que
también tienen significados diferentes en funcién de los campos disci-
plinares. Las relaciones entre docencia e investigacion son dindmicas y
estdn marcadas por el contexto. Brew (1999) considera que los factores
contextuales de la docencia y la investigacién estin marcados por nu-
merosos elementos: el tipo de investigacién, el método didéctico, la re-
lacién con el saber y el conocimiento de la propia disciplina, el tipo de
estudiante, el tipo de universidad y la propia cultura y politica del pais.
Schommer-Aikins, Duell y Barker (2003) distinguen entre disciplinas
duras (la fisica), blandas puras (la historia), duras aplicadas (la ingenie-
ria) y blandas aplicadas (la educacién). Teniendo en cuenta la impor-
tancia de las disciplinas en la identidad del mundo académico y en los
estilos de aprendizaje de los alumnos, el tipo de relacién entre la inves-
tigacién y la docencia e innovacién varfa substancialmente. Hazelkorn
(2010) considera que no se podrd hablar de la «universidad» como un
concepto unico sino que tendremos que distinguir entre tipos y mo-
dalidades de universidades. Y, en algunos casos, el indicador intensivo
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de investigacién no establecerd la excelencia sino aspectos relacionados
con la eficacia de la formacién en el contexto social y profesional. Para
esta autora, la relacién entre formacién, investigacién e innovacién
marca la diferencia principal entre las universidades.

En este sentido, no podemos hablar de la innovacién en la forma-
cién sin tener en cuenta el contexto de transformacién de la propia uni-
versidad ya que una y otra estdn totalmente relacionadas. Las univer-
sidades, al menos en Espana, se han desarrollado como un sistema ho-
mogéneo: todas se estructuran de forma similar, con una carrera acadé-
mica uniforme, un sistema de acceso dnico, etc. Este hecho ha llevado
a crear un sistema uniforme y uniformador que no permite ni busca la
diferencia. Sin embargo, esta homogeneidad tiene los dias contados ya
que las universidades necesitan buscar diferencias para responder a las
demandas sociales que alcanzan no solo a los estudiantes jévenes que
acceden por primera vez a los estudios superiores sino a la educacién a
lo largo de la vida. Las universidades tendrdn que perseguir objetivos
diferentes y lograr establecer una relacién con el sistema universitario
desde la diferencia.

La innovacién en las universidades no pasa solo por generar una co-
municacion abierta y fluida con el exterior sino que se trata también de
plantear la innovacién de la propia estructura académica y del sistema
formativo. El reto actual del sistema universitario es diferenciarse tanto
en la investigacién, como en la propia oferta formativa. La competencia
en el sector tiene mucho que ver con la produccién de elementos dife-
renciadores y esto significa que la innovacién va a jugar un papel muy
importante en el futuro de las universidades.

En este capitulo vamos a abordar la innovacién desde una perspec-
tiva amplia; desde el punto de vista de la gestidon y produccién del co-
nocimiento para pasar a centrarnos en la innovacién en el proceso de
formacion. Aparentemente pueden parecer temas no necesariamente
relacionados. Sin embargo, como hemos mencionado previamente, sos-
tenemos que la innovacién en los procesos formativos estd intimamente
relacionada con el modelo de universidad y la concepcién sobre la pro-
duccién del conocimiento.

I ENSENAR Y APRENDER EN LA UNIVERSIDAD



1.2. El concepto de innovacion

La palabra innovacién se utiliza constantemente para expresar cambios
que anaden valor y diferenciacién. Como suele ocurrir con las palabras
que se ponen de moda, el término se utiliza de forma muy diferente
seguin el contexto y adquiere multiples significados. Por ello, nos parece
necesario situar el propio concepto de innovacién y establecer el sentido
que le otorgamos dentro del contexto universitario.

El concepto de innovacién ha evolucionado con el cambio de la so-
ciedad industrial a la sociedad de la informacién. El modelo de inno-
vacion asociado a la industria se ha basado en un modelo cerrado en el
que la innovacién estaba monopolizada por la empresa. Apenas existia
comunicacién con el mundo universitario y cada uno de los dmbitos se
desarrollaba por vias independientes. La aproximacién entre la univer-
sidad y las organizaciones se ha ido potenciando e incentivando poco
a poco. Tienen una especial relevancia los programas de ayuda a los
proyectos competitivos europeos y también nacionales, que han servido
para vincular la investigacién con el desarrollo y la innovacién acercan-
do ambos mundos.

Podemos encontrar acepciones muy diversas del concepto de inno-
vacién. Existe una definicién acordada por todos los paises miembros
de la OCDE vy recogida en el denominado Manual de Oslo (OCDE,
2005), que se ha convertido en el estdndar aceptado. En la tltima edi-
ciéon de dicho Manual, se define la innovacién como «la introduccién
de un producto (bien o servicio) o de un proceso, nuevo o significativa-
mente mejorado, o la introduccién de un método de comercializacién
o de organizacién nuevo, aplicado a las pricticas de negocio, a la orga-
nizacién del trabajo o a las relaciones externas» (OCDE, 2005: 49).

Cuando la innovacién se refiere al propio sistema formativo, el tér-
mino resulta mds ambiguo ya que, en este caso, la innovacién estd muy
contextualizada y lo que para unas organizaciones es innovacién para
otras puede ser una simple mejora o evolucién de las metodologias y
materiales utilizados. En cualquier caso, es importante distinguir entre
una mejora, un cambio sobre el cual tenemos control y podemos pre-
decir los resultados, de una innovacién que siempre supone una modi-
ficacién cuyo riesgo hay que asumir. Innovacién y riesgo son dos con-
ceptos intimamente relacionados.

La innovacién supone un riesgo y es importante tener criterios cla-
ros para valorar y medir su impacto. En el momento de evaluar la
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innovacién, hay que tener presente que los pardmetros de impacto no
siempre se obtienen de forma inmediata. En el sistema de evaluacién
de una innovacién el usuario final siempre es un agente participativo
fundamental. De hecho, cada vez mis, la diferenciacién entre produc-
tos ya no se genera por el producto en si mismo sino por el valor que
los grupos sociales le asignan. El sentido y el significado que le den
los usuarios es sumamente importante. Este aspecto es claro si nos
fijamos en los productos tecnolédgicos. Las preferencias en la eleccién
de un modelo de teléfono mévil, un ordenador o un reproductor mul-
timedia poco tienen que ver con la tecnologia. La tecnologia que pro-
porcionan los productos actuales supera, en muchos casos, las propias
necesidades del usuario. Por ello, la diferencia entre los productos no
se basa en sus caracteristicas técnicas sino en la facilidad de uso y en
su atractivo. El elemento emocional y de valoracién genera la principal
diferenciacién.

1.3. Enfoques de innovacidn

Alinear los intereses de la investigacién y la innovacién de las universi-
dades con los intereses empresariales genera muchas tensiones (Meek ez
al., 2009). Esto es asi porque las estructuras internas de las universida-
des dificultan la transferencia de conocimiento con el ritmo y la agili-
dad necesaria y demandada desde el sector empresarial. Las soluciones
que se estin adoptando para facilitar la transferencia de conocimiento
entre la universidad y la empresa son diversas: oficinas especificas de
transferencia de tecnologia, parques cientificos y tecnoldgicos, centros
de investigacién con capital mixto (pablico y privado), spin-off; etc. Las
soluciones son efectivamente variadas y seguramente no hay un tnico
modelo adecuado. Este depende mucho del contexto cultural, organi-
zativo y también de las caracteristicas de los propios conocimientos. En
realidad, la creacién de centros de investigacién y otras estructuras fue-
ra del 4mbito estrictamente académico responde también a la dificultad
de trabajar de forma interdisciplinar dentro de la propia universidad. La
capacidad para crear innovacién tiene mucho que ver con la posibilidad
de trabajar con equipos diversos ya que la innovacién se genera en espa-
cios fronterizos. Los entornos académicos suelen ser muy cerrados y no
resulta fdcil este tipo de trabajo tan deseable desde el punto de vista de
la generacién de nuevos conocimientos.

I ENSENAR Y APRENDER EN LA UNIVERSIDAD



No existe una respuesta simple sobre cudl es el sistema mds apropia-
do, la estructura o politica mds indicada para favorecer la investigacién
y la innovacién en la educacién superior. Dado que los procesos crucia-
les tienen lugar en contextos sociales, histéricos y econdémicos diversos,
los resultados y estrategias no pueden ser uniformes. No obstante, re-
conocer y promover la excelencia es un imperativo que deberia ser po-
sible en todos los paises sea cual sea su nivel de desarrollo econémico.

También resulta obvio que la investigacién sigue siendo una de las
funciones principales de las universidades y una de las primeras fuentes
de conocimiento e innovacién. Al mismo tiempo, se estin promovien-
do universidades que se orientan hacia la excelencia a través de los mo-
delos innovadores de aprendizaje. El uso de las TIC ha tenido mucha
influencia y la creacién de universidades virtuales y el desarrollo del
aprendizaje online ha permitido crear nuevas oportunidades de acceso
y formacién tanto a nivel local como global. La promocién del apren-
dizaje virtual ha generado nuevas aproximaciones a la forma de ensefar
y aprender relacionadas con la formacién inicial y el aprendizaje a lo
largo de la vida. En este sentido, cuando hablamos de innovacién no
nos referimos Gnicamente a la innovacién de productos sino también
a la innovacion de los servicios y, en este caso, a las nuevas formas de
aprendizaje en la red.

En Europa, la creacién del Espacio Europeo de Educacién Superior
ha generado un necesario debate sobre el sistema formativo utilizado por
las universidades. La busqueda de nuevas metodologias y tecnologias
mds acordes con la formacién que debe recibir un estudiante universi-
tario es necesaria y urgente. Por ello, dentro del sistema universitario el
uso del concepto de innovacién se vincula a la transferencia de conoci-
miento, pero también a la innovacién del propio sistema formativo. En
los tltimos afos, la mayor parte de universidades han creado vicerrec-
torados relacionados con la innovacién en la docencia y han generado
servicios que han adoptado nombres muy diversos: centro de innova-
cién, servicio de innovacién, gabinete de innovacién, unidad de inno-
vacién, etc. En la mayoria de los casos, la innovacién se asocia a cam-
bios metodolégicos muy relacionados con el Espacio Europeo de Edu-
cacién Superior y con el soporte en el uso de las TIC en la formacién.

A partir de diversas investigaciones sobre los modelos de innovacién
en el dmbito universitario, Lester y Piore (2004) consideran que pode-
mos encontrar dos metodologias diferentes de innovacién: analitica e
interpretativa.

1. INNOVAR PARA ENSENAR 1
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El enfoque analitico supone que la organizacién establece la in-
novacién como objetivo a través de la generacién de proyectos. Es
una innovacién orientada a la solucién de problemas con una clara
definicién del inicio y el final del proceso. Bajo esta perspectiva, la
innovacion se consolida en la propia organizacién que la sustenta. Se
trata de un proceso sistemdtico y planificado y muy vinculado a los
resultados derivados de la investigacién. Bajo esta perspectiva, la in-
novacién es el tltimo eslabén de la cadena de [+D+i. Durante mucho
tiempo, este ha sido el modelo de referencia bdsico y se ha considera-
do que los resultados de la investigacién pueden ser transferidos y son
fuente bésica para la innovacién. En los tltimos afos, este enfoque
ha empezado a cuestionarse ya que existen otras formas de entender
el proceso de innovacién y su relacién con la investigacion a partir
de flujos mds abiertos entre los diferentes procesos. Ademds, la inno-
vacién se percibe cada vez mds como fuente de datos para la inves-
tigacién y por tanto la relacién entre ambos procesos es mucho mds
dindmica y bidireccional.

El enfoque interpretativo enfatiza mds la importancia de la inno-
vacién en el proceso que en el producto. No hay un punto de inicio
y final claramente definido ya que es muy dindmica. En este enfo-
que, los fines y los medios no se distinguen de una forma clara y es
muy importante la creacién de buenas redes de comunicacién que
se producen mds alld de la propia organizacién y la conectan con el

entorno.
Enfoque analitico Enfoque interpretativo
El foco central es el proyecto con un inicio y un final El foco central es el proceso en el que no hay unos
bien definido inicios y finales claramente definidos
La gestidn se centra en la consecucion de las metas La gestidn se centra en la direccién del proceso
Los gestores negocian a través de reuniones el Los gestores gestionan la ambigiiedad a través de
producto final para eliminar ambigiiedad reuniones con los diversos participantes
El disefio se basa en estudios previos sobre los El disefio interpreta lo que los usuarios quieren y crea
usuarios necesidades
Los objetivos y los medios estan claramente Los objetivos y los medios no estan claramente
diferenciados diferenciados

Tabla 1. Cuadro comparativo de los enfoques analitico e interpretativo segtin Lester y Piore (2004: 97)
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En cierta medida, el enfoque interpretativo estd relacionado con el
concepto de innovacién abierta desarrollado por Chesbrough (2000).
La idea central de la innovacién abierta es que en un mundo en el que
el conocimiento estd distribuido, las organizaciones no pueden desa-
rrollar de forma exclusiva su propia investigacién ni su propio sistema
de innovacién. Sin embargo, lo que si pueden hacer es utilizar inno-
vaciones de otras organizaciones. Las ideas valiosas pueden proveer de
multiples fuentes, desde dentro y fuera de la organizacién, y pueden
convertirse en producto también dentro o fuera del sistema en el que
han sido generadas. Ademds, las invenciones internas que no se pueden
explotar en la organizacién pueden ser externalizadas para que otras or-
ganizaciones las aprovechen. De este modo, mientras que la innovacién
cerrada limita el uso del conocimiento interno a la propia organizacién
sin dejar que este sea utilizado por otros, la innovacién abierta crea un
flujo de comunicacién constante entre el interior y el exterior de la or-
ganizacion.

En el modelo de innovacién abierta se considera que la innovacién
se encuentra, en gran medida, en los espacios fronterizos entre distin-
tas disciplinas del saber. Por ello, es importante permitir el flujo de las
ideas para dejar paso a visiones diversificadas y promover la participa-
cién de diferentes profesionales.

En sintesis, el modelo de innovacién abierta precisa una perspectiva
diferente de gestién y organizacién ya que incorpora la cooperacién
como elemento bdsico de trabajo. En este sentido, las culturas que pro-
mueven la confianza y la cooperacién estdn mucho mejor preparadas
para la innovacién.

1.4. Dimensiones de la innovacion
1.4.1. La innovacion en el contexto institucional

Durante los tltimos anos, la creciente institucionalizacién de los esfuer-
zos por la innovacién ha dado paso a lo que Hannan y Silver (2005)
denominan «innovacién guiada». Esta no niega la innovacién como un
proceso personal, pero centra la atencién en la innovacién dirigida e
incentivada desde las universidades. Para que realmente sea posible la
innovacién debe estar incluida en la estrategia politica y de gobierno de
la universidad. Si no es parte fundamental, la innovacién estd amena-
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zada, no podrd desarrollarse ya que, generalmente, al no obtenerse unos
resultados inmediatos, suele estar mds desfavorecida desde el punto de
vista econémico. La innovacién debe guiarse e incentivarse, requiere
inversion y esfuerzo. Los administradores y gestores de las universida-
des necesitan comprender la importancia en la inversién en innovacion.

La innovacién no puede ser una prictica aislada. Es una necesidad
de las universidades para diferenciarse. Por este motivo, cada universi-
dad debe encontrar los espacios adecuados para la innovacién y generar
sistemas internos para favorecer la comunicacién de ideas y proyectos.
La diferenciacién es la meta y la innovacién es el proceso para conse-
guirla. Por consiguiente, para que una organizacién sea innovadora ha
de sistematizar y ejecutar de forma consciente y controlada su desarro-
llo estratégico. Los términos riesgo, confianza, colaboracién, diferen-
ciacién, sostenibilidad, valor y calidad son dimensiones indisociables
de la innovacién.

Uno de los elementos claves para la innovacién es la confianza. Hay
que generar confianza y afianzar las medidas de apoyo cuando el pro-
yecto fracasa o no funciona como se habia esperado. La implicacién en
los proyectos es también crucial. No es la institucién la que innova sino
las personas y todo el mundo tiene algo que aportar dentro de la orga-
nizacién. Es evidente que la cultura universitaria dificulta la innova-
cién, por ello es muy importante avanzar en el cambio cultural a partir
de estructuras organizativas mds flexibles, la generacién de proyectos
transversales y la valoracién de la interdisciplinariedad. Es fundamen-
tal que los sistemas de acreditacién y valoracién del profesorado incor-
poren este elemento para promover el acercamiento y la comunicacién
entre la universidad y la comunidad.

La innovacién es horizontal, se debe promover la mezcla de distin-
tas partes de la red: estudios, departamentos, personal académico, de
gestién y estudiantes. Evidentemente, los estudiantes son un elemento
clave. La forma de enfocar la docencia dentro de la universidad genera
estudiantes pasivos o, por el contrario, es posible potenciar la implica-
cién de los estudiantes en el proceso de formacién, en la transferencia
de estudiantes al sector industrial, a las administraciones ptblicas y a la
generacion de empresas.
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1.4.2. La innovacion en el proceso de enseiianza y aprendizaje

Histéricamente, la innovacién docente en el dmbito universitario ha
quedado en manos de profesores motivados y preocupados por la me-
jora de su préctica profesional. Del mismo modo, hasta finales de la
década de los ochenta la investigacién sobre la docencia universitaria
estuvo fundamentalmente centrada en anilisis micro de metodologias
y estrategias de ensefanza innovadoras. Se partia de la idea que los
procesos de innovacién emergen de la actividad de ciertos profesores
que de forma voluntaria, sin un marco de referencia previamente defi-
nido, sin un apoyo y reconocimiento institucional claros, incorporaban
modificaciones a su actividad de ensefianza cotidiana. Estos cambios,
fundamentalmente metodoldgicos, podian en todo caso tener un efecto
cascada que involucrara a otros compafieros de la misma institucién.

Hasta hace pocos anos, no ha existido una politica estable y expli-
cita de apoyo y promocién de la innovacién docente. Sin embargo, la
experiencia acumulada ha demostrado que este enfoque es insuficiente,
ya que las iniciativas aisladas terminan por tener en muchos casos una
eficacia limitada y sobre todo pocas garantias de generalizacién en el
marco institucional y de sostenibilidad en el tiempo. Por este motivo,
en los ultimos afos las instituciones se han preocupado por desarrollar
planes y politicas para la articulacién y el apoyo de los procesos de
innovacién (Hannan y Silver, 2005). A pesar de todo, el colectivo do-
cente universitario continda teniendo en general bastante libertad para
implementar su propia aproximacién de ensenanza y aprendizaje en las
asignaturas impartidas. En este sentido, muchos de estos procesos de
lo que podriamos denominar «innovacién de bolsillo» (Mayes, 2009)
contindan teniendo gran importancia a la hora de implementar y de
analizar cambios reales en la prictica.

Hannan y Silver (2005: 161) identifican siete tipos distintos de in-
novacién, en una gradacién desde las iniciativas micro, o directamente
vinculadas al contexto de ensenanza y aprendizaje, a las mds globales o
de nivel macro. De acuerdo con los autores, todas ellas pueden darse en
paralelo y actuar de forma complementaria:

* Innovaciones individuales y de grupo: directamente relacionadas
con el aula y el curso, responden a las necesidades de los estudiantes
y a los asuntos profesionales (seminarios dirigidos por los estudian-
tes, simulaciones de laboratorio, etc.).
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* Iniciativas disciplinares: estdn patrocinadas por asociaciones y gru-
pos profesionales.

* Innovaciones que responden a educacién a través de medios tecno-
16gicos: aprovechan las nuevas tecnologias y adquieren o desarrollan
materiales asociados.

* Innovaciones provocadas por el curriculo: estdn implementadas para
satisfacer las necesidades de la estructura modular y/o semestral y
para responder a cambios de contenido de los campos de estudio y
de los desarrollos interdisciplinares.

* Iniciativas institucionales: incluyen las decisiones relacionadas con
el cambio de normativas y los procesos de desarrollo profesional.

* Iniciativas sistémicas: contemplan la creacién de un gobierno en las
nuevas universidades o comités diferenciados y adaptados a cada
institucion.

* Derivados sistémicos: emergen dentro de las instituciones de educa-
cién superior como resultado de la normativa y la praxis en todo el
sistema.

Durante un tiempo, la aproximacién a la innovacién docente se ha
mezclado y, en ocasiones, confundido con la necesidad de estabilizar
el acceso y el uso de la tecnologia y més recientemente ha ido asociada
a la implantacién de campus virtuales como entornos de aprendizaje.
Esto ha hecho que, a menudo, los procesos de innovacién metodols-
gica dependieran o «fueran a caballo» de las soluciones tecnoldgicas
adoptadas y no a la inversa.

Sabemos que asumir las tecnologias en si mismas como activado-
ras de la transformacién social y educativa es un error de base. De
acuerdo con Edgerton (2006) una nueva tecnologia que puede parecer
en un momento dado como prometedora por su potencial efecto dis-
ruptivo y catalizador del cambio, puede finalmente quedar obsoleta
rapidamente como consecuencia del desarrollo de una tecnologia mds
antigua pero mejor establecida. La emergencia del progreso tecnolédgi-
co trae consigo consecuencias inesperadas constantemente y es necesa-
rio invertir tiempo, esfuerzo y recursos para consolidar los cambios y
hacerlos duraderos.

De hecho, el uso cada vez mds generalizado de la red no ha incor-
porado, en la mayoria de los modelos formativos universitarios, la mo-
dificacién de précticas ni la consideracién de nuevas dimensiones del
aprendizaje. Con pocas excepciones, se contindan tomando como base
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modelos de ensenanza basados en la entrega de contenidos de los pro-
fesores a los estudiantes. Esta entrega de contenidos, ahora digitales, ha
pasado a realizarse online, pero continda produciéndose mayormente
dentro de circuitos cerrados de interaccién e intercambio de informa-
cién mds o menos unidireccionales, que apenas aportan valor anadido
al proceso de aprendizaje.

La creacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES),
junto a otros factores sociales, ha precipitado un debate necesario y ur-
gente sobre el sistema formativo utilizado por las universidades y, de
hecho, sobre la propia concepcién de la academia acerca de los proce-
sos de produccién del conocimiento y de aprendizaje. Como sabemos,
la filosofia del EEES propone centrar la tarea docente en la actividad
auténoma del estudiante, para lo cual es necesario replantear el papel
docente desde el disefio de los escenarios, las metodologias y los proce-
dimientos de evaluacién sobre la base de las competencias a desarrollar
en cada caso (De Miguel, 2000).

Distintos trabajos realizados en los dltimos afios contindan iden-
tificando la falta de adecuacion de la aproximacién metodolédgica en-
tre el profesorado universitario para el desarrollo de las competencias
requeridas por los estudiantes para su insercién social y profesional
(Zamorano y Parejo, 2007; MEC, 2006). Por ejemplo, de acuerdo con
el informe del proyecto Reflex! en el sistema universitario espanol se
manifiesta una clara relevancia del profesor como principal fuente de
informacién en todos los tipos de titulaciones. Los trabajos escritos son
los mds frecuentes, y en comparacién con el resto de Europa, Espafa es
el pais en el que se aplica una menor diversidad metodolégica (Allen y
Van der Velden, 2008).

Entre las causas atribuidas al escaso interés que recibe la reno-
vacién metodolégica en la universidad, Zamorano y Parejo (2007)
destacan: el bajo reconocimiento que recibe la labor docente frente
a la investigadora; la concentracién de los esfuerzos docentes en la
transmisién de contenidos; la deficiente preparacién pedagogicodi-
ddctica del profesorado; la ausencia de tradicién del trabajo coordi-
nado y en colaboracién por parte de equipos docentes; la carencia de

1. El proyecto REFLEX (<http://www.fdewb.unimaas.nl/roa/reflex>) fue financiado por el Progra-
ma Marco de la Comisién Europea y otros fondos nacionales. El consorcio estd formado por universida-
des de dieciséis paises (Austria, Bélgica, Republica Checa, Estonia, Finlandia, Francia, Alemania, Italia,
Japén, Holanda, Noruega, Portugal, Espana, Suecia, Suiza y Gran Bretana) y la coordinacién va a cargo
del Research Centre for Education and the Labour Market de la Maastricht University.
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modelos validados para la evaluacién de competencias; la dificultad
de implicar a los estudiantes en sus propios procesos formativos; o
la inadecuacién de los recursos existentes (infraestructuras y equipa-
mientos pensados para clases magistrales y grupos numerosos) a las
metodologias activas. Este diagndstico hace necesaria una reflexién
sobre los procesos de innovacién educativa que se producen en la uni-
versidad, entendidos estos como cambios que impulsan la evolucién
del sistema de ensefianza, para la mejora de la calidad de los procesos
de aprendizaje en un contexto cultural y organizativo institucional
determinado.

Por otra parte, el avance inexorable de Internet como estructura do-
minante de conocimiento, en que los sujetos y las comunidades en-
cuentran procedimientos mds rdpidos y flexibles donde negociar sig-
nificados y estindares de calidad, pone cada vez mds en cuestién el
papel de la universidad como ente validador, reproductor, transmisor y
capitalizador del saber (Lara, 2009). La universidad ha dejado de ser un
ente imprescindible, como intermediaria para el acceso al conocimien-
to. Por todo ello, la transformacién de la prictica docente y del modelo
de aprendizaje ofrecido por las universidades ha pasado a ser, mas que
algo conveniente, un imperativo ineludible.

Como deciamos antes, hasta hace muy poco la penetracién de la
tecnologia en las instituciones ha sido «no disruptiva». El acceso ina-
ldmbrico a la red, a los materiales de las bibliotecas online, la entrega
electrénica de las tareas y los entornos para la gestién del aprendizaje
han permitido a la academia continuar ensefiando tal como lo han
venido haciendo durante décadas. Sin embargo hoy, tecnologias y
enfoques tedricos emergentes sobre el aprendizaje ponen en cuestién
muchas de las asunciones en las que se asientan los sistemas de edu-
cacién actuales: aulas, libros de texto, espacio fisico, ubicacién de do-
centes y estudiantes, relacién entre la investigacion y el aprendizaje,
curriculum cerrado, etc. (Siemens y Matheus, 2010). Llegados a este
punto, parece légico pensar que, el énfasis deberia ponerse en cémo
lograr que la infraestructura tecnolégica de comunicacién y acceso
a recursos educativos que hemos construido en los tltimos afios sea
lo mds beneficiosa posible para la experiencia de aprendizaje de los
estudiantes.

De acuerdo con Tapscott y Williams (2010) la cuestién debe abor-
darse a partir de dos ejes fundamentales:
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* el valor creado para los principales «clientes» de la universidad, los
estudiantes;
* el modelo de produccién mediante el cual ese valor se crea.

Segtin estos autores, debemos empezar por remplazar el mode-
lo pedagégico industrial por un modelo de aprendizaje basado en la
colaboracién. Mds alld de un enfoque metodoldgico, para Tapscott y
Williams el modelo colaborativo implica una nueva forma de relacién
entre estudiantes, entre profesores, y entre estos dos grupos en relacién
al proceso de aprendizaje. Ademds, es necesario idear un modus ope-
randi completamente distinto para la creacién de contenidos, entendi-
dos estos en un sentido amplio (asignaturas, materiales, discurso escrito
y oral, y otros medios).

Esta «<meta-universidad» es definida por Tapscott y Williams (2010)
como una red global de educacién superior con cinco niveles paralelos
de actividad, con un grado de complejidad ascendente:

e intercambio de contenidos educativos entre universidades;

* intercambio de experiencias y colaboracién en torno a los conteni-
dos compartidos;

* coinnovacién y cocreacién de contenidos educativos;

* cocreacién de conocimiento e investigacién colaborativa;

e aprendizaje colaborativo en la red global de conocimiento: una gran
plataforma para la generacién compartida de contenidos docentes
o derivados de la investigacién, modelos de acceso abierto al cono-
cimiento y dinamizacién de redes sociales de interlocucién con la
sociedad, que multipliquen las oportunidades de aprendizaje de los
estudiantes.

Esta nueva visién de la universidad préxima a la idea de «universi-
dad expandida» planteada por Freire (Freire y Schuch, 2010) y otros
colectivos® aboga por su apertura y su «expansion» a nuevas formas y
espacios de generacién y comunicacién del conocimiento. En defini-
tiva, el cambio propone una transformacién sistémica de la institu-
cién universitaria, en la que internet y los medios sociales emergentes
proporcionen la infraestructura de comunicacién necesaria y el mo-

2. Colectivo Zemos98: <http://www.zemos98.org/simposio/spip.php?rubriquel>. Workshop
Universidad Expandida (Universidad Internacional de Andalucia): <http://practicasdigitales.unia.es/
workshop-universidad-expandida/workshopuniversidad-expandida.html>.
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vimiento de contenido abierto, la plataforma para la informacién y
el conocimiento, todo ello conducido bajo un paradigma pedagdgico
basado en la participacién abierta y en la produccién colaborativa de
conocimiento. Dotar a la universidad de una «identidad digital» pro-
pia (Lara, 2009) tiene que ver con la dinamizacién de estructuras
colectivas que sostengan la creacién y la difusién del conocimiento
distribuido en la red, en las que participen también agentes no acadé-
micos, del mundo de la empresa, la cultura, etc. No se trata de cons-
truir un nuevo modelo exclusivo de universidad, sino mds bien de
flexibilizar los sistemas de formacién, de modo que puedan coexistir
distintos escenarios vinculados a los intereses y necesidades de cada
contexto y comunidad local.

Coincidimos con Freire (2009) en que la innovacién es algo com-
plejo de gestionar, de medir y de reproducir por su naturaleza im-
predecible, dindmica y emergente. Sin embargo, si es posible crear
condiciones que la favorezcan y la faciliten. Insuflar la cultura de la
innovacién en la universidad implica flexibilizar las estructuras y las
précticas educativas, hasta el punto de convertir los procesos de ense-
fianza y aprendizaje en «prototipos en desarrollo y mejora permanen-
tes».

Dentro de este marco identificamos una serie de coordenadas a
partir de las cuales plantear la innovacién docente en el dmbito uni-
versitario. Estas coordenadas pretenden apuntar algunos espacios cla-
ve que ofrecen en la actualidad oportunidades claras para la innova-
cién.

Del grupo-clase a la participacion y la colaboracion en una red de
aprendizaje

Si aceptamos que el ciclo del desarrollo de conocimiento tiene que ver
con el establecimiento de conexiones de informacién que se modelan y
se extienden dentro de comunidades y redes sociales, debemos conside-
rar la participacién en la red como un ejercicio de aprendizaje. Conectar
con personas, grupos y espacios del propio campo de estudio, permite a
los estudiantes desarrollar una red personal de colaboracién y de apren-
dizaje.

Esta aproximacién enfatiza la necesidad de incrementar la autono-
mia y el control por parte de los estudiantes, fomentando que estos se
involucren en comunidades de aprendizaje basadas en el apoyo entre
iguales, en que estos iguales pueden ser companeros de cursos, pero
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también personas de otros colectivos e instituciones que comparten sus
intereses dentro de un contexto mucho mds amplio.

La creciente disponibilidad de tecnologias sociales centradas en los
usuarios pueden facilitar el intercambio de informacién y el acceso al
conocimiento relevante para los estudiantes, la toma compartida de
decisiones y en definitiva la capacidad de los estudiantes de construir
conocimiento personal y social, de modo similar a como ocurre en la
sociedad y en el campo profesional actualmente.

En la sociedad actual, participar tiene que ver esencialmente con
establecer relaciones en una red de contactos basada en intereses y es-
pacios comunes, relaciones que tienen su origen en conexiones inten-
cionadas o accidentales. Sin embargo, para promover la participacién
no solo bastan las tecnologias, sino que es necesario también empo-
derar y motivar a los estudiantes, es decir: a) reconocer su capacidad
de aprender auténomamente y proporcionarles acceso al entorno y las
herramientas adecuadas para ello, y b) implicarlos en la negociacién
proactiva de sus objetivos personales de aprendizaje y los del grupo.

Del consumo de contenidos a la conversacion y la cocreacion

En general, los sistemas (tecnolégicos o no) de ensenanza y aprendizaje
utilizados en las instituciones universitarias estdn esencialmente basa-
dos en el almacenamiento y la entrega masiva de contenidos comunes a
grupos de estudiantes.

Sin embargo, este modelo no asegura el papel activo del estudian-
te reivindicado por los enfoques pedagdgicos actuales. Segtin estos, el
énfasis deberfa situarse en favorecer un flujo continuo de creacién de
contenidos y de comunicacién en torno a los mismos, mds que en su
consumo y su completitud. Las tareas de aprendizaje y las herramientas
utilizadas para su realizacién, mds que los contenidos en si mismos,
pueden ayudar a estudiantes a profundizar en los aprendizajes que rea-
lizan. La produccién conjunta o individual de contenido, su difusién e
intercambio supone una conversacién dindmica de la que deriva un co-
nocimiento generado por los propios estudiantes. El proceso de apren-
dizaje tiene que ver con ser capaz de conversar con uno mismo y con
los demds sobre lo que se conoce.
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Figura 1: Elementos de valor en la educacidn superior (Siemens y Matheus, 2010)

De acuerdo con Siemens y Matheus (2010), iniciativas exitosas
como la de OpenCourseware® del MIT, Open Learn? de Yale y Open
Learn’ de la Open University muestran que el contenido ha dejado de
ser un valor estratégico para la universidad. Por el contrario, el valor se
encuentra en los procesos de interaccién que tienen lugar entre estu-
diantes y entre estudiantes y docentes (véase figura 1).

Por lo tanto, se trata mds bien de poner al alcance de los estudian-
tes mecanismos para interactuar con multiples servicios y aplicaciones
que les permitan manipular, discutir y «recrear» los contenidos (Dow-
nes, 2008). Las conversaciones distribuidas que tienen lugar en torno
a los contenidos de wikis, foros, blogs, etc. son ejemplos de este tipo
de procesos. Los productos de estas conversaciones no solo permiten
medir los aprendizajes realizados, segiin Downes, sino que ademds, y
como resultado de un complejo proceso interactivo, facilitan el recono-

3. <http://ocw.mit.edu/index.htm>
4. <http://oyc.yale.edu/>
5. <http://openlearn.open.ac.uk/>
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cimiento del aprendizaje desde una perspectiva mds competencial (lo
que el estudiante es capaz de hacer).

Agregacion y flujo de recursos de aprendizaje

Entender el aprendizaje como conversacién y cocreacién nos lleva a
considerar de forma distinta la gestién y distribucién de recursos edu-
cativos: de objetos de contenido estdticos sobre una disciplina concreta,
que pueden ser recuperados y estudiados, pasan a ser fragmentos mul-
timedia de una conversacién que se desarrolla de forma continua entre
estudiantes y docentes a lo largo de los proyectos y tareas propuestos.
Los recursos de aprendizaje y los contenidos quedan integrados en un
mismo flujo dindmico: «content and learning resources, rather than be-
ing thought of as static objects, ought to be thought of as a dynamic
flow. They are more like water or electricity and they are like books and
artifacts» (Downes, 2008: 18).

El término «web de lectura/escritura» (read/write web), aplicado a la
tecnologia de la web 2.0, designa a un tipo de aplicaciones que fusio-
nan la posibilidad de leer y de interactuar en torno a unos contenidos,
y de contribuir a ellos y difundirlos al mismo tiempo dentro de un
entorno personalizable. Gracias a este tipo de tecnologias, la gestién de
los recursos y de los contenidos educativos se torna a la vez personal y
social, por ejemplo, a través de los marcadores sociales, el «geoetiqueta-
je», la sindicacién y la agregacién de contenido, que permite un segui-
miento actualizado de de los nuevos contenidos de la web. Este tipo de
tecnologias favorece la generacién y el seguimiento de un flujo de con-
versacion, algo necesario para gestionar adecuadamente y seleccionar el
tipo de contenido que realmente interesa consultar.

Autogestion del aprendizaje y desarrollo de competencias
Generar una cultura de aprendizaje activa, reflexiva y auténoma para
el desarrollo de competencias entre los estudiantes implica que estos
tomen mds responsabilidad y decidan desde un inicio sobre su proceso
formativo. Esto pasa por la negociacién de los objetivos de aprendizaje,
por la flexibilizacién de los procedimientos, los recursos y los conteni-
dos a emplear en cada caso, asi como por la apertura en el intercambio
de informacién y el desarrollo de discusiones en torno a las tareas pro-
puestas.

La «alfabetizacién para el aprendizaje» (learning literacy), es decir, la
preparacién de los estudiantes para autorregular y automoderar el pro-
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pio proceso de aprendizaje apunta hacia el tipo de competencias trans-
versales imprescindibles en un proceso formativo universitario, como
base para el desarrollo de competencias més especificas y vinculadas al
dmbito disciplinar especifico que corresponda.

Las competencias a desarrollar por los estudiantes para el aprendiza-
je auténomo en la universidad tienen que ver con la independencia, la
toma de decisiones informada, la autodireccién y el control del proceso
de aprendizaje, la confianza en el uso de los recursos y el entorno de
aprendizaje y el desarrollo de un cierto dominio en el campo de estudio
especifico (Hall y Conboy, 2009). En lugar de sistematizar el estudio
a partir de médulos de contenido atomizados, se trata de tomar parte
de un proceso de codesarrollo de un contexto de aprendizaje situado,
relevante y autogestionado por los propios estudiantes. Los estudiantes
tienen la oportunidad de descubrir cémo se relacionan e integran entre
si las unidades de contenido para acceder a perspectivas mds globales.
Este proceso implica una serie de decisiones sobre el tipo de materiales
que analizar y producir, el tipo de herramientas a utilizar, de acciones a
emprender, de redes en las que tomar parte, etc., en las que el apoyo del
docente como mentor o facilitador es crucial.

Seguimiento y feedback formativo, mas que evaluacion acreditativa

Los modelos de evaluacién formativa proveen regularmente a los estu-
diantes de oportunidades para poner a prueba su grado de comprensién
de las materias y aseguran un intercambio fluido, ya sea de feedback que
proviene del docente, de los compafieros o de las propias herramientas.

La flexibilidad es uno de los rasgos caracteristicos de los modelos de
seguimiento y evaluacién formativa, que hace posible la negociacién y
la personalizacién del proceso de evaluacién. Esta flexibilidad puede
darse por ejemplo en relacién con la ampliacién del tipo de objetos y
aspectos susceptibles de evaluacién entre las producciones de los estu-
diantes, que pueden ser internas o externas a la institucién, en distintos
formatos y soportes, etc. Cada una de estas producciones puede pasar a
formar parte de un perfil o registro personal que documente los logros
individuales y colectivos y a la vez permita informar sobre las carencias
y retos pendientes.

El concepto de «e-portfolio» encaja con este enfoque, segtin el cual
los productos creados por los estudiantes y distribuidos por la red (en
forma de blogs, fotos, presentaciones, contribuciones en publicaciones
digitales y redes sociales, etc.) son clasificados y almacenados digital-
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mente, facilitando el acceso y la exposicién publica de los mismos para
su evaluacién.

Desde esta perspectiva, la prictica de la evaluacién deja de funda-
mentarse en su funcién acreditativa, para pasar a centrarse en el apoyo
que proporciona al proceso de aprendizaje. Adquiere asi un sentido mds
amplio, incluyendo tanto el feedback docente como el que se produce
entre iguales y también la autoevaluacién. Ademds, se extiende a pro-
cesos de aprendizaje que atraviesan situaciones mds o menos formales,
es decir, que pueden incursionar en los contextos informales en que los
estudiantes actdan.

Nicol (2007)° ha desarrollado un modelo basado en lo que conside-
ra «principios de una buena evaluacién y la préctica del feedback» que
incluimos en la tabla 2.

1. Ayudar a clarificar qué representa la buena ejecucion de una tarea (objetivos, criterios, normas). ;En qué
medida los estudiantes tienen oportunidad de participar activamente en la definicidn de los objetivos, los criterios y
las normas, antes, durante y después de una tarea de evaluacidn?

2. Animar en cuanto a la dedicacion de «tiempo y esfuerzo» a las tareas de aprendizaje mds exigentes. ;£n
qué medida las tareas de evaluacidn promueven el estudio reqular dentro y fuera de clase y un aprendizaje en
profundidad mds que superficial?

3. Ofrecer feedback de calidad que ayude a los estudiantes en la autocorreccion. ;Qué tipo de feedback se
proporciona?, ;de qué manera ayuda a los estudiantes a autoevaluarse y autocorregirse?

4. Alentar las actitudes positivas de motivacion y autoestima. ;En qué medida las evaluaciones y los procesos de
retroalimentacion activan la motivacion de los estudiantes por aprender y tener éxito?

5. Fomentar la interaccion y el didlogo en torno al aprendizaje (por pares y entre estudiantes y docentes). ;Qué
oportunidades existen para el didlogo (entre pares y/o estudiante-tutor) en torno a las tareas de evaluacion?

6. Facilitar el desarrollo de la autoevaluacién y la reflexion en el aprendizaje. ;Hasta qué punto se dan
oportunidades formales para la reflexion, la autoevaluacion o la evaluacion por pares?

7.Dar eleccidn a los estudiantes en la evaluacién —en cuanto a contenido y procesos—. ;£n qué medida los
estudiantes tienen eleccidn respecto a los temas, métodos, criterios, ponderacion y/o el momento de las tareas de
aprendizaje y evaluacién?

8. Involucrar a los estudiantes en la toma de decisiones sobre las politicas y las prcticas de evaluacion. ;En qué
medida los estudiantes estdn informados o han tomado parte en consultas relativas a las decisiones respecto a la
evaluacion?

6. Este trabajo se basa en el proyecto REAP (Reengineering Assessment Practices, <http://www.
reap.ac.uk>), financiado por el Scottish Funding Council (SFC), en el que estuvieron implicadas tres
universidades: University of Strathclyde (a cargo de la coordinacién), Glasgow Caledonian University y
University of Glasgow. La finalidad del proyecto consistié en redisefiar las practicas de evaluacién y de
feedback en Departamentos y Facultades de las tres universidades con el propésito de desarrollar en los
estudiantes la habilidad para monitorizar, gestionar y regular su propio aprendizaje.
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9. Apoyar el desarrollo de comunidades de aprendizaje. ;En qué medida sus evaluaciones y procesos de
retroalimentacion apoyan el desarrollo de comunidades de aprendizaje?

10. Ayudar a los docentes a adaptar el tipo de ensefianza a las necesidades de los estudiantes. ;En qué medida la
evaluacion y los procesos de retroalimentacidn permiten informar y modelar el tipo de ensefianza?

Tabla 2. Principios para la buena evaluacion y la practica del feedback (Nicol, 2007: 3)

De acuerdo con Nicol (2007), estos principios pueden agruparse y
distribuirse de formas diversas en los cuatro cuadrantes producto de la
intersecciéon de dos dimensiones:

* motivacién y empoderamiento (engagement-empowerment) referida
a la medida en que los estudiantes regulan y toman responsabilidad
de su proceso de aprendizaje;

* experiencia académica y social, que tiene que ver con la medida en
que las experiencias académicas y sociales de los estudiantes dentro
de la institucién apoyan sus procesos de aprendizaje y de desarrollo.

La figura 2 muestra una ejemplificacion de la distribucién de los
principios propuestos en el modelo descrito, pensando especificamente
en la estructura de apoyo necesaria durante el primer afo de estudio
en la universidad. Los principios agrupados en el cuadrante inferior
izquierdo reflejan la necesidad de que los docentes creen una estructura
académica de apoyo al aprendizaje que ayude a los estudiantes, todavia
no familiarizados con las demandas del estudio universitario, a ajustar
su actividad a lo que se espera de ellos.

El modelo no implica que estos elementos deban ser aplicados de
forma aislada, sino que, por el contrario, debe tenerse en cuenta la ac-
tuacién conjunta de los principios reflejados en los distintos cuadran-
tes. Por ejemplo, en la experiencia real de los estudiantes, las dimensio-
nes académica y social estdn entrelazadas, pero en el modelo aparecen
separadas para expresar la distinta naturaleza de ambas. Nicol advierte
también que es posible que se den conflictos entre los diez principios
propuestos en el momento de su aplicacién. Por ejemplo, «promover
la dedicacién de tiempo y esfuerzo en tareas de aprendizaje complejas»
(principio 2) puede ser incompatible en ciertas ocasiones con «proveer
oportunidades y flexibilizar la eleccién en el momento y el contenido
de la evaluacién» (principio 7). Esto hace imprescindible que los docen-
tes tomen decisiones sobre qué es lo mds apropiado para su contexto
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Figura 2: Marco de aplicacion de los diez principios para la evaluacion y el feedback durante el primer aiio de
estudio universitario (Nicol, 2007: 6)

en una determinada situacién y encuentren el equilibrio adecuado para
aplicacién de los distintos principios.

Tal como apuntan Siemens y Mattheus (2010), la evaluacién como
acreditacion en el dmbito universitario empieza a ser cuestionada en al-
gunos sectores, que abogan por delegar esta tarea a un ente externo. De
este modo, la evaluacién como seguimiento formativo deberfa adquirir
un sentido y un valor renovado en la educacién superior.
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1.5. La innovacion desde la perspectiva docente: disefar
para innovar y enseiiar mediante la innovacion

En el momento actual, la gestién docente de la innovacién en el dmbito
universitario no puede dejar de lado la necesidad de implicacién insti-
tucional a distintos niveles: incentivos, infraestructuras, recursos, etc.
De la misma manera, el disefio tecnopedagdgico, asi como el disefio
de los procesos de innovacién educativa en la universidad, dificilmente
pueden continuar aborddndose de forma individual. La complejidad
creciente de las situaciones de aprendizaje en la universidad, dada la
diversidad de perfiles estudiantiles y de necesidades formativas, la varie-
dad de recursos y técnicas de aprendizaje, asi como de demandas curri-
culares, exige desarrollar cada vez mds la tarea de disefio pedagdgico en
equipos integrados por docentes, en colaboracién con especialistas en
diseno pedagégico y tecnologia educativa.

No obstante, para superar el nivel del discurso, es necesario empezar
a hablar de estrategias concretas aplicables en un nivel micro: el aula.
No tanto del aula entendida como espacio fisico de encuentro entre do-
cente y estudiantes, sino del aula como escenario global disefiado para
la actividad de los estudiantes, dotado de un conjunto de recursos (he-
rramientas y materiales), asi como de unos pardmetros mds o menos es-
pecificos y explicitos, establecidos para orientar dicha actividad. Como
expone Lara (2010): «el valor de la universidad no estd en lo que se cuen-
ta en las aulas, sino en lo que sucede en esas aulas y fuera de ellas, en la
experiencia de aprendizaje que sea capaz de promover, generar y comisa-
riar en un entorno de conocimiento abierto y cultura digital».

En este apartado, nos proponemos aportar un marco de accién y
de andlisis de la gestién de la innovacién desde la perspectiva docente.
Se trata de una propuesta referencial genérica, que obviamente debe
adaptarse a las iniciativas especificas, viables y consensuadas dentro de
cada institucién, que contribuyan al desarrollo de una identidad do-
cente propia y diferenciadora, tal como plantedbamos al inicio de este
capitulo.

Tapscott y Williams (2010: 18) utilizan una cita de Smith y Mac-
Gregor que se remonta a principios de la década de los noventa: «los
docentes que utilizan enfoques de aprendizaje colaborativo tienden a
pensar en si mismos menos como transmisores expertos de conoci-
miento y mds como disenadores expertos de experiencias intelectua-
les para los estudiantes». Recuperamos de esta cita la idea del docente
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como disenador de experiencias, con el fin de exponer a continuacién
nuestra propuesta de gestién docente de la innovacién.

Contemplar al docente como disefiador o, lo que es lo mismo, en-
tender la ensenanza como disefio tiene diversas implicaciones. Buena
parte de la labor docente se desarrollard con anterioridad a la actividad
del estudiante y también a partir de dicha actividad. Esto quiere de-
cir que la monitorizacién y la evaluacién deben incorporarse como un
ejercicio de reflexion constante que permita retroalimentar y revisar el
diseno de la situacién formativa a partir de la experiencia real de apren-
dizaje de los estudiantes.

De acuerdo con Ellis y Goodyear (2010), el diseno de la formacién
debe centrarse en todo aquello que pueda marcar la diferencia en lo
que el estudiante hace para aprender. Las tareas de aprendizaje son el
elemento abordable desde el diseno educativo con una mayor influen-
cia en lo que los estudiantes efectivamente hacen. Se trata de una in-
fluencia indirecta, puesto que estos nunca hacen exactamente aquello
que las tareas de aprendizaje proponen, sino mds bien lo que interpre-
tan a partir de las mismas, adaptindolas a sus intereses, capacidades
y necesidades. Ademds, existen muchas otras variables que inciden
en la actividad real de los estudiantes, especialmente cuando la tarea
propuesta debe desarrollarse durante un periodo largo de tiempo. Por
ello, ademds de los resultados de aprendizaje pretendidos (o en lugar
de los mismos), pueden derivar de la actividad real del estudiante otros
resultados no previstos, aunque no por ello menos interesantes. Estos
aprendizajes «colaterales» a menudo permanecen en la sombra para el
profesorado, puesto que no existen mecanismos para que el estudiante
los haga visibles y obtengan un reconocimiento en su evaluacién.

Segfm estos autores, entre los aspectos con una mayor incidencia en
la actividad real de los estudiantes encontramos, por una parte, el siste-
ma social, es decir, las relaciones con los demds y por otra, el contexto
fisico, es decir, las herramientas, los objetos y demds artefactos que in-
tegran el entorno material y digital en que el estudiante desarrolla su
actividad.

Por supuesto, el disenio no debe nunca proponerse lograr el control
de todos estos elementos, entre otras cosas porque otorgar al estudiante
la «autoridad» y la autonomia necesaria para configurar su contexto de
aprendizaje social y fisico es crucial para lograr una actividad signifi-
cativa. No obstante, todo ello debe tenerse en cuenta en el disefio de
la situacién formativa. Cuanto mds flexible y abierto sea el diseno de
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las tareas propuestas, mds margen de incertidumbre admitird y mds
mecanismos deberdn ponerse en juego para gestionarlo, para identifi-
car y responder a los efectos no previstos positivos y también a los no
deseados.

Nuestra propuesta para la gestién docente de la innovacién en el
proceso de ensefianza-aprendizaje parte de estos principios bdsicos del
diseno de la experiencia de aprendizaje. Es decir, contemplamos los
procesos de innovacién educativa desde una aproximacién basada en el
pensamiento de disefio (design thinking).

El pensamiento de disefio parte de la aplicacién de los métodos y las
estrategias utilizados por el disefio industrial para el desarrollo de obje-
tos tangibles, a la resolucién de problemas asociados a procesos intangi-
bles. Este enfoque se plantea «cémo podrian ser las cosas» mediante el
diseno adecuado, mds alld de lograr comprender cémo son las cosas en
un momento dado (Freire y Villar, 2009).

Desde esta perspectiva, la aproximacién a la innovacién educativa
pone el énfasis en los procesos de disefo (y rediseno) de las situaciones
de aprendizaje, mds que perseguir unos resultados o productos con-
cretos. Se trata de disefiar los contextos en que se desarrolla el trabajo
individual y colectivo, teniendo en cuenta el sistema social en el que
tienen lugar las relaciones de los estudiantes y también el entorno fisico
o marco de interaccién con los objetos y recursos al alcance, a los que
nos referfamos con anterioridad.

En este tipo de procesos, el docente como agente disefador transfie-
re parte de la responsabilidad de delimitar la situacién de aprendizaje,
los contenidos a trabajar, los recursos a utilizar, etc. a los estudiantes,
generando los mecanismos y procesos necesarios que les permitan par-
ticipar activamente en esta configuracion. De este modo, la actividad
de aprendizaje emerge directamente de la implicacién de los estudian-
tes en el proceso de disefo.

El trabajo en equipo y la colaboracién son componentes clave, im-
prescindibles en los procesos de disefio participativo, en los que se trata
de partir de la aportacién colectiva para hacer emerger distintas ideas y
estrategias alternativas que den respuesta a las necesidades y problemas
abordados. En los procesos de innovacién educativa, estas necesidades
y problemas se plantean como cuestiones abiertas y complejas que re-
quieren de un abordaje global. De este modo, se invita a los estudiantes
a poner en juego diversidad de perspectivas y de estrategias para desa-
rrollar distintas soluciones posibles. La actividad de aprendizaje misma
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se convierte en un proceso de disefio de la propia situacién formativa,
que se materializa en el «prototipo» de respuestas alternativas a los pro-
blemas o necesidades planteados.

Partiendo de la propuesta de Freire y Villar (2009), en la figura 3
proponemos un esquema bdsico para el modelado y la gestién de la
innovacién en el proceso de ensefianza y aprendizaje, basado en el en-
foque de diseno.

El esquema propuesto incluye las etapas y los componentes esencia-
les para la gestién de un proceso de innovacién educativa basado en el
enfoque de disefo, que légicamente deberd ser adaptado adecuadamen-
te en funcién del tipo de innovacién de que se trate, de las caracteristi-
cas del contexto y del tipo de situacién de aprendizaje que se pretenda
generar.

5. A

 Docente: Diseffo de las condiciones del contexto de
i partida de la situacion de aprendizaje (sistema social y ]
i entorno fisico). i

3 Inspiracion-Grupo: Planteamiento y discusion colectiva de
i un problema o necesidad relacionada con los objetivos H
i de la materia. :

3 Ideacion-Grupo: Distribucion en equipos, en los que se
1 trabaja en la ideacion de propuestas y soluciones i
| alternativas al problema o necesidad planteada. i

L *,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,J

A ‘ Implementacion-Grupo: Por equipos, conceptualizacion y
1 prototipado de las soluciones ideadas que, a ser posible, |
I se concretan en el mismo contexto de aplicacion '

—

3 Presentacion-Grupo: Uso de métodos narrativos y basados ‘ ’Grupo: Ciclos sucesivos de

i en el lenguaje audiovisual para presentar de manera R i divergencia y convergencia de ,

i atractiva y explicativa los resultados del trabajo en equipo: ; ‘ propuestas para su mejora 1
dificultades, acuerdos y prototipos desarrollados. b \_ continuada /

3 Discusidn-Grupo: Exploracion, aplicacion y evaluacion '
1 conjunta de los prototipos/soluciones propuestas e <
I integracion de productos/resultados del proceso como '

soluciof lobal identificad —

los problem:

. etnogréficos)

 Docente: Revision iterativa de las condiciones del ; /" Docente: Observacion participante\;
1 contexto de la situacion de aprendizaje para su mejora <l i delaactividad de los estudiantes |
+ continuada. : ' (seguimiento mediante métodos 1

Figura 3: Sistema de gestion de procesos de innovacion educativa basado en el pensamiento de disefio
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1.6. La innovacion desde la perspectiva del estudiante:
aprender mediante la innovacion y aprender a innovar

La adaptacién de los planes de estudios al Plan Bolonia representa un
cambio fundamental en lo que respecta al papel de los estudiantes en
la formacién universitaria. El aumento de la flexibilidad y la apertura
en la configuracién del curriculum deberia otorgar a los estudiantes
una libertad significativamente mayor respecto a cuestiones tan esen-
ciales como: qué aprender (seleccién de contenido o destreza), cémo
(métodos, itinerario), dénde aprender, cuindo aprender (comienzo, fin,
ritmo), a quién/qué recurrir para obtener ayuda, como enfocar la eva-
luacién de su aprendizaje, etc. (MEC, 20006).

Este hecho deberia acompafarse de una adecuada capacitacién de
los estudiantes, incluso desde antes de su ingreso en la universidad, en
la reflexién y el andlisis de sus propios aprendizajes y competencias, en
el diagnédstico de sus necesidades, en la planificacién de acciones para
alcanzar los objetivos de aprendizaje propuestos, etc. Estar preparado
para valorar y tomar decisiones respecto al propio proceso de aprendi-
zaje tiene, de hecho, mucho que ver con estar preparado para aprender
en un entorno de cambio y de evolucién constante. Incluso més alld de
eso, tiene que ver con ser capaz de sacar partido de las situaciones de
cambio en favor del propio aprendizaje.

Por otra parte, numerosos estudios e informes coinciden en reco-
nocer como competencias clave para el siglo xx1 la capacidad de ex-
presarse y de construir de manera creativa y la capacidad de proponer
soluciones distintas e innovadoras (Finegold y Spencer, 2010; OCDE,
2005). Sin duda, todo esto alude a la necesidad de desarrollar, por una
parte, la capacidad de innovar y por otra, la capacidad de aprender me-
diante la innovacién. De hecho, se trata de dos dimensiones que se
retroalimentan mutuamente.

Aunque seria un error contemplar la adaptacién al EEES como
Unica via de entrada de la innovacién en materia de metodologias de
aprendizaje, si es cierto que proporciona una plataforma y unas pautas
comunes a partir de las cuales plantear la experimentacién y el cam-
bio. En muchos sentidos, plantea la necesidad de probar escenarios de
aprendizaje nuevos, tanto para los docentes como para los estudian-
tes, vinculados al logro de la autonomia académica de los segundos.
Esta dindmica de cambio sistematizado para la mejora constante puede
convertirse en cultura institucional, calando asf en el dia a dia de los
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procesos de formacién universitaria. Se trata de una innovacién con-
ducida por culturas pedagdgicas activas y orientadas hacia procesos de
indagacién, que empoderen a los estudiantes para definir y apropiarse
de su aprendizaje.

Asi, un contexto de aprendizaje universitario innovador deberia pro-
porcionar oportunidades a los estudiantes para:

* Resolver problemas de aprendizaje desde una perspectiva interdisci-
plinar mediante el trabajo en equipo.

* Proponer, disefar y desarrollar soluciones originales, creativas e in-
novadoras.

* Desarrollar competencias que relacionen aprendizajes conceptuales,
procedimentales y actitudinales.

e Tomar parte de experiencias de aprendizaje que pongan en juego el
conocimiento tedrico y prictico y que permitan su aplicacién y la
transferencia a diferentes contextos, a ser posible reales o basados en
la realidad.

* Participar y desarrollar espacios de produccién personales y com-
partidos a través de recursos tecnoldgicos.

» Comprometerse, tomar conciencia de los propios logros y carencias,
desarrollar y utilizar la capacidad metacognitiva y de autorregula-
cién respecto al propio aprendizaje.

Por supuesto, este tipo de planteamiento exige una determinada es-
tructura curricular, suficientemente abierta y ductil, como para cuestio-
narse y «desaprender» aquellos principios de accién que hayan dejado
de ser ttiles y facilitar la incorporacién de elementos nuevos y externos
a la institucién.

El estudiante tiene un papel importante en la identificacién de los
puntos criticos en los que anclar los procesos de cambio metodoldgico.
Por ello, es necesario involucrarle en espacios de decisién y de disefio
curricular. Sin renunciar a una estructura estable que aporte el rigor
metodoldgico necesario, es posible transferir a los estudiantes la res-
ponsabilidad de la gestién de ciertos espacios y situaciones, e incorpo-
rar la consulta y la recogida de feedback como mecanismos cotidianos
de rediseno y mejora continua del contexto de aprendizaje.

En este sentido, plantear la gestién de la innovacién en metodo-
logias de aprendizaje desde el enfoque del pensamiento de disefio
(design thinking) exige abordar y utilizar de manera sistemdtica cada
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etapa del proceso de diseno participativo, con la finalidad de asegurar
que se comprenden las necesidades de los estudiantes. Esto deberia
permitir identificar las posibilidades de dar una respuesta adecuada
que aporte valor al proceso de aprendizaje en ese momento y contexto
concretos.

Otorgar un papel central a los estudiantes también implica tener en
cuenta y aprovechar los maltiples contextos y tiempos en que se produ-
cen sus aprendizajes. En la sociedad digital, los contextos informales
ocupan, cada vez mds, un papel relevante en la formacién de muchos
jovenes universitarios. En este sentido, es importante conectar las pro-
puestas formativas con estos espacios y recursos, con el fin de acercar
y crear sinergias entre ambas experiencias de aprendizaje. Para ello es
necesario buscar férmulas que permitan reconocer e incorporar en los
planes docentes la actividad desarrollada por los estudiantes dentro de
estos contextos extraacadémicos.

Por dltimo, el vinculo y la cooperacién en el disefio de propues-
tas formativas entre la universidad y la sociedad, entendida esta en su
dimensién sociolaboral, puede proporcionar, sin duda, experiencias de
aprendizaje mds auténticas y motivadoras. El contacto con organizacio-
nes y empresas del sector, potencialmente empleadoras, permitird a los
estudiantes desarrollar sus propuestas en contextos preprofesionales y a
la vez valorar y orientar su proyeccion laboral.

1.1. El reto de innovar: riesgos, dificultades
y algunas conclusiones generales

Los distintos obstdculos para el cambio institucional en la educacién
superior han sido ampliamente estudiados. Las dificultades se sitdan,
sobre todo, en el terreno de la generalizacién y la sostenibilidad de las
innovaciones docentes o de pequeno alcance. En este apartado recopi-
lamos algunas de las razones que dificultan la innovacién en el dmbito
universitario y aportamos algunas reflexiones y recomendaciones para
promoverla.

Por supuesto, existe todo un conjunto de factores generales que
actiian como inhibidores de la innovacién en cualquier organizacién
y que pueden identificarse también en las instituciones de educacién
superior. Algunos de estos factores, mencionados por Siemens (2003),
son, por ejemplo, una financiacién de proyectos y sectores insuficien-
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te o nula, la silenciacién de las iniciativas novedosas, la redefinicién y
restriccién de las nuevas ideas dentro de marcos de accién existentes,
la baja tolerancia al fracaso y por lo tanto la evitacién de riesgos, etc.
Siemens mantiene que, a menudo, el exceso de estructura de las orga-
nizaciones impide o dificulta la fluidez en la creacién y el intercambio
de ideas. A pesar de todo, la innovacién requiere siempre de un proceso
de sistematizacién una vez superada la fase de experimentacién y pilo-
taje inicial. La adopcién generalizada de una innovacién implica que
la organizacién formalice la transferencia y encaje en su estructura los
nuevos procesos o recursos, realizando las adaptaciones necesarias.

Cuando enmarcamos este tipo de factores inhibidores en las insti-
tuciones de educacién superior, y concretamente en los procesos de en-
sefanzay aprendizaje, observamos unas condiciones concretas, propias
de la singularidad del contexto académico. A continuacién, elaboramos
algunas de las circunstancias adversas a la innovacién mds comunes en
el contexto universitario.”

La divisién en departamentos y dreas disciplinares implica distintas
aproximaciones a la investigacién y al conocimiento, diferentes estruc-
turas de incentivos y sistemas de reconocimiento, etc. Esta distancia
entre los miembros del colectivo académico convierte en complicados
los cambios sistemdticos que requieren de una aplicacién global y difi-
culta, a su vez, el enfoque interdisciplinario que posibilitaria un marco
comun de entendimiento en el que anclar la innovacién.

A este hecho debe anadirse que, para una evolucién global de las
estructuras docentes universitarias, es imprescindible la existencia de
vinculos estrechos entre las innovaciones «locales», desarrolladas en
los distintos departamentos, y las estrategias y politicas institucionales
sobre ensefianza y aprendizaje marcadas por el gobierno de cada uni-
versidad. Estos vinculos son dificiles de lograr si la motivacién para el
cambio parte Gnicamente de necesidades locales, a menudo percibidas
de manera distinta en cada contexto y drea disciplinar, y no se contem-
pla en un sentido general como prioridad institucional. En este senti-
do, es necesario proponer mecanismos que conecten las iniciativas de
innovacién locales con los érganos de decisién pertinentes, con el fin
de asegurar que los resultados obtenidos serdn tenidos en cuenta en la
elaboracién de las lineas estratégicas y conducirdn, mds o menos direc-
tamente, a cambios dentro de la institucién.

7. Esta elaboracién se apoya en las conclusiones del proyecto REAP (Nicol y Draper, 2009).
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Con frecuencia, no existe entre el profesorado el suficiente cono-
cimiento sobre el campo de la ensefianza y aprendizaje en educacién
superior. Esto hace que muchas innovaciones partan de un enfoque
eminentemente préactico y se basen en la intuicién docente, mds que
en una reflexién e interpretacién documentada que pueda favorecer su
transferencia y generalizacién. Por lo tanto, una cuestién clave y no
resuelta es como ayudar al profesorado a realizar cambios informados
sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje, sin que ello les exija ha-
cer una inmersién en la literatura del campo educativo.

Un rasgo comin de la mayoria de instituciones de educacién supe-
rior es que las pricticas innovadoras desarrolladas no se comparten ni
se conocen mds alld de los limites departamentales. En general, existen
pocas estructuras organizativas que posibiliten el intercambio y el apro-
vechamiento mutuo de las experiencias y resultados obtenidos. En este
sentido, un dmbito creciente de innovacién es el de las pricticas educa-
tivas abiertas, que aprovecha la naturaleza interactiva y social de la red
para generar nuevos escenarios educativos flexibles y colaborativos. El
ya denominado «paradigma de educacién abierta» se basa en el cultivo
de una cultura de colaboracién docente, que participa en la creacidn, el
intercambio y la reutilizacién de recursos abiertos de aprendizaje, y que
comparte con la comunidad académica el conocimiento derivado de
sus proyectos para un beneficio comdn.

Si bien se han hecho importantes avances focalizados en la facilita-
cién del acceso a los recursos abiertos de aprendizaje y en el desarrollo
de modelos de licencias abiertas, el reto continda siendo la colabora-
cidn, el intercambio del «<know-how» y la construccién conjunta de co-
nocimiento pedagégico (Dalziel, 2008). La dificultad ya no viene de-
terminada por la plataforma tecnoldgica, sino mds bien porque es nece-
sario estimular una reflexién de la comunidad docente sobre el tipo de
modelos de aprendizaje que interesa privilegiar y cémo.

Otro problema bastante generalizado es la existencia de pocas evi-
dencias sobre los beneficios de las innovaciones. A menudo, los pro-
yectos de innovacién no son objeto de una evaluacién sistemdtica y
mucho menos de una evaluacién independiente y externa al marco del
propio proyecto. La falta de evidencias de éxito objetivas, junto al he-
cho de no disponer de un canal interno para la difusién de las mismas
hace dificil la tarea de «persuadir» al profesorado, particularmente el
de distintas dreas disciplinares, asi como el documentar posibles accio-
nes estratégicas.
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Tal como mantiene Siemens (2003), si bien no es posible crear un
entorno ideal que actiie como vivero de la innovacioén, si es posible pro-
moverlo, procurando una arquitectura que permita darle salida y gestio-
narlo. Para Siemens, los tres componentes bdsicos de esta estructura son:

* recursos y espacios de comunicacién e intercambio;

* mecanismos para la captura, el examen y la aplicacién de buenas
ideas;

* incentivos y reconocimiento para quienes desarrollan innovaciones
y recompensa general a la exploracién y a la creatividad.

A partir de la problemidtica planteada y basdndonos en las aportacio-
nes de Nicol y Draper (2009), proponemos algunas recomendaciones
para reforzar la arquitectura de la innovacién en las universidades:

* Focalizar los proyectos de innovacién en cuestiones o dreas recono-
cidas ampliamente como problemiticas.

* Asegurar que existe una aspiracién educativa amplia y relacionada
con la estrategia institucional, que va mds alld de los objetivos espe-
cificos de una iniciativa local.

* Desarrollar un conjunto de principios orientados hacia la prictica,
pero basados en la investigacién existente en el drea identificada,
que proporcionen ejemplos de actuacién que apoyen al profesorado
en el rediseno de las practicas educativas. La gestion del proceso de
innovacién deberia involucrar al profesorado en una reelaboracién
de los principios de accién planteados, y de la propia cuestién abor-
dada por el proyecto.

* Apoyar y acompanar al profesorado en el proceso de implementa-
cién de los principios de accién en su dmbito disciplinar.

* Vincular explicitamente el presupuesto del proyecto a la aplicacién
de los principios de accién en cada contexto, asegurando que este no
se utiliza para cubrir actividades de interés local, que no contribu-
yen al propésito global de la institucién.

* Generar evidencias, fruto de una evaluacién sistemdtica a lo largo
del proceso, en las que basar la difusién del proyecto.

*  Multiplicar el compromiso con la innovacién desarrollada mediante
acciones de difusion internas y externas, con el fin de transferir y
ampliar su impacto.
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CAPITULO 2. COLABORAR PARA APRENDER

MAaRrTA MARIMON

Resumen

Las universidades de la era digital deben asumir el reto de transformar
su entorno de ensenanza y aprendizaje, en el que tradicionalmente ha
predominado la clase magistral, para adoptar enfoques educativos que
fomenten un papel activo del estudiante, que parta de sus experiencias
previas, y que tenga en cuenta la dimensién social del aprendizaje segtin
la cual el conocimiento se construye en interaccién con otras personas
y de forma conjunta. La colaboracién en el aprendizaje proporciona un
marco de referencia segun el cual la interaccién social y el discurso son
elementos bésicos para el desarrollo de los procesos cognitivos superio-
res. Desde esta perspectiva, las tecnologias permiten crear entornos in-
tegrados que faciliten el intercambio de conocimiento, la colaboracién y
la creacién de redes sociales. En este capitulo se analizan las cuestiones
relacionadas con el aprendizaje colaborativo en la formacién superior y
el papel de las tecnologias para favorecer el crecimiento colectivo y la
dimension social del aprendizaje.

Palabras clave: aprendizaje colaborativo, CSCL, interaccion social, for-
macion superior

Abstract

Universities in the digital age should take up the challenge of trans-
forming their teaching and learning context, where lectures have tra-
ditionally been dominant, in order to adopt educational approaches
that promote a more active role for students, based on their previous
experience, and the social dimension of learning, where knowledge is
constructed interactively with others. In collaborative learning, social

47



48

interaction and discourse are key elements for the development of high-
er cognitive processes. In this context, communication technology may
create integrated environments to facilitate knowledge sharing, collabo-
ration and social networking. This chapter covers collaborative learn-
ing in higher education and the role of communication technology in
enhancing group progress and the social dimension of learning,.

Keywords: collaborative learning, CSCL, social interaction, higher edu-
cation

2.1. Introduccion

La universidad de nuestros dias demuestra una preocupacion cada vez
mayor por los conocimientos y el desarrollo de competencias de los
graduados universitarios. Ello conlleva que uno de los principales retos
que deberdn afrontar las universidades en un futuro sea la reflexién
profunda sobre todo el proceso educativo, a partir de la construccién
de nuevos enfoques sobre el aprendizaje que nos permitan crear mejores
entornos educativos, en los que los estudiantes aprendan mds y mejor en
un mundo interconectado. Ademds, la vida laboral exige cada vez m4s
un tipo de conocimientos y capacidades especificos de nuestros gradua-
dos para trabajar en equipos interdisciplinares capaces de solucionar
problemas y procesos complejos, y para seguir formdndose a lo largo de
la vida. Por tanto, uno de los retos fundamentales para nuestras institu-
ciones educativas es que ofrezcan a los estudiantes las posibilidades para
desarrollar los conocimientos y capacidades para vivir y trabajar en la
sociedad de la era digital.

Como decfamos en lineas anteriores, estas exigencias conllevan la
transformacion de nuestro sistema educativo. Para lograr este cambio
es fundamental la adopcién de enfoques educativos que fomenten un
papel activo y comprometido del estudiante con su proceso de aprendi-
zaje, que parta de sus experiencias, conocimientos y creencias diversas,
y que tenga en cuenta la dimensién social del aprendizaje segin la cual
el conocimiento se construye en interaccién con otras personas y de
forma conjunta. De acuerdo con Hanna (2002), lo que deben hacer las
universidades en el siglo xX1 es construir un nuevo entorno de aprendi-
zaje que conecte a los estudiantes entre si y con los tutores y profesores,
conecte el conocimiento con la experiencia, y aproveche todo el volu-
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men de informacién y conocimientos disponibles a través de las nuevas
tecnologias.

Por el contrario, la ensefianza universitaria ha estado focalizada, tra-
dicionalmente, en una organizacién de gran grupo en el que ha predo-
minado la clase magistral. Llevada a un extremo esta organizacién se
basa en el agrupamiento de alumnos que aprenden de la misma manera
y a la vez. Ha comportado un tipo de ensenanza en la que se concibe el
grupo como homogéneo, donde el profesorado ha adquirido un papel
de transmisién de contenidos con un discurso unidireccional y donde
se han fomentado la memorizacién y la posterior verbalizacién de lo
memorizado en lugar de fomentar otros aspectos mds relacionados con
la comprensién de significados.

A pesar de que se ha podido comprobar que esta organizacién en
gran grupo no es siempre un sistema eficaz —dado que no todos los
alumnos parten del mismo nivel ni tienen las mismas necesidades—,
la entrada en las aulas de las ideas desarrolladas por autores como Dé-
croly, Cousinet, Freinet o Freire, defendiendo los aspectos positivos
que puede aportar la interaccién entre iguales, asi como la progresiva
adaptacién de los espacios de educacién superior a los retos que plantea
nuestra sociedad, no ha sido ficil ni tampoco homogénea. A pesar de
ello, la universidad de nuestros dias, con la adopcién del modelo cons-
tructivista de ensenanza y aprendizaje, donde el alumno construye su
propio conocimiento a partir de un proceso de interaccién y donde el
profesor hace de mediador entre el alumno y los contenidos, permite
plantear el aprendizaje grupal, posibilitando que sean los propios alum-
nos los que hagan de mediadores de manera colaborativa en su proceso
de aprendizaje.

El Informe Horizon 2010 (Johnson; Smith; Levine; Stone, 2010)
—que identifica y describe las tecnologias emergentes que probablemen-
te tendrdn un fuerte impacto en la docencia, el aprendizaje o la inves-
tigacién creativa en facultades y campus universitarios en los préximos
cinco anos— afirma que una de las tendencias significativas para el pe-
riodo que va del 2010 al 2015 es que cada vez mds el trabajo de los estu-
diantes se hace en colaboracidn, y existe mds colaboracién entre depar-
tamentos en todo el campus. El informe destaca los resultados prome-
tedores que han conseguido las universidades que han creado un clima
en el que los estudiantes, sus companeros y sus profesores trabajan para
conseguir los mismos objetivos, y pone de manifiesto que cada vez mds
los retos a los que se enfrenta el mundo son multidisciplinares y que la
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necesidad de colaboracién es importante. A este hecho debemos ana-
dirle la aparicién en los tltimos afios de un conjunto de herramientas
tecnoldgicas que facilitan mds que nunca esta colaboracién. Esta ten-
dencia emergente plantea que uno de los principales retos que deberdn
afrontar nuestras universidades serd el cambio del papel de la academia
y la manera como preparamos a los estudiantes para su futuro. En este
sentido, corresponde a los docentes adaptar las pricticas de ensenanza
y aprendizaje para satisfacer las necesidades de los estudiantes de hoy.
En esta misma linea, la edicién iberoamericana del Informe Horizon
2010 (Garcia; Pefa-Lépez; Johnson; Smith; Levine; Haywood, 2010)
—que contextualiza el estudio del potencial de las tecnologias emergen-
tes para la docencia y el aprendizaje en los paises de América Latina,
Espafa y Portugal—, destaca que una tendencia significativa a corto
plazo para este contexto universitario son los entornos colaborativos, ya
sean presenciales o en red, que permiten a los estudiantes colaborar con
otros en la realizacién de actividades o en la elaboracién de productos
conjuntos.

2.2. El aprendizaje colaborativo en la docencia universitaria

Esta perspectiva de aprendizaje se basa en enfoques que rehdsan el
marco de andlisis individualista de las corrientes psicolégicas conduc-
tistas y cognitivistas, y se sustenta en la obra de Vigotsky, que enfatiza
y prioriza la realidad social como origen de las cogniciones indivi-
duales. En esta modalidad educativa los alumnos trabajan conjun-
tamente para ayudarse en la resolucién de problemas, el intercambio
de informacién, la produccién de conocimientos y la comunicacién
social. En este sentido, la perspectiva sociocultural del aprendizaje nos
proporciona un marco segtn el cual la interaccién social y el discurso
son elementos bdsicos para el desarrollo de los procesos cognitivos su-
periores. El aprendizaje es un fenémeno social donde los estudiantes
adquieren los elementos necesarios para apropiarse del conocimiento
a través de la interaccién con los compaieros, los profesores y el mate-
rial. Este componente social del aprendizaje, que implica aprender co-
laborativamente, permite valorar el trabajo que realiza un sujeto con
otros a favor de un aprendizaje determinado, es decir, la importancia
que se le asigna al compartir estrategias de ensefianza y aprendizaje
centradas en el crecimiento colectivo.
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Resulta complejo construir un concepto preciso y claro sobre qué es
exactamente el aprendizaje colaborativo. Lo haremos distinguiéndolo
del concepto de aprendizaje cooperativo, puesto que son dos términos
que se intercambian frecuentemente y, como veremos, tienen matices
muy diferentes.

Podemos diferenciar los enfoques colaborativo y cooperativo cen-
trdndonos en el tipo de interaccién que se establece entre los miembros
del grupo. En este sentido, el aprendizaje cooperativo es la puesta en
préctica de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan juntos
para maximizar su propio aprendizaje y el de los otros (Johnson, John-
son, Holubec, 1999). Desde esta perspectiva, la cooperacién consiste
en trabajar juntos para conseguir objetivos comunes. En una situacién
cooperativa, los individuos procuran obtener resultados que sean bene-
ficiosos para ellos mismos y para todos los otros miembros del grupo.
La cooperacién supone dividir una tarea en subtareas que se pueden
asignar entre diferentes participantes y que se pueden desarrollar por
separado, para posteriormente hacer una yuxtaposicién y proponerlo
finalmente como un resultado.

La colaboracién, en cambio, implica el compromiso mutuo de los
participantes en coordinar sus esfuerzos para solucionar el problema
juntos, mediante una actividad coordinada con el fin de construir y
mantener una concepcién compartida en la solucién de un problema,
de modo que lo que hay que aprender solo se consigue si el trabajo
del grupo se realiza en colaboracién (Dillenbourg, 1999). Ademis, el
grupo necesita decidir cémo realizar la tarea, qué procedimiento debe
adoptar, cémo dividir el trabajo, las tareas a realizar, etc. La comunica-
cién y la negociacién son elementos clave en este proceso.

Crook (1998) sefiala que los estudios sobre el aprendizaje coopera-
tivo contribuyen a definir una estructura de motivacién y de organiza-
cién para un programa de trabajo en grupo, mientras que los estudios
sobre el aprendizaje colaborativo se centran en las ventajas cognitivas
que se derivan de los intercambios m4s intimos que tienen lugar al tra-
bajar juntos. Salomon (en Rodriguez Illera, 2001) es quien plantea el
interés del aprendizaje colaborativo desde el punto de vista de lo que
llama la «implicacién cognitiva» de los aprendices, que se consigue me-
diante la creacién de una «interdependencia genuina», que conlleva que
los aprendices estén de tal manera implicados que dependan unos de
otros. En este sentido, el autor sefiala la necesidad de compartir los
recursos, dividir el trabajo entre los miembros del equipo, y compar-
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tir la cognicién mediante una actividad conjunta realizada de manera
explicita, y que pueda ser examinada, cambiada y elaborada por los
companeros.

Dillenbourg (1999) define esta diferencia de una forma clara, afir-
mando que el aprendizaje colaborativo es posible siempre que los par-
ticipantes tengan mds o menos el mismo nivel y puedan ejecutar las
mismas acciones, tengan una meta comun y trabajen conjuntamente.
En un entorno colaborativo, el nivel de interaccién es muy importante
para conseguir un aprendizaje real a partir de la apropiacién del cono-
cimiento. Por ello, es necesario que haya un mayor entendimiento mu-
tuo entre los componentes del grupo. La colaboracién se debe recono-
cer como un estado de participacién social que, en un momento dado,
puede ser mds o menos activa y tener mds o menos recursos (Crook,
1998).

Resumiendo, se concibe el aprendizaje colaborativo como un proce-
so de ensefanza y aprendizaje, en el que interactian dos o mds perso-
nas para construir conjuntamente el aprendizaje, a través de discusion,
reflexién y toma de decisiones. Onrubia, Colomina y Engel (2008:
249) definen el aprendizaje colaborativo de la siguiente manera:

Forma de organizacién social del aula y de los procesos de ensefian-
za y aprendizaje basada en la interdependencia positiva de objetivos y
recursos entre los participantes. Ademds, se espera que los alumnos se
comprometan en un esfuerzo coordinado y continuo de construccién
conjunta del conocimiento y se enfatiza la necesidad de compartir ob-
jetivos y responsabilidades, y de alcanzar, mantener y desarrollar una
representacién negociada del problema a resolver, la tarea a realizar y/o
el contenido a aprender. Todo ello, mediante procesos de coordinacién
de roles, co-construccién de ideas y control mutuo del trabajo, y man-
teniendo elevados niveles de conexién, bidireccionalidad y profundi-
dad en los intercambios comunicativos entre los participantes.

Este tipo de organizacién del aprendizaje ha sido estudiada por di-
ferentes autores para mostrar sus potencialidades. En este sentido, Jon-
hson y Jonhson (1991) le atribuyen diferentes aspectos bdsicos, entre
los que mencionan el favorecimiento de la interdependencia positiva, la
responsabilidad individual de las tareas, el desarrollo de habilidades de
intercambio interpersonal y en pequeno grupo y la toma de conciencia
de pertenencia a un grupo. Monereo y Durdn (2001) indican que la
interaccién entre iguales puede incidir de manera positiva en aspectos
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como la socializacién, la adquisicién de competencias sociales, el control
de la agresividad, la relativizacion de los puntos de vista y el incremento
de las aspiraciones y del rendimiento académico. Onrubia (2003) des-
taca el hecho de que los alumnos pueden convertirse en tutores de sus
compaferos y propiciar su desarrollo gracias al contraste entre diferentes
puntos de vista delante de unas tareas determinadas que deben resolver-
se de manera conjunta, la consiguiente necesidad de explicitar el propio
punto de vista y la obligada coordinacién de roles, las intervenciones
para ayudarse y el control mutuo del trabajo. Harasim ez /. (2000), des-
tacan que la colaboracién tiene ventajas motivacionales e intelectuales:
por una parte, trabajar en colaboracién introduce perspectivas multi-
ples sobre una misma cuestién; por otra parte, las redes de aprendizaje
permiten una colaboracién global e intercultural, que puede ayudar a
fomentar respeto mutuo, confianza y la capacidad de trabajar conjun-
tamente. Adell y Sales (1999), afirman que el aprendizaje colaborativo
puede ser una buena estrategia para ayudar a los alumnos a ser autosufi-
cientes y contribuir a la construccién colectiva de conocimientos, dado
que favorece la democracia y la solidaridad en el grupo y la autonomia
en la organizacién del propio aprendizaje.

Crook (1998) senala que estos estudios sobre el aprendizaje colabora-
tivo se centran en las ventajas cognitivas que se derivan de los intercam-
bios mds intimos que tienen lugar al trabajar juntos. Segin el autor, el
problema consiste en descubrir cémo se moviliza el discurso al servicio
de la creacién de una referencia conjunta, en ver cémo se utiliza lo que
se ha creado como plataforma para nuevas exploraciones y en ver cémo
pueden ser mds o menos favorables las condiciones materiales de resolu-
cién de problemas a los esfuerzos para conseguir esta mutualidad.

2.3. El papel de la tecnologia en entornos de aprendizaje
colaborativo: la dimension social del aprendizaje

En la ya citada edicién iberoamericana del Informe Horizon 2010 (Gar-
cia; Pena-Lépez; Johnson; Smith; Levine; Haywood, 2010) se reconoce
el aprendizaje colaborativo como un enfoque valioso y un método eficaz
de aprendizaje, que puede ser facilitado y apoyado por las tecnologias de
formas diversas. Estas tecnologias pueden ayudar a configurar entornos
optimizados para este tipo de aprendizaje en modalidades de formacién
presenciales —en las que las tecnologfas se usan de manera puntual y
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complementaria—, hibridas o blended —con un uso parcial de las tec-
nologias— y también en la virtualidad —con un uso total-. También
pueden combinarse entre si para ampliar las posibilidades de comuni-
cacién —asincrona o sincrona— y facilitar la produccién colaborativa de
contenidos superando barreras de espacio y tiempo. Particularmente
en el caso de la formacién a distancia, en la que el uso de tecnologias
es total, este tipo de entornos de colaboracién puede promover el senti-
miento de pertenencia del estudiante a una comunidad de aprendizaje,
con el fin de aumentar su motivacién y su implicacién en el proceso
de formacién. De esta forma, se puede ayudar a superar los riesgos de
aislamiento o de considerar este tipo de formacién como un mero pro-
ceso de autoaprendizaje que, sin un soporte externo, pueda conducir al
abandono, al superar perspectivas de ensefianza que enfaticen el cardc-
ter individual del aprendizaje (Garrison, 1993).

Aunque resulta complicado elaborar una clasificacién del reperto-
rio de tecnologias que pueden utilizarse como apoyo a la colaboracién,
el Informe Horizon 2010 (Johnson; Smith; Levine; Stone, 2010) las
agrupa en tres categorias —calendarizacién y planificacién del trabajo
grupal, organizacién compartida de contenidos y comunicacién grupal
asincrona o sincrona—, que ademds pueden utilizarse de manera combi-
nada dentro de un mismo «entorno multifuncién», de manera que los
usuarios puedan escoger en cada momento aquella que responda mejor
a las necesidades que la colaboracién va planteando. Esta clasificacién
incluye consecuentemente tanto a la tecnologia de apoyo propiamente
como al uso que se hace de ella, es decir, a las metodologias que susten-
tan los procesos de aprendizaje colaborativo. Por lo tanto, algunas de
estas tecnologias serdn utiles para organizar los contenidos o para pla-
nificar el proceso, mientras que otras de manera combinada o no serdn
utiles para fomentar la interaccién y la practica social entre los miem-
bros del grupo, como base para el intercambio de ideas y conocimien-
tos y el aprendizaje distribuido mediante la participacién en proyectos
o la creacién conjunta de contenidos.

Puede que algunas de estas tecnologias hayan sido expresamente
disefadas para sustentar entornos colaborativos, pero también puede
ocurrir que se utilicen otras tecnologias que no hayan sido disenadas
para este fin, pero que puedan ser adaptadas para esta finalidad. Tanto
en una situacién como en otra, la tecnologia amplia las posibilidades
de comunicacién vy facilita la produccién colaborativa de contenidos de
manera deslocalizada. Para este fin, las comunicaciones a través de las
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tecnologfas pueden permitir la colaboracién si se centran sobre todo en
los intercambios personales (Crook, 1998). A este efecto, el correo elec-
trénico o los dispositivos méviles tienen una relevancia especial, ya que
constituyen un medio de comunicacién accesible y eficaz. Los grupos
de discusion por ordenador también proporcionan un buen marco para
el didlogo textual y para la interaccién. El espacio de disco compartido
se puede convertir en un almacén valioso de los conocimientos comunes
del grupo. El chat o la videoconferencia pueden ser un medio eficaz para
agilizar la toma de decisiones y para fomentar relaciones interpersona-
les mds espontdneas. Las nuevas arquitecturas sociales para la construc-
cién de conocimiento como blogs, wikis o el mismo Google Docs entre
otros, pueden facilitar el acceso a un repositorio comdn y compartido
del conocimiento que se va generando en el seno del grupo. Los lectores
de RSS o los marcadores sociales compartidos pueden proporcionar un
acceso rdpido y actualizado a contenidos relacionados con un drea de
conocimiento concreta. Las redes sociales pueden funcionar como un
espacio virtual para comunicarse e interaccionar que sirva de base para
el desarrollo conjunto de conocimiento, donde los estudiantes tengan
un contacto constante sin limites espaciales ni de tiempo.

Sin embargo, tal y como afirma Crook (1998), hay que tener presen-
te que el uso no estructurado de estas herramientas puede constituir un
recurso limitado para ampliar la experiencia colaborativa en el apren-
dizaje. Es decir, por si mismas, no parece que el correo electrénico y
otras herramientas digitales creen unas condiciones nuevas para im-
pulsar esta colaboracién. Puede ser necesario cierto grado de respon-
sabilidad y unos objetivos especificados con claridad. Las tecnologias
por si solas no potencian nuevas formas de aprender en equipo, pero
si que son transformadoras de las relaciones humanas. Los ordenado-
res pueden facilitar unas condiciones adecuadas para la colaboracién
eficaz si refuerzan la dimensién social de la educacién. El aprendizaje
colaborativo es posible en un entorno social y de relacién que priorice
la comunicacién y el intercambio, y es en este contexto donde las tec-
nologias facilitan algunas caracteristicas de este entorno de aprendiza-
je. Consecuentemente, la adecuacién de las herramientas y los recursos
tecnolégicos queda determinada por la manera mds o menos eficaz en
que se pueden integrar en la estructura participativa del aprendizaje.
En definitiva, la caracteristica principal de las interacciones colabora-
tivas a través de los ordenadores es que las pricticas se encuentran me-
diadas por las herramientas electrénicas. Estas herramientas solo serdn
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eficaces para posibilitar la colaboracién si permiten generar entornos
de interaccién que puedan ayudar a configurar plataformas a partir de
las cuales se negocien colaborativamente los conocimientos nuevos. Asf
pues, el verdadero reto del aprendizaje colaborativo mediado por tec-
nologias consiste en encontrar formas de organizar las tareas y de con-
figurar los recursos que lleven a los participantes a modificar su punto
de vista con el fin de alcanzar compromisos y conseguir los objetivos
compartidos.

Las investigaciones en este campo adoptan el término CSCL (del
inglés computer supported collaborative learning). Estos estudios, que
combinan las nociones del aprendizaje colaborativo con las potenciali-
dades de las TIC como mediadoras del proceso, se centran en el papel
de la interaccién (Crook, 1998; Baker, 2003), la intervencién del pro-
fesorado en el espacio colaborativo (Salmon, 2000; Harasim, 2000),
la construccién colaborativa del conocimiento (Scardamalia, Berei-
ter, 1994) y el papel de las herramientas tecnolégicas mediadoras en
la colaboracién (Oliver, 2000). Todas estas investigaciones comparten
el interés comtn por comprender cémo las tecnologias de la informa-
cién y la comunicacién pueden facilitar los procesos colaborativos en
situaciones de ensenanza y aprendizaje, mejorando la interaccién y el
trabajo en grupo, asi como los resultados de aprendizaje de los parti-
cipantes, como base de conocimiento para elaborar propuestas peda-
gbgicas desde esta perspectiva. La cuestién fundamental tiene que ver
con la manera de aportar los recursos necesarios para la construccién
de un objeto de conocimiento compartido, es decir, la manera en que la
tecnologia puede mediar unas formas de actividad que creen comuni-
dades de conocimiento compartido (Crook, 1998). Todo ello enmarca
la visién que se defiende en estas lineas: la incorporacién de las TIC a la
docencia universitaria aporta ventajas tanto en relacién a la ensenanza
como al propio proceso de aprendizaje. Y cuando las relaciones de en-
sefanza/aprendizaje se basan en un enfoque colaborativo, la dimensién
social toma una importancia crucial.

Esta dimensién social toma, ademds, toda su relevancia con la lla-
mada web 2.0, que se caracteriza por centrar el control de la misma
en los usuarios, que se comunican, producen y publican sus opinio-
nes, productos, experiencias y saberes de manera global, conformando
aquello que se ha llamado inteligencia colectiva (Levy, 2004). La web
2.0 se basa en la posibilidad de uso de software con interfaces muy sim-
plificadas y amigables, lo cual es una de las causas que explican el alto
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nimero de usuarios de la red y su participacién activa. De esta manera,
los espacios que ofrece la web 2.0 son tan ricos en posibilidades como
en contenidos y comprende herramientas de comunicacién sincrénica y
asincrénica (desde las mds tradicionales como la mensajeria, los foros y
los chats a otras mds novedosas como la videoconferencia grupal, MyS-
pace o Facebook); herramientas de gestién (calendarios, agendas...); y
herramientas de publicacién y difusién (PhotoLog, YouTube, Flickr,
WordPress, Blogger). En definitiva, la potencialidad de la web 2.0 radi-
ca en la creacién de entornos integrados que posibilitan el intercambio
de conocimiento, la colaboracién y la creacién de redes sociales. Diver-
sos estudios destacan las posibilidades que ofrece Internet y el punto de
inflexion que ha generado la aparicién de la web 2.0, debido principal-
mente a su gran potencial educativo. Entre estos destacamos los infor-
mes anuales Horizon, que identifican los retos que las organizaciones
educativas tendrdn que afrontar, como reflejo de las implicaciones de
las nuevas pricticas y de las tecnologias en todos los dmbitos de nues-
tras vidas, y que modifican nuestra forma de comunicarnos y de acce-
der a la informacién.

El Informe Horizon 2008 enfatiza que el aprendizaje en colabora-
cién empuja a la comunidad educativa a desarrollar nuevas formas de
interaccién y evaluacién, y destaca que el creciente uso de la Web 2.0
y las redes sociales —combinado con la inteligencia colectiva y la pro-
duccibén amateur masiva— cambia la prictica de la ensenanza de forma
gradual pero inexorable. Este informe destaca que las herramientas de
colaboracién en linea (como las redes sociales, las aplicaciones web y
los espacios de trabajo en colaboracién) han eliminado las limitaciones
impuestas por la distancia en la colaboracién en proyectos de personas
alejadas geograficamente y también entre estudiantes de diferentes cam-
pus. En este sentido, destaca las herramientas que ofrecen la posibilidad
de compartir y colaborar en la creacién de contenido de manera integra-
da en sus funciones bésicas, como pueden ser las aplicaciones web Zoho
Office (http://www.zoho.com) o Google Docs (<http://docs.google.
com>), mencionado anteriormente; las aplicaciones para la inteligencia
colectiva, como los blogs o las wikis, asi como los espacios de trabajo
para la colaboracién en linea, los cuales permiten crear puntos de en-
cuentro donde un grupo de personas puede trabajar, compartir recursos
o informacién e incluso establecer relaciones sociales, como por ejem-
plo las redes sociales como Ning (<http://www.ning.com>) o Facebook
(<http://www.facebook.com>). La principal potencialidad de estas he-
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rramientas en el dmbito educativo es que permiten configurar espacios
de trabajo de colaboracién virtual que facilitan la comparticién de inte-
reses e ideas, el trabajo en proyectos conjuntos y el seguimiento del pro-
greso colectivo. Los profesores pueden evaluar el trabajo del estudiante
mientras este se desarrolla, pudiendo dejar comentarios en los mismos
documentos. Los estudiantes pueden colaborar con otros estudiantes de
manera asincrona y acceder a los materiales de estudio desde cualquier
ordenador. Estas herramientas también pueden utilizarse para instalar
un portafolio personal, donde el estudiante puede mostrar su trabajo en
cualquier formato e incorporar contenidos multimedia a su trabajo.

El Informe Horizon 2011 (Johnson, Smith, Willis, Levine y Haywo-
od, 2011) destaca que una de las tecnologfas que va a ser generalizada en
los centros universitarios a corto plazo serd el libro electrénico o e-book,
no solo por lo que representa para la lectura de contenidos digitales, sino
por la posibilidad de utilizar dispositivos que incluyen elementos cola-
borativos que fomenten las relaciones sociales. Estos dispositivos pueden
utilizarse como apoyo a grupos de estudio o a la interaccién entre estu-
diantes en cualquier punto del texto. Por otra parte, y con un tiempo
de adopcién mds a medio plazo de entre dos y tres afos, este mismo
informe sefala que el aprendizaje basado en juegos o game-based lear-
ning aporta una serie de caracteristicas propias del juego, como son la
sensacién de trabajar hacia una meta, la posibilidad de lograr éxitos, la
colaboracién con los demds, la interaccién social, etc., que también pue-
den aplicarse de manera eficaz en contextos educativos que fomenten la
colaboracién, la resolucién de problemas y la comunicacién.

De todo ello se desprende que es fundamental el disefio adecuado
del entorno de aprendizaje colaborativo a partir de los recursos dispo-
nibles en la red (Grodecka, Wild y Kieslinger, 2008). La gran cantidad
de herramientas Web 2.0 al alcance de los usuarios, combinadas con las
précticas emergentes derivadas del uso de estas herramientas, represen-
tan el comienzo de una gran revolucién en la educacién, y mds concre-
tamente en la educacién superior. Tal y como afirma Siemens (2004), el
aprendizaje en la era digital y el efecto que la tecnologia ha tenido sobre
la manera en que actualmente vivimos, nos comunicamos y aprende-
mos nos ponen ante las puertas de un nuevo paradigma. Siemens, con
su teorfa del conectivismo que surge del impacto de la tecnologia en el
aprendizaje, enfatiza precisamente la importancia de este cambio por
encima de las herramientas, e indica, por ejemplo, que no debemos cen-
trarnos en los blogs o en las wikis, sino en el didlogo abierto y en la co-
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laboracién. Segiin el autor, debemos olvidarnos de estas herramientas y
en su lugar pensar en la reestructuracién fundamental de cémo el cono-
cimiento es creado, compartido y validado. Siemens (2006) afirma que
la interaccién con los recursos tecnoldgicos, asi como las actividades de
cooperacién y colaboracién, inciden de manera directa en el estudiante,
en su modo de percibir y procesar la informacién y, por consiguiente, en
sus procesos de aprendizaje, generdndose asi una nueva manera de cons-
truir el conocimiento. Al igual que el constructivismo, el conectivismo
resalta la importancia de la interaccién entre todos los participantes en
el proceso de aprendizaje, pero afade un matiz en el que todos (profe-
sor y estudiantes) participan como nodos de informacién en un proceso
asistido por las tecnologias y las conexiones de informacién, con lo cual
se genera el aprendizaje. La posibilidad de creacién de sitios abiertos y
gratuitos de discusién y colaboracién entre diferentes personas que par-
ticipen de un tema de interés, con la combinacién de una diversidad de
herramientas de la web 2.0 como wikis, blogs, podcast, redes sociales,
etc., pone de manifiesto la necesidad de investigar y explorar la poten-
cialidad educativa de estos entornos de aprendizaje desde esta perspecti-
va en la universidad del siglo xx1.

2.4. Diseiio de entornos de aprendizaje cwolaborativo:
estrategias organizativas y metodologicas

Segtin lo expuesto, disefiar entornos de aprendizaje colaborativo implica
adoptar una serie de estrategias organizativas y metodoldgicas que permi-
tan encontrar el equilibrio entre el soporte de la interaccién social diri-
gida a los procesos cognitivos —la dimensién educativa de la interaccién
social— y el soporte de la interaccién social dirigida a los procesos socioe-
mocionales subyacentes en la dindmica de grupo —la dimensién social de
la interaccién social.

En relacién con la dimensién educativa de la interaccién social, Di-
llenbourg (2006) afirma que la diferencia de puntos de vista que se pro-
duce en la interaccién social lleva al conflicto sociocognitivo. Segin el
autor, la resolucién de este conflicto a partir de la reformulacién y la ex-
plicacién, exige entender la otra perspectiva, lo que lleva a una compren-
sién mds rica y compartida del campo de conocimiento.

En relacién con la dimensién social de la interaccién social, Kreijns,
Kirschner, Jochems y Van Buuren (2007) consideran que es un factor
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fundamental que afecta a la colaboracién, a la dindmica de grupo y a su
consolidacién, puesto que favorece unas relaciones sociales que permi-
ten establecer una estructura afectiva, una cohesién social y un sentido
de comunidad. En palabras de los autores, estos son los atributos de un
espacio social sélido, en el que la comunicacién abierta beneficia las acti-
vidades colaborativas y el intercambio de informacién relevante.

En la busqueda del equilibrio entre estas dos dimensiones de la inte-
raccién —la educativa y la social—, Garrison (2006) sugiere que en el dise-
fio de un proceso de aprendizaje colaborativo de cardcter constructivista
debemos considerar la integracién de la presencia social y 1a presencia cog-
nitiva en dicho proceso. En este sentido, el autor afirma que la presencia
social refleja la habilidad para conectar con miembros de la comunidad
de aprendices a nivel personal, mientras que la presencia cognitiva es el
proceso de construccién de significado que se produce durante la activi-
dad colaborativa. Estos dos elementos se sustentan en un tercer elemento
bésico, la presencia de ensefianza, que permite estructurar y dar sopor-
te al proceso educativo, para que este se convierta en una experiencia
de aprendizaje significativa e interesante. En este sentido, y teniendo en
cuenta el uso extendido y habitual de las tecnologias de la informacién y
la comunicacién en la educacion superior, se senalan tres categorias en la
presencia de ensenianza —diseno, facilitacién e instruccién—, a partir de las
cuales se identifican una serie de principios y directrices de la colabora-
cién mediada por estas tecnologfas, tal y como se muestra en la tabla 3.

Presencia de ensefanza

Disefio Facilitacion Instruccion
Presencia | Establecerun climade Sostener la comunidad a Desarrollar relaciones
social confianza y pertenenciaque | través de la cohesion grupal. colaborativas y dar soporte
dé soporte a la interaccion y alos estudiantes para que
que cree una comunidad de asuman una responsabilidad
investigacion. creciente en su aprendizaje.
Presencia | Establecerunareflexion Fomentary dar soporte ala Asegurar que haya resolucion
cognitiva | criticayundiscursoqueden | progresion de lainvestigacion | y desarrollo metacognitivo.
soporte a la investigacion. para la resolucion de la tarea.

Tabla 3. Principios de la colaboracidn en linea. Fuente: Garrison (2006)

Es en la interseccién de estos tres elementos (presencia de ensenanza,
presencia cognitiva 'y presencia social) donde se crea un contexto estimu-
lante, que facilita el discurso critico y la reflexién para la construccién

e significado, y se da sentido a una comunidad con objetivos educa-
de significado, y se d tid dad bjet d
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tivos consiguiendo una experiencia de aprendizaje constructivista de
caracter colaborativo.

Para que un grupo colaborativo pueda desarrollarse con éxito y fa-
vorezca realmente el aprendizaje de los estudiantes tiene que estar es-
tructurado en fases en cada una de las cuales se especifique claramente
su objetivo, los materiales y contenidos que se tienen que consultar, las
formas de participacién de los estudiantes, asi como sus roles, el tipo
de actividad especifica que se tiene que desarrollar y el periodo tem-
poral en forma de cronograma (Barbera y Badia, 2005). Estos autores
consideran que no se pueden anticipar qué fases son las prototipicas en
general, ya que cada tipo especifico de actividad virtual puede tener
sus fases caracteristicas. Sin embargo, en un estudio de Guitert y otros
autores (2002) de seguimiento y andlisis de unos equipos de trabajo
virtuales en la Universitat Oberta de Catalunya (UOC), se identifica-
ban cuatro etapas en la trayectoria de trabajo, con unas caracteristicas
especificas de las que se podrian dar en un entorno presencial:

* Fuse inicial (creacién del equipo). En esta fase se realizan las prime-
ras interacciones entre los diferentes participantes, con el objetivo de
incrementar el conocimiento de las personas de cara a la formacién
de grupos de trabajo, y de fomentar el conocimiento sobre el apren-
dizaje colaborativo en entornos de formacién virtual. Posteriormen-
te, se forman los grupos de trabajo.

» Fuse de planificacion (consolidacién). Cada grupo constituido du-
rante la fase inicial pone en marcha un proceso interno de planifi-
cacién y organizacién de las tareas y de los recursos tecnolégicos y
humanos dentro del propio grupo, encaminado a coordinar esfuer-
zos entre los participantes, establecer compromisos individuales y
grupales y conseguir objetivos compartidos.

» Fuse de desarrollo. En esta fase se realiza la tarea siguiendo con la
planificacién acordada en la fase anterior, la cual tendrd que ser re-
visada para mantener la eficacia de trabajo del grupo. Es importante
mantener unos comportamientos que aseguren la responsabilidad
y el compromiso individual respecto del grupo y propicien un cli-
ma adecuado que fomente la colaboracién. De la misma manera, en
este momento del proceso educativo, las tareas que se desarrollan en
grupo se ven reforzadas por la interaccién que se establece entre sus
miembros y por los intercambios personales que se generan a partir
de la comunicacién.
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 Fuse de cierre. En esta Gltima fase se da por acabado el trabajo gru-
pal, el cual se somete a valoracién de los participantes en el gru-
po, tanto con respecto a la consecucién de los objetivos marcados,
como a la contribucién que el proceso colaborativo ha tenido sobre
la dimensién académica y social de los sujetos participantes. De la
misma manera, también se valora la eficacia de las herramientas y
los recursos tecnoldgicos usados para reproducir las oportunidades
tipicas del didlogo directo y de la interaccién cara a cara propias de
los procesos colaborativos.

En un estudio posterior (Marimon, 2008) se agruparon los meca-
nismos de aprendizaje que se consideraba que se activaban en el proce-
so de aprendizaje colaborativo en un entorno virtual en unas categorias
de anilisis:

e Planificacién y organizacién. El grupo tiene que encontrar formas
de planificar y organizar las tareas y configurar los recursos, que
lleven a los participantes a modificar su punto de vista con el fin
de alcanzar compromisos, coordinar sus esfuerzos y conseguir los
objetivos compartidos.

* Comunicacién e interaccién. Las tareas que se desarrollan en grupo
se tienen que ver fortalecidas por la interaccién que se establece en-
tre los miembros del grupo y por los intercambios personales que se
generan a partir de la comunicacién.

* Actitudes y conductas. Se tiene que valorar qué comportamientos
son deseables para asegurar la responsabilidad y el compromiso in-
dividual hacia el grupo y para propiciar un clima adecuado que fo-
mente la colaboracién.

* Resultados del aprendizaje. El aprendizaje colaborativo tiene que
contribuir tanto en la dimensién académica como en la social de los
sujetos implicados.

* Herramientas y recursos tecnolégicos. Tienen que ayudar a repro-
ducir las oportunidades tipicas del didlogo directo y de la interac-
cién cara a cara para permitir la colaboracién.

Siguiendo las aportaciones de Kumar (1996) y también de Alvarez
et al. (2005), en el disefio, desarrollo e implementacién de los sistemas
de aprendizaje colaborativo se deberia considerar la existencia de siete
dimensiones esenciales:
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Control de las interacciones colaborativas. El control de las inte-
racciones colaborativas hace referencia al modelo de sistema que se
proporciona y apoya la comunicacién entre los participantes. Por
ejemplo, las formas de estructuracién de las tareas, la posibilidad
de espacios grupales para el trabajo, el uso de sistemas de comuni-
cacién sincrénica y asincrénica, el proceso de comunicacién con el
profesorado, etc.

Dominios de aprendizaje colaborativo. En general, el aprendizaje
colaborativo se utiliza en dominios de conocimiento complejo en los
que es necesaria una planificacién, una categorizacién de las tareas,
una distribucién de las mismas, etc. Generalmente, el dominio del
conocimiento es complejo y requiere un conocimiento completo de
los participantes, para tener una idea total de la tarea. Es dificil apli-
car este tipo de planteamiento a un conocimiento simple, de pricti-
cay ejercitacion

Tareas en el aprendizaje colaborativo. En un entorno colaborativo,
los participantes se enfrentan a diferentes tipos de tareas, pero, en
todos los casos, una de las principales ejecuciones hace referencia a
las de tipo procedimental. Las actividades de anilisis y resolucién
de problemas son fundamentales, sin embargo, ello no implica que
las tareas tengan que centrarse de forma exclusiva en este tipo de
actividades. En general, el aprendizaje colaborativo es significati-
vo cuando diferentes acciones y decisiones estdn presentes durante
la resolucién de una actividad compleja. Sin embargo, es un error
plantear todas las actividades a partir de procesos colaborativos, ya
que también hay que conceder importancia a las dimensiones indi-
viduales del aprendizaje.

Disefo de los entornos colaborativos de aprendizaje. El diseno de
entornos de aprendizaje colaborativo se propone conseguir la mejor
forma de hacer efectivo este tipo de aprendizaje. Existen muchas po-
sibilidades: entornos de aprendizaje grupal que permitan el trabajo
en equipo, dos o mds estudiantes trabajando en el mismo problema
en sincronia, o un sistema de trabajo asincrono, un espacio basado
en la tutorizacién, etc. En este sentido, las posibilidades que otorgan
las nuevas tecnologias son muchas y muy variadas. Sin embargo,
todavia hay pocos modelos especificos de diseno instructivo basado
en el aprendizaje colaborativo.

Roles en el entorno colaborativo. El disefio de un entorno de apren-
dizaje colaborativo debe considerar, entre otros elementos, el tama-
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fio del grupo, las formas de participacién, asi como la distribucién
de los roles. El rol de cada estudiante puede cambiar durante el
proceso, pero es necesario establecer ciertas responsabilidades para
asegurar que los estudiantes aprenden a trabajar en grupo, en situa-
ciones colaborativas, donde cada uno es responsable de su propio
trabajo. La distribucién de roles requiere ademds estrategias de co-
municacién y de negociacién.

* Tutorizacién en el aprendizaje colaborativo. Numerosos métodos de
tutorizacién pueden apoyar el aprendizaje colaborativo: tutorizacién
entre iguales, aprender ensefiando, aprendizaje a través de la nego-
ciacion, etc.

* Colaboracién mediante soporte tecnolégico. Finalmente, en lo refe-
rente al uso de la tecnologia como medio de aprendizaje colabora-
tivo, podemos decir que ha sufrido cambios sustanciales en las dos
ultimas décadas, y entre estos, podemos destacar la posibilidad de
sincronia y asincronia.

Onrubia, Colomina y Engel (2008) identifican la presencia de tres
elementos en los procesos de aprendizaje colaborativos: la actividad
conjunta de profesor y alumnos, la ayuda educativa a dicho aprendizaje
que el profesor ofrece en el contexto de esta actividad, y el mayor o me-
nor grado de ajuste entre la ayuda ofrecida y la actividad constructiva
que los estudiantes desarrollan a partir de sus procesos de colaboracion.
Estas ayudas deben ir enfocadas a los diferentes aspectos tratados en
este apartado, como pueden ser el disefio de la situacién colaborativa,
la formacién de grupos, las caracteristicas de las tareas, la asignacion de
roles, la naturaleza de la interaccién social, la caracterizacién especifica
de la colaboracién, el papel de la tecnologia, etc. En definitiva, todas
estas cuestiones reflejan la necesidad de avanzar en la comprensién y
en la investigacién en este campo, de manera que podamos generar
un cuerpo de conocimiento que permita a los docentes planificar las
estrategias organizativas y metodolégicas que puedan tener un valor
pedagégico en el disefio de entornos de aprendizaje colaborativo.

A modo de resumen, y tomando en consideracién las aportaciones
expuestas en este apartado por diferentes autores sobre los entornos de
aprendizaje colaborativo (Dillenbourg, 2006; Garrison, 2006; Barbera
y Badia, 2005; Guitert ¢z al., 2002; Kumar, 1996; Alvarez et al., 2005;
Onrubia, Colomina y Engel, 2008; Kreijns, Kirschner, Jochems y Van
Buuren, 2007; Marimon, 2008), presentamos a continuacion lo que
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para nosotros representan principios que los docentes deberfamos to-
mar en consideracién en el disefio de este tipo de entornos en la forma-
cion superior:

» Estructuracion del proceso. El proceso de aprendizaje colaborativo
tiene que estar estructurado en fases (inicio, planificacién, desarro-
llo y cierre), en cada una de las cuales se especifique claramente su
objetivo, los materiales y contenidos que se tienen que consultar,
las formas de participacién de los estudiantes, asi como sus roles, el
tipo de actividad especifica que se tiene que desarrollar y el periodo
temporal en forma de cronograma. Estas fases, que se describen en
lineas anteriores, se relacionan con diferentes momentos de progre-
sién del grupo colaborativo.

* Categorizacion de las tareas. El aprendizaje colaborativo requiere un
planteamiento complejo de la tarea a realizar, puesto que dificilmen-
te podemos aplicar este proceso educativo a conocimientos simples,
de prictica y/o ejercitacion. Para llevar a cabo esta tarea compleja,
los participantes deben tener desde el inicio una idea global de la
misma, de manera que les permita planificarla y distribuirla o cate-
gorizarla en subtareas y configurar los recursos para alcanzar com-
promisos, coordinar sus esfuerzos y conseguir los objetivos compar-
tidos. Asimismo, para que el aprendizaje colaborativo sea signifi-
cativo, estas tareas deben favorecer la aplicacién de conocimientos
de tipo procedimental y estar vinculadas a actividades de andlisis y
resolucién de problemas. Sin embargo, no todas las actividades de-
ben ir asociadas a procesos colaborativos; debemos también plantear
actividades que promuevan la dimensién individual del aprendizaje.

* Distribucion de roles. El disefio de un entorno de aprendizaje colabo-
rativo debe considerar, entre otros elementos, el tamafo del grupo,
las formas de participacién, asi como la distribucién de los roles.
El rol de cada estudiante puede cambiar durante el proceso, pero
es necesario establecer ciertas responsabilidades para asegurar que
los estudiantes aprenden a trabajar en grupo, en situaciones cola-
borativas, donde cada uno es responsable de su propio trabajo. La
distribucién de roles requiere ademds estrategias de comunicacién y
de negociacion.

 Interaccion cognitiva. En el proceso de construccién de significado
que se produce durante la actividad colaborativa, debe establecerse
una reflexién critica y un discurso que den soporte a la investiga-
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cién, asegurando que haya progresién en la resolucién de la tarea
y desarrollo metacognitivo. Los diferentes puntos de vista que se
producen en la interaccién y que conllevan reformulacién y expli-
cacién, son la base del conflicto sociocognitivo que da lugar a una
reelaboracién del propio punto de vista y a una comprensién mds
rica del campo de conocimiento.

Interaccion social. La interaccién favorece unas relaciones sociales
que permiten establecer una estructura afectiva, una cohesién so-
cial y un sentido de comunidad, que benefician las actividades co-
laborativas y el intercambio de informacién relevante. Un clima de
conflanza y pertenencia al grupo que permita que sus miembros co-
necten a nivel personal, favorece la cohesién grupal y da soporte a la
interaccién para crear una comunidad de investigacién que asuma
una responsabilidad creciente en su aprendizaje. En este sentido, se
tienen que valorar qué comportamientos son deseables para asegu-
rar dicha responsabilidad y el compromiso individual hacia el grupo
y para propiciar un clima adecuado que fomente la colaboracién.
Mecanismos de influencia educativa. En los procesos de aprendiza-
je colaborativos podemos identificar la presencia de tres elementos:
la actividad conjunta de profesor y alumnos, la ayuda educativa a
dicho aprendizaje que el profesor ofrece en el contexto de esta ac-
tividad, y el mayor o menor grado de ajuste entre la ayuda ofrecida
y la actividad constructiva que los estudiantes desarrollan a partir
de sus procesos de colaboracién. Estas ayudas deben ir enfocadas a
diferentes aspectos, como pueden ser el diseno de la situacién cola-
borativa, la formacién de grupos, las caracteristicas de las tareas, la
asignacién de roles, la naturaleza de la interaccién social, la caracte-
rizacién especifica de la colaboracién, el papel de la tecnologia, etc.
Hay que tener en cuenta también la ayuda pedagégica que puede
ofrecer el contexto educativo y el grupo de iguales.

Soporte de las tecnologias. Las herramientas y recursos tecnolégicos
que se utilicen como soporte a la colaboracién, ademds de permitir
el intercambio de informacién, tienen que ayudar a reproducir las
oportunidades tipicas del didlogo directo y de la interaccién cara
a cara. La posibilidad de crear espacios virtuales de grupo, el uso
de sistemas de comunicacién sincrénica y asincronica, el proceso
de comunicacién con el profesorado, etc., deben apoyar la comu-
nicacién entre los participantes para facilitar las interacciones co-
laborativas.
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»  Valoracion de los resultados del aprendizaje. El aprendizaje colabora-
tivo tiene que contribuir tanto a la dimensién académica como a la
dimensién social de los sujetos implicados, y tiene que ir orientada
tanto a la funcién reguladora del proceso que permita identificar di-
ficultades y errores para la introduccién de mejoras durante el mis-
mo proceso, como a la valoracién propia de los resultados finales del
proceso educativo teniendo en cuenta ambas dimensiones.

En definitiva, el diseno de entornos de aprendizaje colaborativo se
propone conseguir la mejor forma de hacer efectivo este tipo de aprendi-
zaje. La figura 4 resume los planteamientos expuestos en este apartado.

‘ Estructuracion del proceso

‘ Categorizacion de las tareas

‘ Distribucion de roles

‘ Interaccion cognitiva

i . APRENDIZAJE
‘ Interaccion social

‘ Mecanismos de influencia educativa

‘ Soporte de las tecnologias

‘ ENTORNOS

‘ Valoracion de los resultados de aprendizaje

Figura 4. Disefio de entornos de aprendizaje colaborativo

2.5. El aprendizaje colaborativo en el desarrollo de la
competencia genérica interpersonal del trabajo en equipo

El enfoque actual del aprendizaje universitario promovido por el pro-
ceso de convergencia europea, y basado en el desarrollo de competen-
cias, vincula dicho aprendizaje con el ejercicio de una profesién. Ello
requiere del desarrollo de competencias genéricas o transversales (ins-
trumentales, interpersonales y sistémicas) y de competencias especificas
propias de cada profesién, con el propésito de formar a las personas en
los conocimientos cientificos y técnicos, su capacidad para aplicarlos en
contextos diversos y complejos e integrarlos con sus propias actitudes y
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valores en un modo propio de actuar desde el punto de vista personal
y profesional.

En la vida profesional, la competencia de trabajo en equipo es reque-
rida en la mayoria de puestos de trabajo, no solo para trabajar con otras
personas, en equipo, sino también en grupos de cardcter interdisciplinar
para participar en proyectos que requieren la colaboracién de profesio-
nales de diferentes dmbitos o disciplinas. Esta competencia del trabajo
en equipo ha quedado recogida en los diferentes planes de estudio como
una competencia genérica interpersonal, y tiene una especial relevancia
para el tema que nos ocupa en el presente capitulo.

Villa y Poblete (2008) concretan tres niveles de dominio para la
evaluacién de esta competencia: un primer nivel que corresponde a la
responsabilidad que tienen las personas integrantes del grupo y que
implica participar y colaborar activamente en las tareas del equipo y
fomentar la confianza, la cordialidad y la orientacién a la tarea con-
junta; un segundo nivel que supone una mayor participacién e impli-
cacién en la eficacia del grupo y que implica contribuir a la consolida-
cién y desarrollo del equipo, favoreciendo la comunicacién, el reparto
equilibrado de las tareas, el clima interno y la cohesién; y un tercer
nivel que corresponde al liderazgo y que implica dirigir grupos de tra-
bajo, asegurando la integracion de los miembros y su orientacién a un
rendimiento elevado. Segun los autores, la evaluacién del aprendizaje
y del progreso de los estudiantes en estos tres niveles puede hacerse
mediante los siguientes indicadores: tarea realizada, participacién, or-
ganizacion, cohesién y valor social concedido a la tarea realizada con
otros.

Por otra parte, la edicién iberoamericana del Informe Horizon
2010 (Garcia; Pefia-Lépez; Johnson; Smith; Levine; Haywood, 2010)
destaca que las tecnologias también pueden favorecer los proyectos de
colaboracién entre estudiantes de distintas universidades y/o paises, de
los cuales reconoce sus beneficios, ya que permiten aprovecharse de la
diversidad a distintos niveles —disciplinario, de perspectivas y cultu-
ral—, contribuyendo asi al desarrollo competencial de los estudiantes,
desde el punto de vista cognitivo, instrumental y axiolégico. Sin duda
alguna, esta capacidad de utilizar los conocimientos y habilidades en
una situacion colaborativa tiene grandes beneficios para la sociedad
del siglo xx1.
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CAPITULO 3. INVESTIGAR PARA ENSENAR Y
APRENDER

GUILLERMO BAauTisTa
ANNA EscoreT

Resumen

El capitulo parte de la constatacion que existe una desconexién entre in-
vestigacién y docencia que debe ser superada. Para ello, propone reflexio-
nar sobre esta situacién, abordando y analizando el problema, intentando
poner algo de luz sobre él y realizando algunas sugerencias y propuestas
que ayuden a mejorar la situacion actual. En este sentido, se plantea la
necesidad de desarrollar practicas universitarias que superen dichos limi-
tes. Parte de este proceso puede conseguirse con una perspectiva centrada
en la investigacién como elemento que configura los aprendizajes de los
estudiantes y la mejora del papel desarrollado por el profesorado. El ma-
yor reto al que debe enfrentarse el docente desde este punto de vista es la
introduccién de la mirada del estudiante y del grupo de estudiantes y el
papel activo como investigadores que estos pueden desarrollar.

Palabras clave: aprendizaje activo, ensenianza, investigacion, prdctica re-
flexiva

Abstract

The chapter begins by noting that there is a disconnection between
research and teaching that must be overcome. It proposes to reflect on
this situation, addressing and analyzing the problem, trying to put some
light on it and making some suggestions and proposals to help improve
the current situation in the university. In this sense, there is a need to
develop university practices that exceed these limits and obstacles. Part
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of this process can be achieved through a perspective centered in the re-
search as one important element in the learning proces of students and
enhancing the role to be developed by the teacher during the teaching
practice. The main challenge that teachers face is the introduction of
the point of view of the student and the group of students and the active
role as researchers that they can develop.

Keywords: active learning, teaching, research, reflective practice

3.1. jInvestigar para enseiar?

A pesar de que las dos misiones mds conocidas —y reconocidas social-
mente— de la universidad son la docencia y la investigacién, el divor-
cio existente entre todo aquello que ocurre en las aulas universitarias
y su posterior andlisis y reflexién no ha sido motivo de investigacién
por parte del profesorado universitario de manera primordial hasta
hace relativamente pocos anos. Tampoco es habitual que la actividad
de investigacidon que se desarrolla por parte del profesorado en la uni-
versidad traspase las paredes de las aulas y los campus, y se convierta
en parte de la actividad, de los recursos y de los contenidos que se
utilizan para poner en prictica los planes docentes de cada asigna-
tura, relaciondndose directamente con la actividad de aprendizaje de
los estudiantes.

Las causas pueden ser explicadas desde diferentes puntos de vista.
En primer lugar, nos encontramos con la pricticamente nula forma-
cién metodolégica del profesor universitario, que ha accedido tradi-
cionalmente a ocupar un puesto de profesor después de acreditar sus
conocimientos teéricos disciplinares —que no pedagdgicos— en una
materia. En segundo lugar, el escaso reconocimiento a los méritos
docentes de cualquier profesor universitario en contraste a la impor-
tancia otorgada a la investigacién en su drea disciplinar. Ademds, en
tercer lugar, es posible que el profesor universitario haya percibido
la organizacién y la estructura de los planes de estudio y de los pro-
gramas de las asignaturas inicamente como un deber a cumplimen-
tar para poder continuar con sus objetivos profesionales. Por tltimo,
existe un elemento fundamental para la desconexién entre investiga-
cién y docencia: la falta de una cultura en la universidad que presen-
te la relacién de esta dualidad.
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Frente a esta situacién, y desde hace poco mds de veinte anos,
las universidades espanolas han focalizado la mejora y la innovacién
de la docencia universitaria como una de las prioridades politicas y
estratégicas a implementar y desarrollar, lo cual se ha traducido no
solamente en la introduccién de nuevas metodologias docentes en las
aulas, sino también en la creacién y mantenimiento de proyectos de
apoyo a la investigacién sobre dichos cambios metodolégicos, sobre
todo en su vertiente de innovacién docente. Muestra de ello es la
celebracién periédica de congresos nacionales e internacionales sobre
docencia universitaria e incluso algunos de los rdnquings universita-
rios empiezan a introducir indicadores relacionados con la calidad
docente en sus procesos de clasificacién. Por otro lado, la convergen-
cia hacia el Espacio Europeo de Educacién Superior ha subrayado la
importancia de los procesos de ensefanza y aprendizaje, propiciando
que el profesorado universitario reflexione sobre su practica educa-
tiva y, por tanto, explore e investigue sobre aquello que acontece en
sus clases.

Estamos convencidos de que la ausencia de habito entre el pro-
fesorado por investigar sobre su tarea docente y por utilizar su de-
sarrollo investigador también como recurso para el aprendizaje de
sus estudiantes puede cambiar. Es por ello que nos proponemos
reflexionar en este capitulo sobre esta situacién, abordando y ana-
lizando el problema, intentando poner algo de luz sobre él y rea-
lizando algunas sugerencias y propuestas que ayuden a mejorar la
situacién actual.

En este sentido y para plantear adecuadamente la relacién entre
investigacién y docencia, se hace necesario distinguir en la uni-
versidad tres tipos de espacios (Barnett, 2008). Estos espacios son
el espacio pedagdgico/curricular, el espacio del saber (relacionado
con la creacién de conocimiento) y el espacio intelectual/discur-
sivo (relacionado con la transferencia del conocimiento a la so-
ciedad). Tradicionalmente, dichos espacios han sido considerados
como excluyentes, de modo que un profesor diferencia claramen-
te entre su dedicacién a las tareas docentes y su dedicacién a la
investigacién. En este capitulo defenderemos que la universidad
debe ser capaz de encontrar el equilibrio entre los tres espacios
para responder adecuadamente a las exigencias sociales y educati-
vas actuales.
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3.2. Conexion entre investigacion y docencia
como practica innovadora

La docencia y la investigacién, junto a determinados procesos de ges-
tién muy vinculados a los dos anteriores, resultan los tres principales
dmbitos en los que pueden catalogarse las diferentes tareas de un profe-
sor universitario. En la actualidad y a pesar de ser durante los tltimos
aflos un tema recurrente en diversos escritos que reflexionan sobre la
tarea de profesor en la universidad, la desconexidn entre la investigacién
y la docencia en la prictica profesional del profesor universitario es pal-
pable. Solo basta asistir a las clases de cualquier centro universitario (o
si se deseara realizar una comprobacién mds objetiva, se podrian revisar
ponencias e investigaciones presentadas en diferentes congresos y foros
de innovacién educativa en el 4mbito universitario) para ver que en po-
cas ocasiones se vincula el trabajo de investigacién de un profesor con
un proceso de mejora o innovacién de las estrategias docentes.

Esto se produce a dos niveles diferentes: la investigacién que hace
el profesorado no revierte sobre su docencia y el profesorado practica-
mente nunca investiga sobre el proceso de ensenanza-aprendizaje en
el que estd implicado como sujeto activo. Por este motivo, podemos
considerar que cualquier profesor que se aventure a vincular una y otra
tarea, se enfrenta hoy dia a un proceso ciertamente innovador, a la vez
que interesante y muy recomendable. Al fin y al cabo, tal como indican
Brew y Boud (1995), la docencia y la investigacién disponen de un cla-
ro elemento de enlace: las dos tienen que ver con el acto de aprender.
Esta idea nos parece interesante, pues resulta un modo coherente para
integrar ambas actividades y tener asi un elemento articulador como lo
es la actividad de aprendizaje, tanto del profesorado como del alumna-
do. En definitiva, el objetivo que indirectamente hay detrds de esta tesis
es convertir el aprendizaje en la actividad académica principal de la
universidad, rompiendo asi la fuerte delimitacién que existe entre aque-
llo que pertenece a la parcela de la investigacién y lo que pertenece a
la docencia. A la vez, la superacién de esta barrera ayudaria a convertir
la actividad que se realiza en la universidad en una accién coherente e
integrada, y no la suma de diferentes tareas, que en la mayoria de oca-
siones nada tienen que ver entre ellas.

Tomando la clasificacién de Ramsden y Moses (1992) (en Brew y
Boud, 1995), podremos decir que hay tres situaciones prototipicas en las
que puede situarse un profesor universitario. Una de ellas es la que de-
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fiende la idea de que para ser un buen profesor universitario se debe con-
siderar una intensa relacién entre ensefianza e investigacién. El segundo
posicionamiento también defiende una integracién entre las dos tareas,
pero esta vez a nivel institucional o departamental y no a nivel académi-
co-docente. La tercera posicién no establece ningtn tipo de interdepen-
dencia entre las tareas de investigar y las de ensenar. Aunque no a nivel
explicito o desde la concepcidn intelectual de lo que debe ser la docencia
universitaria, creemos que en la practica la mayoria del profesorado de las
universidades de nuestro pais se podrian situar en esta tercera posicién.

A pesar de que en los tltimos afios han aumentado las estrategias
para incentivar los procesos de mejora de la docencia en la universidad
y cada vez estd mds aceptada la necesidad de que los docentes focali-
cen esfuerzos en hacer evolucionar sus métodos did4cticos, no existe
ningun tipo de politica 0 mecanismo para valorar hasta qué punto un
profesor vincula su actividad de investigacién y su actividad docente.
El sistema universitario y el sistema de acreditacién gubernamental
permiten que estos dos dmbitos de la tarea del profesorado avancen y se
desarrollen en paralelo.

Por otra parte, cabe destacar que una gran parte de la investigacién
que se desarrolla en nuestro pais tiene lugar vinculada directamente a
la universidad y al profesorado universitario que a su vez se ocupa de la
docencia (Sancho, 2001), de ahi la importancia de articular e integrar
una y otra labor como una via de mejora sustancial de la actividad uni-
versitaria en general.

No podemos obviar que existen factores que condicionan la trans-
ferencia desde la investigacién a la docencia y en definitiva la relacién
bidireccional que puede plantearse para ambos dmbitos desde el pro-
fesorado. Siguiendo a la autora anteriormente citada, algunos de estos
factores son:

* la especificidad del campo o 4rea de investigacion,

* la tipologia de investigacién y los métodos utilizados,

* el tiempo de dedicacién a la investigacién,

* el momento en el que se encuentra el proyecto de investigacion,
* las condiciones laborales y profesionales del profesorado.

Estos factores condicionardn la estrategia que el docente deberd se-

guir para que los procesos y resultados de la investigacién que desarro-
lla resulten a la vez un elemento de trabajo y mejora para su docencia.
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Por ejemplo, los recursos obtenidos por los grupos de investigacién por
su participacién en proyectos financiados deben repercutir positiva-
mente en los estudiantes y en su aprendizaje.

En muchos casos, los profesores, debido a su carga lectiva, tienen
dificultades para compatibilizar su actividad docente con la participa-
cién en proyectos de investigacién. Por eso se hace necesario buscar
férmulas «creativas» para poder conciliar una tarea de investigacién
seria y rigurosa con las mdltiples tareas de gestién y docencia. Tales
férmulas pasan, fundamentalmente, por buscar espacios de intersec-
cién y sinergias entre los tiempos de dedicados a la investigacién y los
dedicados a la docencia. Se contrarrestaria asi la situacién que apunta
Sancho (2001), cuando afirma que el tiempo que se dedica a la docen-
cia no se puede dedicar a la investigacién y viceversa. Estas propuestas
innovadoras pueden llevarse a cabo, por ejemplo, implicando a los es-
tudiantes en los proyectos de investigacién y que su actividad en estos
proyectos cumpla la doble funcién de actividad de aprendizaje a la vez
que acreditativa.

También debe tenerse en cuenta que la investigacién, asi como el
eje temdtico de esta y los resultados obtenidos, pueden transferirse a la
docencia de dos maneras:

e como tema dentro del curriculum de la materia en un programa
determinado;

* como contenido transversal y/o complementario, que va aparecien-
do en determinadas ocasiones durante el desarrollo del curso.

El profesor debe valorar la posibilidad de situar esta transmisién o
relacién entre investigacién y docencia en uno u otro nivel, o incluso en
los dos si lo considera posible. Ahora bien, el conocimiento en relacién a
los procesos de investigacién, como pueden ser la definicién de objetivos
o hipétesis, la planificacién de las fases, las metodologias utilizadas, la
utilizacién de procesos, maquinaria, técnicas para la investigacion, etc.
deben considerarse en cierta medida también como contenidos implici-
tos en la materia. Por otra parte, en este proceso de cambio en los plan-
teamientos docentes que puede suponer esta conexién investigacion-
docencia, el profesorado debe plantearse hitos, objetivos alcanzables y
realistas, que de una forma progresiva vayan aumentando esta presencia
del trabajo cientifico que desarrolla como parte de sus ensefianzas y los
aprendizajes del alumno. Un primer paso, por ejemplo, es dedicar un
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tiempo a explicar a los alumnos aquellos proyectos futuros en los que
se pretende trabajar o en los que ya se estd trabajando y haber hecho el
ejercicio de pensar en cémo esos proyectos se relacionan con las temati-
cas que conforman la asignatura. Los estudiantes pueden aportar ideas
o sugerencias al profesor y pueden sentirse motivados por implicarse, de
una u otra forma o en diferentes niveles, en los propios proyectos. Para
el profesor esta estrategia puede ser atil también para explorar los intere-
ses de sus estudiantes.

El profesorado debe pensar en estrategias para vincular las tareas
mds habituales de la docencia (estudio, preparacién de clases, atencién
al alumnado, correccién de actividades, etc.) con aquellas que habitual-
mente se vinculan con la investigacién (preparacién de proyectos, tra-
bajo de campo, redaccién de informes y publicacién), y de esta manera
buscar nexos que permitan establecer sinergias entre uno y otro campo
(Sancho, 2001). A priori, pareceria 16gico vincular aquellas tareas de la
investigacién con determinadas estrategias docentes, convirtiendo algu-
na tarea de un proyecto de investigacién o parte de ella en una actividad
de aprendizaje en la que pudieran participar los estudiantes (exploracién
de un campo, estado del arte sobre un tema, revisién de diferentes in-
vestigaciones, elaboracién de un cuestionario, entrevistas, etc.).

Veamos un ejemplo concreto. No es habitual pensar en la participa-
cién en un tribunal de tesis doctoral como posible recurso a utilizar en
la docencia. Cuando la tesis se sitia cerca del drea de conocimiento que
trata la asignatura de la que se responsabiliza en la docencia, la lectura
y la evaluacién de la tesis puede suponer una buena oportunidad para
crear conexiones entre investigaciéon y docencia. Tal como indica Sancho
(2001), el trabajo de los investigadores supone la actividad puntera en un
dmbito de conocimiento o disciplina y si esto revierte en los estudiantes
puede tener como resultado un aumento del entusiasmo por aprender.

Por otra parte, vincular y compartir con el alumnado los procesos de
investigacién y los hallazgos de esta no hard mds que mejorar el feedback
que el profesorado universitario obtendrd de su trabajo cientifico. Los
alumnos suponen elementos implicados y posibles observadores/espec-
tadores criticos del trabajo del profesor y con un enfoque y planteamien-
tos adecuados no hardn mds que enriquecer y apoyar el crecimiento y
la mejora de los proyectos y sus resultados. Consideramos que un buen
porcentaje de los estudiantes en la universidad, responderfan favorable-
mente a propuestas y demandas atractivas e innovadoras que tuvieran
que ver con procesos de investigacion, ya sea formando parte como su-
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jetos u objetos en la misma. Relacionar de forma planificada y cons-
ciente investigacion y docencia es ademds una via para situar en una
realidad (la investigada) los objetivos y contenidos que conforman el eje
del aprendizaje del alumnado. De este modo, supone para docentes y es-
tudiantes una via para facilitar y poner en préctica la adquisicién de las
competencias relacionadas con el programa universitario que se curse.

Si nos fijamos en la tabla 4, en la que se muestran las similitudes
y diferencias entre un buen docente y un buen investigador, podemos
advertir que muchas de las virtudes que se le aplican a uno y otro tienen
que ver con las competencias transversales que actualmente debe adqui-
rir un estudiante al cursar un grado o un mdster universitario.

estudio.

actuacion tiene un caracter
casi privado: entre él o ellay
el alumnado.

Similitudes Diferencias
Docente-investigador Docente Investigador
Estar al dia de los avances en su campo de La mayor parte de su Su actuacion tiene cardcter

ptblico. Ha de dar cuenta de
su trabajo a otros expertos y a
sus pares.

Identificar los temas y problemas mas
relevantes para el presente y el futuro.

Sus planes se aceptan sin
maés.

Sus planes son evaluados y ha
de competir por los recursos.

Reconocer las creencias y visiones del

Sus proyectos se renuevan

(Cada proyecto implica un

anualmente sin solucion de
continuidad.

mundo que subyacen a las diferentes
aportaciones de individuos y grupos.

proceso de competicion.

Analizar el rigor metodoldgico de los
diferentes estudios.

Cuanto més potente

es el equipo y mayor la
responsabilidad en él, mayor
esla carga de burocracia y
gestion.

Sefialar los elementos de su drea de estudio
que favorecen apropiarse del conocimiento
para guiar la accion.

Estudiar las habilidades y destrezas
necesarias para profundizar en el drea de
estudio.

Planificar la accion (docente o investigador).

Ponerla en practica.

Evaluar la accidn.

Comunicar el proceso y los resultados.

Tabla 4. Similitudes y diferencias entre un docente y un investigador (Sancho, 2001)
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Siendo asi, las competencias que un docente desarrolla durante sus
tareas de investigacién y de docencia son cercanas a aquellas competen-
cias que figuran como bdsicas y transversales en la inmensa mayoria de
titulaciones universitarias. Capacidad de anilisis, de identificacién de
elementos significativos, de planificacién de acciones, etc., son aquellas
habilidades fundamentales que se esperan de cualquier experto. Tene-
mos, entonces, en el trabajo sobre este tipo de competencias, un recur-
so importante para que la tarea desarrollada por el docente durante
su implicacién en actividades de investigacién pueda conectarse con
actividades que permitan adquirir a los estudiantes también este tipo
de capacidades.

Planificar la docencia considerando la investigacién es también una
forma de articular el trabajo del profesorado y darle un sentido mds
global. Es una forma de alimentar una comunicacién entre las tareas
docentes en una doble direccién e incluso puede resultar un camino
para mejorar la eficiencia y la logica de las tareas cotidianas del profesor
universitario. Aprovechar como docente los trabajos de investigacién
para enriquecer la docencia y para aumentar los recursos de aprendizaje
que disponemos para los estudiantes en el proceso formativo requiere
un conocimiento pedagdgico y una cierta «sensibilidad diddctica». Esto
quiere decir que el profesorado debe pensar su actividad de investiga-
cién también con una mirada docente. En realidad, es como debe mi-
rarse cualquier recurso susceptible de ser utilizado como herramienta
para ensenar y aprender.

Hasta el momento hemos defendido la necesidad de articular la inves-
tigacién y la docencia, pero no podemos obviar un cuestionamiento criti-
co a las tesis defendidas en las lineas anteriores. Y ello se debe al hecho de
que, a pesar de la reiteracion de la necesidad de relacionar los conceptos
de investigacion y docencia, lo cierto es que no existen muchas eviden-
cias empiricas sobre las bondades de dicha relacién. En este sentido, po-
demos afirmar que existen una serie de mitos en torno a las relaciones
entre investigacién y docencia (Hughes, 2008). Estos mitos son:

* la relacién de beneficio mutuo entre la investigacion y la docencia,

* la relacién generalizable y estdtica,

* la separacién entre el saber y la investigacién y docencia,

* la superioridad del profesor/investigador,

* ¢l estudio desinteresado de la relacién entre investigacién y docencia.
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Dichos mitos nos plantean que, a pesar de las bondades que parecen
desprenderse del binomio investigacién/docencia, no estd demostrado
que exista una correlacién mutuamente beneficiosa entre ambos concep-
tos. Ello se debe a diversos factores. En primer lugar, no queda claro que
exista una relacién generalizable y estdtica entre ellos, sino que esta debe
ser considerada de naturaleza contextual, segtin la disciplina académica,
segun el tipo de investigacién, segln el profesor y el estudiante... Lo cual
lleva a plantear la necesidad de ahondar en cada disciplina para analizar
el uso y provecho que puede obtenerse de la investigacion en relacién con
las précticas educativas en las aulas. En segundo lugar, no parece cierto
que el profesor pueda ser experto de un tema si se distancia de su prc-
tica investigativa, pero, a la vez, el profesor tampoco podrd desarrollar
los temas adecuadamente si no reflexiona sobre su prictica docente. Por
tltimo, y de modo muy relacionado con el anterior, no parece verosimil
que un profesor investigador sea mejor docente que un profesor que no
participa en tareas de investigacion.

Pareciera que la mirada critica imposibilita el seguir avanzando en la
linea que defendemos en este capitulo, pero no es asi, sino que a la luz
de las metaforas utilizadas se hace mds claro nuestro objetivo: buscar las
oportunidades que conlleva el acercamiento entre investigacién y docen-
cia y hallar la porosidad entre los limites senalados.

En este sentido, nos parece absolutamente necesario desarrollar pric-
ticas universitarias que superen dichos limites. Asi, en la linea de las ideas
defendidas hasta el momento, es resenable «la creciente importancia atri-
buida a los ejercicios y proyectos de los alumnos que incluyen un elemen-
to de investigacién mds explicito» (Scott, 2008: 89-90).

Pero veamos a nivel gréfico los vinculos que pueden establecerse entre
investigacion y docencia a nivel curricular (figura 5).

Tal y como puede verse, en la figura 5, el ¢je vertical divide el curricu-
lo desde la docencia centrada en los alumnos, en la cual los estudiantes
actdan como participantes, hasta la docencia centrada en el profesor, con
alumnos que actiian como espectadores. Por otro lado, el eje horizontal
divide el curriculo entre la priorizacién del contenido de la investigacién
o la priorizacién de los procesos y los problemas de la investigacién. Es
evidente que es dificil encontrar un curriculo centrado en uno solo de los
cuadrantes, si bien es cierto que la mayoria de situaciones de aprendizaje
se sitdan en el cuadrante inferior izquierdo. La propuesta que se viene de-
fendiendo en las lineas anteriores se centra, de manera clara, en fomentar
una implicacién activa de los estudiantes en actividades
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1 el aprendizaje a través de la ! estudiantes a aprender a través de la

| elaboracion y la discusion de investigacion en primera persona

1 articulos y ensayos

Priorizacion de los Priorizacion del
procesos y los problemas 4 contenido de
de la investigacion investigacion

Impulsado por la investigacion
 El plan de estudios gira en torno

' ala ensefianza del contenido de
la investigacion

Orientado a la investigacion

El plan de estudios fomenta la

i ensefianza de procesos de construccion
de conocimiento en el campo en
cuestion

Docencia centrada en
el profesor

Los estudiantes actian
como espectadores

Figura 5. Relacidn entre investigacion y docencia y disefio curricular (Healey, 2008).

de investigacién, en la cual los estudiantes actian como participantes
activos, ya sea a través de su implicacién en investigaciones tutorizadas,
ya sea mediante la elaboracién y discusién de investigaciones, o con el
aprendizaje basado en problemas. En cualquier caso, se trata de investi-
gar para aprender, tal y como se explica en el apartado siguiente.

3.3. Investigar para aprender

Muchos son los libros escritos y muchas las teorfas que han intentado
explicar cémo acontece el aprendizaje, y es que el mayor reto al que
debe enfrentarse un profesor es el propiciar el aprendizaje en sus estu-
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diantes. A lo largo de este capitulo hemos defendido que parte de este
proceso puede conseguirse con una perspectiva centrada en la investi-
gacién como elemento que configura los aprendizajes de los estudiantes
y la mejora del papel a desarrollar por el profesor. El mayor reto al que
debe enfrentarse el docente desde este punto de vista es la introduccién
de la mirada del estudiante y del grupo de estudiantes y el papel activo
como investigadores que ellos pueden desarrollar. En este sentido, nos
centraremos a continuacion en tres aspectos concretos: la consideracién
del estudiante y su grupo como una comunidad de prictica, el desarro-
llo de e-investigadores y las posibilidades de unir investigacién y apren-
dizaje en los estudiantes de doctorado.

3.3.1. Creando comunidades de practica

Una comunidad de préctica es, segtin Wenger (2001), un grupo de per-
sonas unidas por intereses compartidos que interactian regularmente
para aprender mds sobre lo que les une.

Para que una comunidad de prictica lo sea realmente, deben cum-
plirse tres caracteristicas:

* Tener intereses comunes en un tema —dominio— determinado, y un
nivel competencial similar en relacién a dichos intereses.

* Desarrollar la pertenencia al grupo —comunidad— a través de la reali-
zacién de actividades y debates, compartiendo ayuda e informacién.

* Poner en préctica los recursos que comparten.

Tal y como se desprende de la aplicacién de las caracteristicas ante-
riores, un grupo de alumnos matriculado en una asignatura de una de-
terminada carrera universitaria responde a la definicién de comunidad
de préctica: debemos suponerles intereses comunes y un grado compe-
tencial similar, compartirdn recursos y actividades, y deberdn poner en
préctica sus conocimientos. Otro ejemplo de comunidad de practica
serfan un grupo de trabajadores de una empresa y, también, un equipo
docente de una asignatura universitaria o un equipo de investigacién
universitaria.

En todos los casos, el concepto de comunidad de prictica se basa en
una descripcién socioconstructivista del proceso de creacién y repro-
duccién del conocimiento de manera grupal, en el que el conocimiento

I ENSENAR Y APRENDER EN LA UNIVERSIDAD



se construye con los otros y, ademds, esa construccion se realiza en con-
textos reales, de manera situada.

Asi, continuando con los ejemplos anteriores, el grupo de alumnos
construye el conocimiento de la asignatura a partir de la interaccién
con el profesor y el mismo grupo y avanza en el mismo gracias a activi-
dades que se realizan en el aula (o en las practicas de laboratorio, o en
el Practicum...).

A partir de esta primera aproximacion, es posible plantear la exis-
tencia de comunidades virtuales de prictica, que serfan aquellas co-
munidades en las que las TIC toman un papel fundamental al crear
un espacio comun de interrelacién de los miembros de la comunidad
que permite crear significados comunes, y, a la vez, se convierten en las
herramientas que permiten la realizacién de actividades en relacién a
los campos de conocimiento de cada una de ellas. Para conseguirlo, las
tecnologias deben poder cumplir con un doble objetivo: deben permitir
vehicular —almacenar, modificar, publicar, recuperar e intercambiar— la
informacién y deben propiciar la comunicacién y la colaboracién.

Pero ademds, existen tres condiciones que las tecnologias deben
cumplir para posibilitar la conformacién de comunidades virtuales. Es-
tas condiciones son una adaptacién de la propuesta que Daele (20006)
hace para el estudio del desarrollo profesional de comunidades de prac-
tica mediadas por la tecnologia. Estas son las condiciones para el com-
promiso, las condiciones para la participacién y las condiciones para
el aprendizaje. A nuestro modo de ver, la referencia a los tres tipos de
condiciones es especialmente sugerente para sustentar la mirada peda-
gbgica de las tecnologias que se propone en estas lineas.

En primer lugar, debemos hacer referencia a las condiciones para
conseguir la implicacién de los individuos en la comunidad. Se parte
de una préctica, que debe ser compartida por el grupo. A partir de la
préctica, y de la reflexién, intercambio y comparticién de experiencias
sobre la misma, la prdctica se formaliza y permite la implicacién del
individuo en el grupo. Para eso es necesario tomar en cuenta las carac-
teristicas personales de los individuos, sus competencias en el uso de
tecnologias y el acceso que tienen a las mismas.

En segundo lugar deben darse las condiciones para la participa-
cién. Estas estdn asociadas a las caracteristicas personales de los sujetos
(como el tiempo disponible, la representacién de uno mismo de sus
competencias...), el soporte a la participacién (como la animacién y
moderacién de la comunidad, las reglas de participacién, el marco de
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intercambio, la usabilidad de las herramientas, el soporte a los nuevos
miembros...) y la creacién de un proyecto comuin, con objetivos claros
y un lenguaje compartido.

Y por ultimo, deben darse las condiciones para el aprendizaje, en las
cuales toma un papel bdsico el moderador, que fomenta la participa-
cién individual o colectiva, ayuda a la formalizacién de los intercam-
bios y facilita el andamiaje del proceso de aprendizaje.

En el marco que crean estas tres tipologias de condiciones, las tec-
nologias son usadas como herramientas que permiten la creacién y
mantenimiento de la propia comunidad, y a la vez, como herramientas
de relacién y mediacién con la prictica —sea en forma de tecnologia
aplicada, sea en forma de regla de funcionamiento y uso, sea en forma
de conceptualizacién de la prictica—. Y ello permite cerrar un circulo
imaginario que empieza en la prictica y termina en ella de nuevo.

En este sentido, el ejemplo seria el grupo de estudiantes que com-
parten un aula virtual (creada con herramientas generadoras de campus
virtuales como Moodle, muy comin en las universidades espanolas) en
el que encuentran lecturas, enlaces y actividades, pero también interac-
tdan en un foro, elaboran un texto mediante una wiki o elaboran una
reflexién a través de un blog.

3.3.2. Desarrollando e-investigadores

Nos parece claro que los estudiantes pueden tomar un papel activo en el
binomio docencia/investigacién que se ha propuesto a lo largo de estas
lineas. Ademds, en calidad de nativos digitales (Prenski, 2001), los es-
tudiantes pueden ser considerados e-investigadores ya que pueden poner
en juego todas sus competencias digitales en el proceso de investigacion.
De hecho, es ya una realidad constatada que los jovenes universitarios
usan las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién para mejorar
sus aprendizajes, tanto para acceder a contenidos como para comuni-
carse con sus iguales o el profesorado, por tanto ;por qué no usar las
TIC en los procesos de investigacién?

Segtin Snavely y Cooper (1997), para usar las TIC en los proce-
sos de investigacién es necesario empezar con el desarrollo de la al-
fabetizacién informacional entre los estudiantes. Es decir, delante de
un problema o de una tarea a resolver, debe conseguirse que los es-
tudiantes conozcan sus necesidades informacionales, identifiquen di-
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chas necesidades en relacién a la resolucién de un problema, busquen
la informacién, la organicen, la puedan valorar y asi puedan usarla
adecuadamente.

Una vez realizado este proceso, los estudiantes podrdn abordar la
resolucion del problema previo del mejor modo. Y para ello, deben
tomar en consideracién el contexto y el individuo, es decir, ellos mis-
mos (Candy, 2000). Tomar en consideracién el contexto implica sa-
ber que hay diferentes tipos de informacién apropiadas a diferentes
situaciones y es necesario saber evaluar la relevancia y la aplicabilidad
de la informacién analizada en relacién a la disciplina. Esto puede
conseguirse con la supervisién de las fuentes de informacién por par-
te del profesor. En un nivel de conocimiento mds elevado, es crucial
que los propios estudiantes puedan reconocer sus propias necesidades
informativas y sean ya capaces de buscar recursos relevantes y adecua-
dos a sus procesos investigativos. Tomar en consideracién el indivi-
duo significa conocerse y reconocerse como estudiante e investigador,
analizando las fortalezas y debilidades de uno mismo en el proceso de
estudio e investigacién, y tomando un papel activo en el camino de la
investigacion.

Finalmente, es importante y necesario pensar en el disefio de acti-
vidades de aprendizaje que permitan al estudiante desarrollarse como
e-investigador. Algunas de ellas pueden ser la toma de decisiones en re-
lacién a la relevancia de una fuente informativa a partir de un listado
de recursos elaborado por el profesor o la bisqueda de informacién
mediante el conocimiento de estrategias y mecanismos de busqueda.
Otro aspecto requerido e implicito para fomentar el desarrollo de los
estudiantes como investigadores en la red y en red, y poder desarrollar
asi este tipo de actividades, es la potenciacién de la utilizacién y las es-
trategias de uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacion.
Este uso debe ser fomentado por el profesor, pidiendo y usando cada
vez mds los recursos tecnoldgicos, empezando por el ordenador en las
clases y la exploracién de aquello que las tecnologias pueden aportar a
las clases y a las tareas de aprendizaje de las asignaturas. El uso de las
TIC debe ser transversal y cada vez més invisible (Gros, 2006) en el
proceso de ensenanza y aprendizaje.
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3.3.3. Cursos de doctorado: mostrando, implicando y desarrollando
investigacion para aprender

Esta muy claro que los cursos de doctorado representan la situacién
prototipica de la unién necesaria entre investigacién y aprendizaje. En
este sentido, existen practicas exitosas. Una de ellas ha sido disenada por
Kumar, Dawson, Black, Cavanaugh y Sessums (2011). Dichos autores
piensan que es posible y adecuado disefar un plan de estudios de doc-
torado que combine la prictica profesional con las clases virtuales. Para
ello, los estudiantes deben empezar por compartir objetivos comunes,
fomentando la ayuda reciproca y facilitando la relacién académica con
el profesorado. Ademds, hay que disefiar otras experiencias y actividades
para familiarizar a los estudiantes con las expectativas y la rigurosidad
del estudio doctoral, como por ejemplo a través de la asistencia a semi-
narios y jornadas, que facilitan el contacto con otros investigadores y
organizaciones profesionales en la disciplina. Por dltimo, proponen la
realizacién de sesiones de trabajo online periédicas, para mantener la
comunicacién y la continuidad fuera de los cursos presenciales, bien sea
en sesiones de reflexion y debate en relacién a los procesos de trabajo,
bien sea en relacién a acercamientos criticos a las investigaciones reali-
zadas.
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CAPITULO 4. EVALUAR Y APRENDER

NURr1A GINE
ARTUR PARCERISA

Resumen

La evaluacién del aprendizaje es una cuestién clave para la innovacién
docente en la universidad. Mediante la evaluacién podemos tomar deci-
siones para la mejora de la accién docente y de los procesos de aprendi-
zaje. La evaluacién tiene como funcién acreditar los aprendizajes, pero
también tiene que servir para regular la intervencién del profesorado y
para autorregular el proceso de aprendizaje. Estas funciones de regula-
cién y autorregulacién solo son posibles con una evaluacién continuada.
Este tipo de evaluacién lleva a replantear el conjunto del sistema me-
todolégico y organizativo. Poner en marcha la evaluacién continuada
supone algunas dificultades, pero es una de las decisiones mds potentes
para la mejora de los procesos de ensenanza-aprendizaje.

Palabras clave: evaluacion continuada, secuencia formativa, aprendizaje

Abstract

Evaluation of learning is a key issue for innovation of teaching at the
university. Through evaluation, we can take decisions for the improve-
ment of the teaching and learning processes. The evaluation has the
function of accrediting the learning, but must also serve to regulate the
involvement of teachers and to self-regulate the learning process. These
functions are only possible with a continuous evaluation. This type of
evaluation leads to rethink the whole methodological and organiza-
tional system. The implementation of continuous evaluation involves
some difficulties, but is one of the most powerful decisions to improve
the teaching-learning processes.

Keywords: continuous evaluation, training sequence, learning
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4.1. Introduccion

Los 4mbitos o elementos de la evaluacion educativa son amplios: los es-
tudiantes, el personal docente y administrativo, el curriculum, los ma-
teriales, los programas, los proyectos y las instituciones (Gairin, 1989).
Como apunta Imbernon (1993), la evaluacién interviene en todas las
fases y en todos los aspectos de un proyecto pedagégico. En este ca-
pitulo, nos centramos en una dimensién: la evaluacién del proceso de
aprendizaje del estudiante universitario. Este tipo de evaluacién ha sido,
y es, uno de los componentes mds importantes —si no el que mds, por
su influencia en qué y cémo aprende el alumnado- de la institucién
universitaria.

Por otra parte, a raiz de las novedades introducidas por el proceso
de convergencia hacia el Espacio Europeo de Educacién Superior, en
las universidades se han puesto en marcha proyectos de innovacién do-
cente, muchos de los cuales han tomado la evaluacién como cuestién
central y otros la consideran como un elemento muy relevante. Estas
innovaciones que contemplan nuevos sistemas de evaluacién se sitian
en una perspectiva que focaliza la atencién en el proceso de aprendizaje
del alumnado. Intentan responder a la necesidad de mejorar la docen-
cia en la universidad, entendida en el sentido de conseguir que las y los
estudiantes aprendan mds y mejor.

De todas maneras, la resistencia al cambio también se manifiesta
—y aun mds si cabe que en otras cuestiones— en la evaluacién. Mo-
dificar el concepto de evaluacién supone repensar el sistema de en-
seﬁanza—aprendizaje en su conjunto, y hay profesorado que no esta
dispuesto a ello.

En las pdginas siguientes, intentamos aproximarnos al estado de la
cuestién en lo que se refiere a las posibilidades y a los limites de la eva-
luacién en la universidad o, para ser mds exactos, a las posibilidades y
limites de una evaluacién que se relacione directamente con el apren-
dizaje, en tanto influye en este, tanto por las decisiones que permite
tomar como por los cambios que suscita en el conjunto del sistema de
ensefiar. Concretamente, nos centramos en una realidad emergente en
las instituciones de educacién superior: la evaluacién continuada. Este
tipo de evaluacién supone un cambio muy sustancial con el sistema
tradicional de evaluar (de examinar, deberfamos decir) de la universi-
dad. Aunque el discurso pedagégico avala este tipo de evaluacién, su
generalizacion no parece libre de obstdculos.
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4.2. Posibilidades y limites de la evaluacion en la universidad

La evaluacién es un elemento clave en la ensefianza y ain mds, si cabe,
en la universidad. Lo es porque sin evaluar no es posible tomar deci-
siones fundamentadas, pero en el caso de la universidad la evaluacién
parece haberse convertido en el componente del sistema educativo que
mids influye en el tipo y las caracteristicas de aprendizaje de los y las es-
tudiantes: diversas investigaciones realizadas en algunas universidades
de prestigio, hacia 1970, sobre el aprendizaje de las y los estudiantes
concluyeron que «no era la docencia lo que més influfa en los estudian-
tes, sino la evaluacién» (Gibbs y Simpson, 2009: 11).

Por otra parte, estudios sobre los mejores docentes concluyen que
estos, junto a otras cuestiones, tienen algl'm programa sistemdtico para
valorar los esfuerzos de los estudiantes y para hacer los cambios per-
tinentes y que «la valoracién proviene de los primitivos objetivos de
aprendizaje» (Bain, 2006: 30).

A partir de estas constataciones, proponemos revisar el estado de
la cuestién de la evaluacién en la universidad, tratando sobre algu-
nos aspectos que nos parecen claves para tener una visién general.
Para hacerlo, planteamos en primer lugar dos cuestiones que debe-
rian encontrarse en la base de cualquier reflexién sobre la evalua-
cién: ;para qué y qué hay que evaluar? A continuacién, relacionamos
la evaluacién con la mejora de los procesos de aprendizaje y la ubi-
camos con relacién a los otros componentes didécticos. A partir de
ahi, proponemos criterios que, a nuestro entender, podrian mejorar
la evaluacién y sus consecuencias, revisando los obstdculos que pue-
den dificultarlo.

4.2.1. jPara qué evaluar? Algo mas que acreditar

La evaluacién parece algo consubstancial a la institucién universitaria,
algo que lleva muchos afos ayudando a que la universidad cumpla su
misién. Una ensenanza reflexiva requiere cuestionarse por qué y para
qué se hace lo que se hace y qué se consigue con ello. Es en este sentido,
que hay que pensar sobre para qué queremos evaluar. Si realmente es
para que la universidad cumpla su misién, entonces hay que especificar
cudl es esa misién y ver si el sistema de evaluacién que estamos utilizan-
do realmente cumple con su funcién.
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La evaluacién sirve para acreditar la adquisicién de determinados
aprendizajes. Esta funcién no es sencilla, puesto que, como sefialan Gi-
meno y Pérez (1985), los factores que afectan a los procesos y determi-
nan los resultados educativos son miltiples y actdan interactivamente.
Los mismos autores indican, por otra parte, que, evaluar comporta va-
lorar y ello conlleva una serie de problemas referidos a la jerarquia de
valores adoptados, a las personas que tienen la responsabilidad de eva-
luar, a los objetivos de la evaluacién y a la dimensién politica de todo
proyecto de evaluacién.

Tal como sefala Rosell6 (1990: 37) en el momento de disefar la
evaluacién y en el de interpretar la informacién suministrada por ella
hay que preguntarse quién quiere que la evaluacion se realice y por qué
razones, y quién quiere la informacién que originard la evaluacién y por
qué razones.

La funcién acreditativa que ha venido caracterizando a la evalua-
cién en la universidad se ha mantenido desde el origen de la evaluacién
educativa, puesto que cuando a finales del siglo x1x se sistematizd, esta
iba estrechamente unida al concepto de medida del rendimiento.

Sin embargo, esta concepcidn resulté pronto muy restrictiva y se
vio que la evaluacién debia tener la funcién de ayudar a mejorar de
una manera continuada el curriculum o programa, ademds de los re-
sultados.

Ante un concepto de evaluacién que solo se interesa por los resulta-
dos, en la década de 1960 surgieron propuestas nuevas, cuyo interés se
prolonga hasta la actualidad. Estas propuestas llaman la atencién sobre
el hecho de que son los estudiantes quienes mayor interés deben tener
en conocer cémo progresa su proceso de aprendizaje, sobre la utilidad
de la evaluacién para mejorar la accién docente o sobre la necesidad de
conocer los efectos no previstos de la ensenanza, entre otros aspectos.

Estas concepciones inciden también en la necesidad de relacionar
evaluacién y toma de decisiones: la evaluacion es «el proceso de identi-
ficar, obtener y proporcionar informacién ttil y descriptiva acerca del
valor y el mérito de las metas, la planificacion, la realizacién y el impac-
to de un objeto determinado, con el fin de servir de gufa para la toma
de decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y promover
la comprensién de los fenémenos implicados» (Stufflebeam, 1987).

En la misma linea se sitian otros autores: la evaluacién consiste en
«la recogida y uso de informacién para tomar decisiones sobre un pro-
grama educativo» (Cronbach, 1963); la evaluacién es «todo juicio de
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valor a partir de informaciones referidas a uno o mds alumnos y que
conduce a una decisién» (Féneyrou, 1991).

Cuando la evaluacién, ademds de servir para acreditar, se convierte
en un proceso de recogida de informacién, anilisis, juicio y toma de
decisiones consecuente, bien por parte del docente o bien por parte del
propio alumnado, estd cumpliendo una funcién que coadyuva a la me-
jora del proceso de aprendizaje.

Aunque en estos tGltimos afos parece que algo empieza a moverse en
la institucién universitaria, ain sigue prevaleciendo una idea de evalua-
cién asociada al concepto de medida del rendimiento, que tiene en los
examenes (en el sentido mds tradicional del término) su manifestacién
mds palpable.

Ello sigue siendo asi, a pesar de que diversos estudios (Gibbs y Simp-
son, 2009: 15) concluyen que los exdmenes son unos malos indicadores
de la insercién y del éxito profesional, mientras que las calificaciones
obtenidas de trabajos realizados a lo largo del curso predicen mejor el
aprendizaje en profundidad y a largo plazo.

Ampliar el campo de la evaluacién mds alld de la acreditacion final
puede obedecer a consideraciones como las expuestas, pero, en todo
caso, se convierte en imprescindible si se entiende que un reto de la
universidad es que su alumnado aprenda mds y mejor. Si la funcién do-
cente es conseguir este aprendizaje, se requiere que la evaluacién pro-
porcione informacién para que el profesorado pueda ir adecuando su
accién de ensefianza y para que el alumnado pueda ir autorregulando
su accién de aprendizaje.

Es cuando el aprendizaje se convierte en el foco de atencién cuando
pierde su sentido pensar solo en la funcién acreditativa de la evaluacion.

4.2.2. ;Qué evaluar? Algo mas que resultados

Prosiguiendo con las consideraciones planteadas en el apartado anterior,
si la evaluacién tiene que ser un recurso fundamental para ayudar a
mejorar los procesos de ensefanza-aprendizaje, ademds de los resultados
finales hay que evaluar algo miés.

Conceptos, procedimientos y actitudes

La evaluacién tiene que proporcionar informacién sobre el proceso de
construccién del aprendizaje, sobre cémo se van adquiriendo (o cémo
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se dificulta la adquisicién de) los conocimientos, las habilidades y las ac-
titudes. En una concepcién de formacién integral de la persona donde
se pretende que llegue a ser competente, se requiere saber, saber hacer y
saber ser y estar. Es decir, se trata de aprender distintos tipos de conteni-
dos (conceptuales, procedimentales, actitudinales) y cada tipo requiere
de estrategias especificas para su aprendizaje, a la vez que no cualquier
sistema de evaluacién sirve para constatar el proceso de aprendizaje de
cualquier tipo de contenido.

Tal como se apunta en Parcerisa, Giné y Forés (2010), la evaluacién
del aprendizaje de hechos (sucesos, situaciones, datos, fenémenos...
concretos y singulares) requiere instrumentos para constatar si se han
memorizado (preguntas orales, test...); la evaluacién del aprendizaje de
conceptos (conjunto de objetos, hechos o simbolos que tienen ciertas
caracteristicas comunes) requiere de instrumentos que permitan co-
nocer si se ha entendido el concepto y en qué grado de comprensién
(se puede evaluar mediante observacion, pruebas especificas —aunque
hay que tener presente que la definicién no garantiza la comprensién—,
aplicacién de los conceptos ante determinadas situaciones...). La eva-
luacién del aprendizaje de procedimientos (conjunto de acciones orde-
nadas que conducen a la consecucién de una meta) necesita de instru-
mentos que constaten si el alumno o alumna sabe seguir el proceso
adecuado y si sabe aplicarlo en contextos distintos. Para esta evaluacién
se puede recurrir a la observacion, a disefar pruebas especificas adecua-
das al procedimiento...

En el caso de los contenidos actitudinales (valores, actitudes y nor-
mas de comportamiento), se trata de constatar si el alumno responde
en su actuar a determinadas actitudes. Se puede recurrir a la observa-
cién, al didlogo, a la coevaluacién entre companeros...

Procesos

La evaluacién que se preocupa por hacer un seguimiento de los procesos
de ensenanza-aprendizaje de cara a tomar decisiones para favorecerlos,
tiene necesariamente que partir de determinadas concepciones sobre
cémo se producen estos procesos y sobre el rol que en ellos juega el pro-
fesorado y el alumnado.

Tal como hemos apuntado (Parcerisa, 2010), hoy en dia existe un
amplio acuerdo sobre que el estudiante construyendo su aprendizaje
paso a paso. Asi pues, es él quien debe implicarse activamente en su
proceso de aprendizaje, esforzdndose y autorreguldndolo.

I ENSENAR Y APRENDER EN LA UNIVERSIDAD



El alumno o alumna aprende segtin sus conocimientos previos, sus ca-
pacidades, su motivacién... y mediante la gestién de sus errores, la re-
produccién de sus éxitos, la construccion de un estilo personal de apren-
der (aprende a aprender)... Es decir, aprende autorregulando su propio
proceso de aprendizaje: dedicando mds o menos horas, priorizando de-
terminados aspectos, profundizando en unas cuestiones, buscando ayu-
da, etc. El sistema de evaluacion tiene que proporcionar al estudiante
informaciones y criterios para su autorregulacion. (op. cit: 48)

Esta concepcidn hace que, como han concluido diversas investiga-
ciones (Gibbs y Simpson, 2009: 19), el feedback, la retroalimentacién,
sea el factor individual mds potente para conseguir buenos resultados
de aprendizaje. El feedback proporciona informacién sobre la propia
conducta que permite modificarla, autorregularse.

;Cudl es el papel del docente cuando quien construye el aprendi-
zaje es el propio sujeto que aprende? Un papel muy importante y, sin
duda, mds complejo que el de dictar lecciones: el profesorado tiene que
ayudar al alumnado a construir su aprendizaje, tomando decisiones y
proporcionado recursos que favorezcan sus potencialidades y aminoren
los obsticulos.

Para prestar esta ayuda, los y las docentes necesitardn hacer un diag-
néstico del punto de partida, preocuparse de que se entiendan los
objetivos que se persiguen, transmitir informacién, detectar errores
y aciertos, orientar al alumnado sobre cémo gestionar sus errores y
como reforzar sus aciertos, transmitir pautas para la autorregulacién...
El profesorado tendrd que recoger informacién a lo largo del proceso
de formacién, analizarla y tomar decisiones, encaminadas a ayudar a
los y las estudiantes en su aprendizaje. El sistema de evaluacion tiene
que proporcionar informacién al profesorado que le permita ir regu-
lando su proceso de ensefianza. (gp. cit: 48-49)

Se trata, por lo tanto, de compaginar la evaluacién de resultados
finales —funcién acreditativa de la evaluacién—, con otras dos funcio-
nes: la formativa y la formadora. La primera se refiere a las decisiones
dirigidas a mejorar el proceso de ensenanza que toma el profesorado en
funcién de la informacién recogida, analizada y juzgada.

La funcién formadora (término aparecido en la década de 1970)
se refiere a la evaluacién como mecanismo para desarrollar conductas
auténomas de aprendizaje, para aprender a aprender y a autorregular
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el propio proceso de aprendizaje. Para que se cumpla esta funcién los
estudiantes necesitan obtener informacién sobre su propio proceso y
poder asi tomar decisiones de autorregulacién del mismo.

4.2.3. jHasta donde puede mejorar la evaluacion los procesos de
aprendizaje?

La informacién suministrada por la evaluacién puede ayudar en gran
manera a conocer los puntos fuertes y los puntos débiles de un proceso
formativo y puede orientar la toma de decisiones para su mejora.

Para que ello sea asi, hay que garantizar que la informacién se ha
recogido adecuadamente y que el resto de fases del proceso evaluati-
vo se desarrolla de manera sistemdtica y coherente. Los tres pasos que
hay que seguir son los siguientes: recogida de informacién sistematica y
creible, establecimiento del valor o mérito de la informacién recogida y
toma de decisiones consecuente.

Recogida de informacion sistematica y creible

El Joint Commitee on Standars for Educational Evaluation (1981) se-
fiala que, para poder evaluar, se debe recabar informacién que retina las
siguientes condiciones o caracteristicas:

* Necesaria o utilizable.

* Viable. Antes de comenzar la evaluacién se debe comprobar si es
viable o no, si se puede hacer o no: jse dispone de adecuados recur-
sos humanos para evaluar, recursos econdémicos y recursos materia-
les y funcionales (tiempo, por ejemplo)?

e Sistemdtica y precisa. Esta premisa es totalmente necesaria para po-
der dar una valoracién adecuada. Cuando decimos «recogida siste-
matica», estamos hablando de una recogida de informacién previa-
mente elaborada y razonada, realizada con objetivos determinados y
no sobre impresiones que se nos ocurran sin mds.

* Fiable o creible. Por otra parte se dice que esa informacién debe ser
«fiable» (pensamos que quizds sea mds adecuado el término «crei-
ble»). Para que una informacién sea vilida, se debe definir bien y lo
mds especificamente posible el objeto que deseamos evaluar. Para
que la informacién sea fiable o creible, debe ser recogida de manera
detallada, sin manipulacién y utilizando procedimientos adecuados.
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Establecimiento del valor y/o el mérito de la informacion recogida
Stufflebeam (1987) entiende por valor la respuesta a las necesidades va-
loradas; por mérito, la calidad. Los procesos evaluativos deben tender
a ser meritorios (de calidad), pero, a la vez, deben intentar tener valor
(responder realmente a lo que se tiene que valorar).

Esta es la caracteristica mds significativa de la evaluacién. No es fi-
cil hacer una valoracién de la informacién recogida aunque esa infor-
macién sea muy fiable o creible. La informacién y los mismos datos
se pueden examinar desde puntos de vista y con criterios multiples y
segun desde dénde se mire resultardn valoraciones diferentes.

Toma de decisiones

Cuando evaluamos lo hacemos con una o unas finalidades que pue-
den ser de muchos tipos. Cualquiera que sea la finalidad, el tltimo
paso de una evaluacién es tomar una decisién. Si lo que se pretende
es diagnosticar, después de examinar la situacién y las necesidades
del alumnado, por ejemplo: se modificard el programa, se constitui-
rdn grupos de ayuda mutua, etc. Si la finalidad es seguir el proceso,
después de comprobar si los objetivos propuestos se cumplen o no, se
tomardn igualmente decisiones coherentes con lo detectado, afectan-
do a los contenidos desarrollados, los tiempos empleados, el tipo de
actividades propuestas, las personas afectadas o el propio proceso de
evaluacién.

4.2.4. Evaluacion y metodologia

Parece evidente que la informacién suministrada por la evaluacién a lo
largo de un proceso formativo puede redundar en la mejora del proceso
o de procesos posteriores. De por si, ello ya justifica poner en marcha
mecanismos de evaluacién procesual en la ensefanza universitaria.

Sin embargo, optar por una evaluacién preocupada por obtener in-
formacién para facilitar decisiones del docente y del propio estudiante
para la mejora del proceso formativo supone un valor anadido: incar-
dinar la evaluacién con el proceso obliga a planificar y desarrollar se-
cuencias formativas que integren, harménicamente, las actividades de
aprendizaje con las actividades que, ademds, sirven para la evaluacion.
Es decir, esta concepcién de la evaluacién supone un replanteamiento
que va mds alld de las actividades de evaluacién para incluir toda la
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secuencia formativa (actividades de evaluacién, actividades de aprendi-
zaje, sistema de organizacién diddctica, etc.).

Cuando, por ejemplo, utilizamos para evaluar la carpeta de apren-
dizaje o portafolios, el contrato pedagégico o el andlisis de un caso,
no solo se trata de instrumentos estrictamente para la evaluacién sino
también de estrategias para el aprendizaje: cuando realiza la carpeta,
rellena el contrato o analiza el caso, el estudiante estd llevando a térmi-
no actividades para su aprendizaje, independientemente de que ademds
proporcionen informacién para la evaluacién.

Replantear el sistema de evaluacién para introducir sistemas de eva-
luacién a lo largo del proceso lleva a un replanteamiento general de la
metodologia y la organizacién diddctica e, incluso, a un cuestionamien-
to sobre qué se estd ensenando. Es asi, que la evaluacién de los procesos
formativos se convierte en un desencadenante de innovaciones dirigi-
das a mejorar el aprendizaje del alumnado. En el dmbito universitario,
ello se ha constatado en muchas experiencias de innovacién alrededor
de la evaluacién: cuando estas experiencias empiezan a desarrollarse, se
convierten de facto en experiencias de innovacién con un sentido mds
amplio que el evaluativo.

4.2.5. Vision de sistema: la evaluacion en relacion a los otros
componentes didacticos

La evaluacién forma parte de un sistema, en el sentido que da Bertalan-
fly (1978) a este concepto, segun el cual cada componente interrelaciona
con los otros componentes del conjunto resultando de ello algo distinto
a la suma de las partes. A menudo, la prictica docente universitaria no
ha parecido tenerlo demasiado en cuenta, considerando de manera casi
independientes los contenidos o temas a ensefar, las lecciones (magis-
trales o no) del profesor, la actividad del estudiante y, por otro lado, la
evaluacién.

En realidad, la evaluacién no puede entenderse al margen de los
demds componentes ni puede obviarse su relacién con ellos, tal como
hemos avanzado en el apartado anterior.

Planificar una docencia preocupada por ayudar al proceso de apren-
dizaje del alumnado universitario supone prever, en una perspectiva
global donde los componentes se influyen mutuamente: las intencio-
nes formativas (competencias, objetivos, contenidos), o sea, lo que se
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pretende que el alumnado aprenda; la organizacién temporal y la co-
nexi6én de unos contenidos de aprendizaje con otros; la metodologia,
organizacién y los recursos necesarios; y la evaluacién. No se trata de
algo lineal, pues cada componente debe ser coherente con los demds e
influye en ellos.

Asi, por ejemplo, al pensar en el sistema de evaluacién, podemos
advertir que no hemos clarificado suficientemente algunas intenciones,
que no hemos previsto suficientes actividades para garantizar el apren-
dizaje, que las pretensiones de lo que queremos ensenar sobrepasan el
tiempo disponible, etc. Lo mismo podriamos decir si partimos de cual-
quiera de los elementos.

Hasta que no hemos planificado todos los componentes no pode-
mos dar por definitivo ninguno de ellos. Esta visién es evidentemente
mds compleja que la ensenanza tradicional, pero precisamente respon-
de mejor a la complejidad que de por si tiene el proceso formativo. De
lo que se trata, a nuestro entender, es de asumir esta complejidad y, a
la vez, encontrar una manera de proceder que facilite movernos en ella.
Creemos que una visién de secuencia puede resultar muy atil.

4.3. La evaluacion como un componente
de la secuencia formativa

A lo largo de este capitulo hemos incidido en una visién de la accién
formativa como proceso, en la cual se considera que los resultados son
evidentemente importantes, pero que la concepcién de proceso respon-
de mejor a la idea de evolucién y de construccién progresiva de los
aprendizajes, a la vez que focaliza la atencién en la persona en lugar de
hacerlo en el producto final.

La mirada del proceso educativo desde una perspectiva de secuencia
facilita el andlisis holistico, permite considerar el conjunto de compo-
nentes de la accién educativa desde un punto de vista global, viendo
cémo se relacionan e influyen entre ellos y permite entender mejor la
complejidad del hecho educativo y, en consecuencia, proporciona una
base mds sélida para fundamentar las decisiones de ensefianza.

Siguiendo lo que apuntamos en otro momento (Giné y Parcerisa,
2003), la secuencia formativa puede ser mds o menos extensa en el
tiempo: puede tratarse de una unidad diddctica, de un tema, etc. En
todo caso, debe tratarse de un periodo de tiempo adecuado para que
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se desarrolle el proceso de aprendizaje de determinados contenidos o
de imparticién/adquisiscién de determinados objetivos. Este proceso
requiere de la puesta en marcha y del desarrollo de tareas o actividades
que ayuden a la construccién del aprendizaje. Estas tareas y actividades
estaran en funcién de si se trata de la fase inicial (cuando se inicia un
proceso de aprendizaje), de la fase de desarrollo (de comprensidn, ejer-
citacion, aplicacidn... de los distintos contenidos), o de la fase de cierre
de la secuencia (de sintesis y de estructuracién de los aprendizajes).

En la planificacién de una secuencia hay que atender a todos los as-
pectos, en relacién con cada una de las fases: qué se ensenard, mediante
qué actividades y qué estrategias, qué y cémo se evaluard, etc.

Entendida como una fuente de informacién esencial para la toma de
decisiones favorecedoras del aprendizaje, la evaluacién no puede limitarse
a aparecer al final de la secuencia, en el cierre de la misma. Para cum-
plir la funcién que comentamos, las actividades de evaluacién tienen que
estar presentes en todas las fases de la secuencia: en la fase inicial, para
diagnosticar cudles son las ideas, concepciones y potencialidades de los
alumnos; en la fase de desarrollo, para detectar errores y obstdculos que
dificultan el aprendizaje y para detectar las estrategias adecuadas; en la
fase de cierre, para conocer el progreso y la situacién del alumno.

Las actividades de evaluacién son actividades a planificar en cada
una de las fases de la secuencia formativa y de manera reiterada, no
como algo puntual. Serdn estas actividades diversas las que permitirdn
ir tomando decisiones de regulacién, modificacién y adaptacién de la
secuencia a medida que esta se va desarrollando.

Si la evaluacién se concibe de esta manera, hay que pensar la se-
cuencia como una serie de actividades o tareas, algunas de las cuales
serdn para el aprendizaje, pero otras serdn, a la vez, para el aprendizaje
y también para la evaluacién. Este enfoque supone una concepcién de
la evaluacién como un componente fundamental para el proceso de
ensefianza-aprendizaje y para la configuracién de un ambiente favore-
cedor del aprendizaje.

4.3.1. Una doble mirada

Todo lo que sucede en el ambiente de aprendizaje influye en el alumna-
do, tanto mds si hablamos de actividades de evaluacién. Es por ello que,
a nuestro entender, una cuestién clave de la concepcién de secuencia
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formativa y de evaluacién que proponemos es la doble mirada: la del
profesorado y la del alumnado.

Cualquier propuesta (en la fase inicial, de desarrollo o de cierre de
la secuencia) hay que preverla y desarrollarla tanto desde el punto de
vista de las funciones que cumplird para el profesor como desde la pers-
pectiva de las funciones que cumplird para el alumnado. Es decir, una
mirada dirigida simultdneamente a la ensenanza y al aprendizaje.

Si, por ejemplo, solo nos fijamos en la necesidad de prever activida-
des de evaluacién inicial para la funcién de diagnosticar quizds se nos
ocurra que un test de opciones multiples puede ser un buen instru-
mento para esta evaluacién. Puede suceder, asimismo, que el test en
cuestién sea respondido de manera que muestre que un sujeto o unos
sujetos no han acertado ninguna de las respuestas. Esta informacién es
interesante para el educador, ya que le permite darse cuenta del bajo
nivel de partida de los educandos en cuestién.

Si miramos la misma situacién también desde la perspectiva de
estos, deberemos preguntarnos qué funciones deben cumplir las ac-
tividades de la fase inicial de la secuencia para favorecer el proceso de
aprendizaje y, con toda seguridad, llegaremos a la conclusién de que
una de las funciones mds importantes es la motivacién. Sin motiva-
cién no puede construirse aprendizaje con sentido y funcional.

La motivacién depende fundamentalmente del valor que se otorga
a algo (a una tarea, a una materia de estudio...) y de la confianza en las
propias posibilidades para realizar adecuadamente la tarea o adquirir
un aprendizaje, es decir, en tener expectativas positivas. ;Qué expecta-
tivas, qué confianza, tendrd de entrada un educando o educanda con
unos resultados totalmente negativos en un test de evaluacién inicial?
En principio, pocas expectativas positivas, por lo que la evaluacién ini-
cial, que ha cumplido la funcién de diagnosticar para el educador, ha
cumplido simultdneamente la funcién de desmotivar para el educan-
do. (Giné y Parcerisa, 2003: 20)

Pensar y mirar la practica docente desde una perspectiva de secuen-
cia formativa, donde se contemplan tres fases con identidad propia, los
componentes y sus interrelaciones y con la doble mirada, ayuda en gran
medida a planificar y analizar la prictica docente, en una perspectiva
global, pero en la cual la evaluacién cumple una funcién de primer
orden.
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4.3.2. Propuesta de algunos criterios

A titulo de sintesis de lo expuesto hasta aqui, proponemos algunas con-
sideraciones que nos parecen nucleares para hacer posible repensar la
evaluacién en las instituciones de educacién superior en la linea que
hemos abordado: considerar la evaluacién un componente clave del
sistema de ensefianza-aprendizaje con una funcién acreditativa, pero
también con una funcién formativa de regulacién de la ensenanza y una
funcién formadora de regulacién del proceso de aprendizaje.
Estas son las consideraciones que proponemos:

* La evaluacién permite acercarse al conocimiento acerca de los resul-
tados obtenidos y del grado en que se han conseguido los objetivos
propuestos, pero esta funcién debe compaginarse con otra que per-
mita conocer cémo progresa el proceso de ensefianza-aprendizaje,
asi como los efectos no previstos.

* La evaluacién debe poner especial énfasis en los procesos, por dos
motivos: porque solo asi es posible intervenir para mejorarlos y por-
que solo es posible explicarse los resultados del aprendizaje com-
prendiendo cémo se ha llegado a ellos.

 Elsistema de evaluacién debe planificarse de entrada, pero ha de ser
suficientemente abierto para adaptarse a las nuevas facetas que va
adquiriendo la realidad a lo largo del proceso de ensenanza-apren-
dizaje.

* La evaluacién, como el resto de decisiones didicticas, debe contem-
plarse desde una doble mirada: la del docente y la del estudiante.
Es por ello que hay que prever las funciones especificas que cum-
plird cada actividad de evaluacién y c6mo ayudard a progresar en el
proceso de aprendizaje. Asimismo, hay que compartir con los estu-
diantes la responsabilidad del proceso formativo, ddndoles la infor-
macién necesaria y los criterios de evaluacién, fomentando su parti-
cipacién y previendo actividades para la autorregulacién.

* Un sistema de evaluacién con funciones formadoras y formativas
solo tiene sentido si, a partir de la informacién obtenida, analizada y
juzgada, es posible tomar decisiones.

* Los métodos de evaluacién mds adecuados serdn aquellos que mejor
permitan obtener conocimiento creible, independientemente de si se
trata de métodos cualitativos o cuantitativos.
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4.3.3. jCuales son las dificultades?

Todo lo expuesto hasta ahora, ;hasta qué punto es viable en nuestras
universidades? A menudo, la puesta en marcha de procesos de inno-
vacién a partir de una nueva concepcién sobre la evaluacién genera
dificultades. Estas son de diverso tipo, pero resaltaremos cinco que nos
han parecido especialmente relevantes en las experiencias de innovacién
que hemos conocido.

Este tipo de evaluacion requiere mas tiempo y la dedicacion en docencia
Se reconoce poco

Es cierto que aprender requiere tiempo y también lo es que ayudar a que
el alumno aprenda demanda mds dedicacién que limitarse a la exposi-
cién magistral dejando que el alumnado se apafie por su cuenta. Tam-
bién es cierto que tradicionalmente la dedicacién a la investigacién ha
sido mds valorada que la dedicacién a la docencia, aunque ello empieza
a variar (como ejemplo: la valoracién de la docencia en la acreditacién a
profesorado titular o catedrdtico).

Es dificil dedicarse plenamente a la investigacién y hacerlo, a la vez,
también plenamente a la docencia. Algunas universidades han empeza-
do a explorar posibilidades de dedicacién mds intensiva a una u otra,
mas ain queda mucho camino por recorrer.

Los estudiantes universitarios ya son mayores: deben preocuparse de su
aprendizaje ellos mismos

Si el hecho de que el alumnado aprenda mds y mejor no se pone en el
foco de la atencién y si no se admite que todas las personas —de cual-
quier edad— necesitan que se les acompane en el proceso de construc-
cién de su aprendizaje, no tiene ningtn sentido hablar de las funciones
formadora y formativa de la evaluacién.

La normativa de la universidad no facilita sistemas de evaluacion
innovadores

Es cierto que en algunos casos atin es asi. De todas maneras, es una
cuestién que estd empezando a cambiar. A titulo de ejemplo, la norma-
tiva de la Universidad de Barcelona (Vicerectorat de Politica Docent,
2006: art. 10) establece que:

10.1 Como norma general, la evaluacién tiene que ser continuada.
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10.2 Los sistemas y los instrumentos de evaluacién pueden ser diver-
sos: la participacién en actividades, las pricticas, los trabajos presen-
tados con relacién a los contenidos de la asignatura, los eximenes, la
elaboracién de una carpeta de aprendizaje y otros.

El profesorado no esta preparado para innovar en evaluacion

En ocasiones, aunque el profesorado cada vez sea mds consciente de
la necesidad de ayudar al alumnado en su proceso de aprendizaje, no
conoce ni sabe cémo aplicar instrumentos de evaluacién distintos a los
tradicionales. Se trata de una cuestién de formacién. En este aspecto,
las universidades deberfan hacer un esfuerzo especial porque, sin la for-
macién adecuada, se pueden generar muchas dudas y conductas errdti-
cas, aun con buena voluntad.

Los grupos de estudiantes son demasiado grandes

Es cierto que se hace dificil seguir el proceso de aprendizaje cuando los
grupos son demasiado numerosos. Aun asi, existen recursos como, por
ejemplo, la coevaluacién entre companeros o el uso de las posibilidades
que hoy en dia proporcionan los campus virtuales.

Por otra parte, hemos observado que en algunas titulaciones se ha
hecho un esfuerzo importante para reducir la dimensién de los grupos,
en ocasiones precisamente a raiz de constatar la necesidad de hacer un
seguimiento (evaluacién) mds cercano del proceso de aprendizaje.

Las limitaciones expuestas —y otras que se podrian afiadir— son,
como se ha visto, de distinto tipo. Aunque constatamos que cada dia
existe mds profesorado universitario que se cuestiona la concepcién
tradicional de evaluacién, dificultades como las expuestas atin lastran
mucho las posibilidades de innovar en este terreno. Podriamos decir,
por tanto, que el estado de la cuestién muestra proyectos e iniciativas
interesantes en la reconceptualizacién de la evaluacién en la universi-
dad, pero, a la vez, nicleos muy resistentes a replantearse nada en la
linea que estamos exponiendo y que dedican sus esfuerzos a intentar
que nada cambie.
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4.4. La evaluacion continuada, una novedad
en la institucion universitaria

En el apartado anterior hemos expuesto que junto a nicleos resistentes
al cambio iban apareciendo proyectos de innovacién en evaluacién, o
alrededor de la evaluacién (abarcando mds alld). Aunque es un concepto
polémico, la emergencia de «una nueva evaluacién» en la universidad
—en sectores de la misma— gira alrededor de lo que se denomina la eva-
luacién continua o continuada. Tratamos ahora de ello.

4.4.1. Nuevos enfoques de la evaluacion de los aprendizajes en la
universidad

La relativa proliferacion de iniciativas de innovacién en evaluacién en
la universidad surge en el marco del proceso de convergencia hacia el
Espacio Europeo de Educacién Superior y, a menudo, las iniciativas se
ven favorecidas por la constatacién de los elevados indices de fracaso
y de absentismo entre el estudiantado, asi como por las posibilidades
que proporcionan las tecnologias de la informacién y la comunicacién
y, en mucha menor medida, por el disefio de las titulaciones a partir de
competencias.

Abordamos aqui algunas consideraciones respecto de estas cuestiones.

EEES, algo se ha movido, pero no queda muy claro hacia dénde

El proceso de convergencia hacia un Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES) ha supuesto un cambio para la universidad, aunque
las caracteristicas y las dimensiones reales de este cambio estdn por ver.
En realidad, estamos atin en pleno proceso.

El EEES ha sido aprovechado para poner en el punto de mira la
mejora docente, focalizando la atencién en el proceso de aprendizaje
del alumnado. Hay quien ha criticado que se haya querido aprovechar
la creacién del espacio europeo para impulsar un cambio docente. Des-
de nuestro punto de vista, no se podia dejar pasar la oportunidad de
cambio que supone el EEES para afrontar una mejora docente, puesto
que esta era y es una necesidad perentoria para nuestras universidades.

En todo caso, lo cierto es que el reto de replantearse la docencia ha
entrado en las universidades, lo que ha generado procesos y realidades
nuevas —por ejemplo, de trabajo en equipos docentes— junto a resisten-
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cias numantinas. Quienes, desde las distintas titulaciones, han visto
la oportunidad de ensefar mejor se han agarrado al proceso hacia el
EEES, a menudo utilizdndolo como justificacién de sus propuestas de
mejora. Independientemente de cémo se valore, esto ha sido asi en mu-
chos casos, lo que ha llevado a que se oyera hablar de «la metodologia
del EEES» o del «nuevo sistema docente del EEES».

Aunque se ha hecho un uso exagerado y extralimitado del EEES,
lo cierto es que en titulaciones y departamentos universitarios se han
iniciado procesos de cambio. Algunos de estos procesos han pivotado
o han tenido muy presente la cuestién de la evaluacién. Se puede decir
que —al margen de valoraciones sobre su oportunidad— el proceso de
convergencia europea ha impulsado cambios en los sistemas de eva-
luacién universitarios. Algunos de estos cambios han supuesto mejoras
reales de los procesos de aprendizaje (aunque también es cierto que al-
gunos han sido superficiales y, en ocasiones, contradictorios con lo que
decia pretenderse).

Fracaso y absentismo en la universidad

Los elevados indices de fracaso en las universidades espanolas y el ele-
vado absentismo en algunas titulaciones, ha sido otro de los motivos
que ha llevado a ciertos sectores universitarios a revisar la organizacion,
metodologia y los sistemas de evaluacién.

Como ya se indicaba en el Informe Universidad 2000, dirigido por
el profesor Bricall, el aumento espectacular del alumnado universitario
en los ultimos anos ha supuesto cambios en su perfil y ha introduci-
do nuevas necesidades en la universidad: «la educacién superior tiene
que proveer a la sociedad de formas nuevas y renovadas de ensefanza
para atender debidamente a las nuevas clases de estudiantes, de nuevas
formas de organizar el aprendizaje y de nuevas salidas profesionales»
(Bricall, 2000: 16).

Con el apoyo de ayudas econédmicas a proyectos de innovacién y a
estudios sobre la universidad, se han realizado diversos trabajos sobre el
absentismo y el fracaso, a la vez que en los centros mds afectados por
esta realidad se ponian en marcha nuevas experiencias de organizacién
de la docencia, que incluyen también nuevos sistemas de evaluacién.

Algo llamado «competencias»

Aunque probablemente con una incidencia menor que las dos cuestio-
nes anteriores, la organizacion de las titulaciones a partir de competen-
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cias también ha dado lugar a algunos grupos de profesores interesados
por revisar la docencia a la luz de las competencias.

Una de las cuestiones que parece preocupar mds al profesorado que
ha creido en las competencias es su evaluacion.

Si definimos una competencia como la aptitud o capacidad de movi-
lizar de forma répida y pertinente una serie de recursos o saberes (cono-
cimientos, habilidades, actitudes) para afrontar eficientemente determi-
nadas situaciones, para ser competente serd necesario haber adquirido
determinados saberes y haber aprendido a movilizarlos (interrelacionar
e integrar los saberes y aplicarlos de manera rdpida y pertinente).

Por lo tanto, la evaluacién del grado de adquisicién de una compe-
tencia determinada se tendrd que hacer:

* evaluando el aprendizaje de los saberes necesarios para la adquisicién
de la competencia (grado de progreso en la consecucién de los obje-
tivos y en la adquisicién de los contenidos);

* en situaciones parecidas a aquellas en las que se tiene que ser compe-
tente en la vida social y profesional;

* de manera que el alumno pueda demostrar cémo integra los apren-
dizajes (movilizacién) para resolver situaciones-problema: se trata
de ver en qué grado es capaz de integrar el alumno o la alumna,
sintetizar y aplicar de forma pertinente los saberes necesarios para
enfrentarse a la situacién.

La planificacién docente —y, por lo tanto, también la evaluacién—
por competencias supone un cambio sustancial para la universidad,
donde los contenidos de aprendizaje se convierten en recursos para la
adquisicion de la competencia. Resulta evidente que el concepto de
competencia asumido en las nuevas titulaciones estd muy lejos de lo
que supondria realmente una ensefianza que tomara las competencias
como referencia real. Aun asi, existen algunos nicleos de profesorado
interesados por las posibilidades que abre esta nueva perspectiva.

Las tecnologias como recurso al servicio de la evaluacion

Algunas de las dificultades para introducir nuevas concepciones de
evaluacién de los aprendizajes en la universidad disminuyen con las
posibilidades que ofrecen las tecnologias de la informacién y la comu-
nicacién y, en concreto, los campus virtuales que se han implantando
en las universidades.
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Mediante recursos como férums, tareas, cuestionarios, espacios de
consulta, calendario, etc. el campus virtual permite solicitar tareas,
recibirlas, hacer un seguimiento y proporcionar un feedback inmedia-
to. Para grupos grandes —una de las dificultades para una evaluacién
continuada— el campus virtual proporciona la posibilidad de un segui-
miento que sin este recurso serfa imposible. Aunque el uso de los cam-
pus virtuales exige un periodo de aprendizaje, sus posibilidades estdn
ayudando a impulsar innovaciones en la evaluacién.

4.4.2. ;En qué consiste la evaluacion continuada?

Cabrera (2003: 18) dice que la evaluacién no puede consistir en un acto
Gnico (un test, por ejemplo), sino que tiene que identificarse «con un
proceso, o mejor dicho, con un conjunto de procesos no improvisados
ni espontdneos».

Aunque suscribimos la cita, en muchas ocasiones se entiende que la
evaluacién continuada consiste en pasar de una sola prueba (el examen
final tradicional) a una serie de pruebas y/o trabajos diversos. Limitado
a esto, no se garantiza que se trate de evaluacién continuada e, incluso,
puede tratarse de una serie de evaluaciones finales encadenadas. Por otra
parte, un exceso de pruebas o trabajos de evaluacién hacen perder el
sentido unitario de la asignatura y agobian al alumnado con tareas par-
ciales a las que cuesta encontrar su sentido.

De la afirmacién de Cabrera nos parece interesante la idea de proce-
so, independientemente de la cantidad de tareas a realizar. La evalua-
cién puede consistir en un solo trabajo; la clave estd en su seguimiento y
en el feedback que va recibiendo el o la estudiante a lo largo del proceso
de elaboracién. De esta manera, solo habria un trabajo, pero no un acto
tnico en el sentido que apunta Cabrera. En otras ocasiones, puede ser
necesario plantear distintas pruebas o trabajos; por ejemplo, en funcién
del tipo de contenidos a aprender (conceptuales, procedimentales...).

En todo caso, lo que caracterizard si una evaluacién es o no continua-
da no serd la cantidad de evidencias (pruebas o trabajos). El concepto
de evaluacién continuada hay que relacionarlo con la primera cuestién
que hemos planteado en este capitulo: para qué evaluar. La evaluacién
continuada toma sentido y se convierte en el tnico tipo de evaluacién
coherente cuando se trata de responder a las funciones formadora y for-
mativa.
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El sistema de evaluacién (continuada) tiene que permitir al docente
obtener informacién a lo largo del proceso de ensenanza-aprendizaje vy,
una vez analizada y juzgada, tomar decisiones para adaptar la ensefian-
za a las dificultades, a los errores, a los avances... que va detectando.
Este proceso puede consistir en una o més pruebas, en uno o més tra-
bajos. La cuestién central reside en obtener informacién de lo que va
sucediendo y en poder tomar decisiones consecuentes.

Asimismo, el sistema de evaluacién tiene que permitir que el o la
estudiante obtenga informacién de cémo estd avanzando, pueda ana-
lizarla y juzgarla, y tomar decisiones sobre su proceso de aprendizaje.
Para ello, es necesario que el alumnado conozca bien los objetivos que
se pretenden, disponga de criterios explicitos para juzgar su progreso
y se le estimule a tomar decisiones. Aprender a aprender y aprender a
autorregularse consiste en esto.

El aprendizaje de la autorregulacién es imprescindible para que el
alumno desarrolle su capacidad de autonomia y aprenda a conducir su
propio proceso de aprendizaje. Ello es tan importante para su futuro
que deberfa ser una de las finalidades bdsicas de la ensefianza universi-
taria. No es algo sencillo, como muestran algunas investigaciones (por
ejemplo, Coll, Rochera, Mayordomo y Naranjo, 2007; Mauri ez al.,
2009: 54), pero es en la autorregulacién donde la evaluacién continua-
da muestra mds claramente su relacién con la metodologia, las activi-
dades de aprendizaje y la organizacién didictica.

Si tuviéramos que destacar un solo aspecto de la evaluacién conti-
nuada, deberfamos referirnos al feedback, a la retroalimentacién. Bien
sea en su funcién formadora de regulacién de la ensenanza, o bien en
su funcién formativa de regulacién del aprendizaje, la utilidad de la eva-
luacién estd directamente relacionada con las caracteristicas y la tempo-
ralizacién del feedback. Sin una respuesta a la tarea realizada por la o el
estudiante a tiempo, la evaluacién pierde gran parte de su potencial.

La del feedback no es una cuestién sencilla y quizds en ocasiones
no le otorgamos la importancia que tiene. Es preferible solicitar menos
tareas y poder proporcionar un feedback adecuado. Para determinadas
tareas, el campus virtual puede facilitar la prontitud de la respuesta.

Por lo dicho, en la evaluacién continuada la cuestién clave no es la
acreditacién, aunque a menudo al profesorado se le hace dificil desligar
la evaluacién de la acreditacién. Incluso en el caso de una evaluacién
con funciones formadora y formativa, parece que ademds tiene que
puntuar. Ello no deberia ser asi, pues el seguimiento de un trabajo o
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la realizacién de unas pruebas para aprender a solucionar determina-
dos problemas le sirven al alumnado para aprender y para que, cuando
presente el trabajo terminado o haga las pruebas acreditativas, pueda
obtener mejores resultados.

Existe una idea muy generalizada en el sentido de que si no puntta,
el alumnado no se esfuerza, pero ello depende del ambiente de clase y
de que este alumnado vea que una tarea le sirve para aprender y para
tener opciones a una mejor calificacién final.

En todo caso, cuando se trata de tareas que se acreditan, una cues-
tién compleja es el peso de las tareas que se van realizando a lo largo
del curso con relacién al trabajo o prueba final, de sintesis. Sobre esta
cuestién nos parecen interesantes las siguientes reflexiones:

El profesor debe determinar también el peso que juega la evaluacién
continua en la nota final. Dependiendo de qué desee primarse mds, el
proceso o el resultado de aprendizaje, variard el valor que se le asigne.
A nuestro juicio, cuando se compagina la evaluacién continua con la
final, deberian valorarse ambas cosas: por un lado, cémo el estudiante
ha progresado en la construccién de su conocimiento y en el desarrollo
de las competencias, y, por otro, el resultado final de este proceso. De
ahi que pueda atribuirse un valor elevado a la evaluacién continua res-
pecto al valor asignado a la prueba final de evaluacidn; si bien, a estos
efectos, no deberia realizarse simplemente una operacién aritmética,
sino que deberfa valorarse también la progresién del estudiante. (Del-

gado y Oliver, 2006: 5)

4.4.3. ;Qué favorece la evaluacion continuada?

Aunque se trata de una investigacién en proceso, en el grupo TRANS.
EDU de la Universidad de Barcelona llevamos ya un tiempo trabajando
sobre la innovacién en evaluacién continuada. Este grupo estd consti-
tuido por ocho profesores y profesoras de ocho facultades distintas® vy,

8. El grupo estéd constituido por Ernest Abadal (Facultad de Biblioteconomia y Documentacién),
Montse Busquets (Facultad de Biologfa), Gaspar Coll (Facultad de Geografia e Historia), Victoria Gi-
rona (Facultad de Farmacia), Rosa Nonell (Facultad de Economia y Empresa), Jordi Ortin (Facultad de
Fisica), Antoni Vallés (Facultad de Medicina) y, como coordinador, Artur Parcerisa (Facultad de Peda-
gogia). Para realizar su tarea innovadora e investigadora sobre la evaluacién continuada se ha contado
con dos ayudas de sendas convocatorias de la Universidad de Barcelona (PID 2009 y PID 2010).
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aparte de constatar que la evaluacién continuada mejora los resultados
de aprendizaje (aunque es cierto que hay un porcentaje de alumnado que
abandona la asignatura), se ha trabajado sobre los factores que favorecen
este tipo de evaluaciéon. En la tabla 5 se recoge un resumen de estos

factores.

Presentacion formal de
la planificacion de la
asignatura

Programa en el campus virtual
Actividades de presentacion del programa
(alendario orientativo

Descripcién de las actividades

Actividades de evaluacion
individual y en grupo

Prever, planificary ponderar actividades de evaluacién de los dos tipos

Tutoria académica
ligada al desarrollo de la
docencia

Planificar actividades que permitan la tutorizacion a lo largo del desarrollo
de la docencia (en la clase, en el campus virtual), independientemente de las
horas de atencion tutorial de cada profesor o profesora

perspectiva de secuencia
formativa

Recursos adecuados Flexibilidad del espacio y del mobiliario
Dimensiones del grupo no excesivas
Campus virtual

Mirada desde la Coherencia temporal entre teoria y practica

Actividades de evaluacion en todas las fases de la secuencia (inicial, de
desarrollo y de sintesis)

Recogida de la opinidn del | Percepcidn sobre el sistema de evaluacion

alumnado
Existencia de feedback Feedback en las actividades de evaluacion
Feedback a los pocos dias
Feedback con comentarios
Feedback que dé pie a mejorar el aprendizaje
Equipo docente Planificacién en equipo docente

Seguimiento en equipo docente

Tabla 5. Factores que favorecen la evaluacion continuada

4.4.4. ;Como innovar en evaluacion?

Los articulos, las comunicaciones presentadas a congresos y las politicas
de algunas universidades son un buen punto de partida para reflexionar
sobre la necesidad de repensar la evaluacién de los aprendizajes en la
universidad. Pero ;por dénde empezar? ;Cémo plantear innovaciones?
Los caminos son muchos y dependen de muchos aspectos. Uno de
los caminos que ha resultado 1til tanto en innovaciones universitarias
como en otros tramos del sistema educativo es la planificacion y el and-
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lisis de la practica desde una perspectiva de secuencia formativa, a la
que ya hemos hecho referencia anteriormente.

Ensefianza + aprendizaje Secuencia formativa Condicionantes: tiempo
+ evaluacion (fases de elaboracion) (6-12 horas) + grupo
Inicial Desarrollo Sintisis
Deteccionde Presentacion Regulacion Auto- Estructu-
| ideas previas 1 regulacion = racion m
Anticipar Representarse Gestion de Apropiacion Recapitular
Motivar el tema errores de criterios Relacionar
Actualizar Representarse Refuerzo de Construccion Orientar
el objetivo éxitos de un sistema nuevas
Adecuar i ersonal de i
planificacion Arbitrar p secuencias
mecanismos aprender
regulacion
Prondstico Motivacion Tipo de Autonomia del Representa-
Diagnstico Comunicacion/ errores alumnado cion grupal
explicitacion Diagndstico de Representa-
L| LI L] obstaculos Ll |cionindividual |_|
Deteccion de
estrategias
exitosas

Grafico 1. Secuencia formativa

Como se observa en el grifico 1 adjunto, la secuencia puede dividirse
en tres fases 0 momentos, cada uno de ellos con caracteristicas y necesi-
dades especificas: la fase inicial, la de desarrollo y la de cierre. Limitdn-
donos a la cuestién de la evaluacién, apuntamos a continuacién algunas
cuestiones a tener en cuenta en cada una de las fases. Esta visién, fase
por fase, ademds de relacionar la evaluacién con los otros componentes
del proceso, permite delimitar una parte de la asignatura, el tema, etc. y
facilita la puesta en comiin con otros docentes. En la fase inicial, cuan-
do se inicia una asignatura, un tema..., puede plantearse la evaluacién
inicial. En la doble mirada que apuntdbamos (docente y discente), las
actividades de esta fase tienen que servirle al profesorado para diagnos-
ticar los conocimientos y las ideas previas del alumnado y poder hacer
un prondstico que le ayude a orientar la accién docente (regulacién).
Para los estudiantes, las actividades de evaluacién inicial tienen que
setles ttiles para anticipar que es lo que se hard a lo largo del proceso de
aprendizaje, para hacer aflorar sus conocimientos previos, para reforzar
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su motivacién y para orientarles sobre como adecuar su planificacién.
Se trata de pensar en actividades para la evaluacién inicial que sirvan a
las necesidades docentes y, simultineamente, a las del estudiante.

En la fase de desarrollo de la secuencia, la evaluacién tiene que ser-
vir para la regulacién de la accién docente y para la autorregulacién del
estudiante.

Para la regulacién docente hay que prever como la evaluacién ayu-
dard a detectar los tipos de errores, los obstdculos para el aprendizaje y
las estrategias de éxito para este. Estas son las funciones de la regula-
cién para el profesorado. El alumnado, por su parte, necesitard que me-
diante las actividades de evaluacién (incluyendo la toma de decisiones)
se le ayude a gestionar sus errores y a ser consciente de lo que hace bien
y porqué.

Las actividades dirigidas a la autorregulacion del estudiante requie-
ren, por parte de este, de criterios y de espacios para practicar esta au-
torregulacion.

La fase de cierre de la secuencia formativa es muy importante. Esta
afirmacion es evidente para el profesorado, ya que es cuando cierra el
proceso con la evaluacién de sintesis. Pero, a menudo, se olvida que esta
fase es clave para la construccién del aprendizaje por parte del alumna-
do. La evaluacién final tiene que servirle a este para hacer una sintesis
de lo aprendido, interrelacionando y estructurando los aprendizajes, y
adquiriendo conciencia de lo que ha aprendido y de lo que no ha apren-
dido (de cara a orientar nuevas secuencias formativas).

Una mirada de la practica docente desde la perspectiva de secuencia,
con sus tres fases y con la doble mirada en cada una de ellas, puede ser
un buen punto de partida para empezar a trabajar innovaciones en la
docencia universitaria. Estas innovaciones, para tener una eficacia real,
siempre deberdn considerar la evaluacién como una cuestién clave.
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universidades»), el texto va mostrando una serie de afirmaciones, cada
una de las cuales puede dar pie a una reflexién.)
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CAPITULO 5. ENSENAR CON TIC

INGRID NOGUERA
DanNieL LaguNna

Resumen

La implementacién de las TIC en los procesos de ensefianza-apren-
dizaje es cada vez mds habitual en la universidad a pesar de que no
siempre mejoran los procesos formativos. Por ello, en este capitulo nos
preguntamos: ;qué es necesario cambiar en la universidad para ensenar
mejor con TIC? Tras realizar una revisién conceptual y experiencial
sobre el uso de las TIC en la ensefanza universitaria, reflexionamos
sobre algunos factores determinantes en las practicas educativas como
son: la metodologfa, los estilos de aprendizaje y de ensenanza, los po-
sicionamientos pedagdgicos, el apoyo institucional, el espacio fisico y
la tecnologia. Seguidamente, presentamos y analizamos tres escenarios
paradigmidticos de uso de las TIC segtin el papel del profesorado, del
alumnado y la relacién entre tecnologia y metodologia: a) uso de las
TIC como apoyo, b) dualidad entre entornos presenciales y virtuales
y © un solo espacio presencial-virtual. Como resultado proponemos
algunos indicadores con los que respondemos a la pregunta inicial.

Palabras clave: 71C, enserianza semipresencial, portafolio

Abstract

The ICT implementation in teaching and learning processes is increas-
ing in higher education even though not always improve the training
processes. In this sense, in this chapter we try to answer: what should be
changed at the University to enhance ICT-supported education? First,
we present the theoretical framework as well as some experiences in
implementing ICT in higher education. Afterwards, we include some
thoughts on significant factors involved in educational practices such
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as: methodology, learning and teaching styles, pedagogic beliefs, insti-
tutional support, space and technology. Then, we present and analyze
three paradigmatic scenarios in ICT implementation based on teach-
er’s and students’ role and in the relationship between technology and
methodology: a) use of ICT as a supporting tool, b) duality between
face-to-face and and virtual spaces, and ¢) a single virtual-face-to-face
space. As a result we propose some indicators answering the initial
question.

Key words: ICT, porfolio, blended learning

5.1. Introduccion

Sir John Daniel, subdirector general de Educacién de la UNESCO, en
el afno 2001 planteaba: «Las tecnologias son la respuesta, pero ;cudl es
la pregunta?». Sin embargo, Cobo (2010: 132) le ha respondido: «;Y si
las nuevas tecnologias no fueran la respuesta?».

Para nosotros, efectivamente, las tecnologias no son la respuesta,
sino el medio. Y la pregunta que nos planteamos es: ;qué debemos
cambiar en la universidad para ensefar mejor con TIC?

Los elementos y agentes influyentes en contextos de ensefianza-
aprendizaje son diversos aunque cada uno de ellos toma un papel fun-
damental en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. En este capi-
tulo tratamos de ofrecer una revisién conceptual y experiencial sobre el
uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) en la
enseflanza universitaria actual.

Partimos de la conviccién que deben emplearse tecnologias y me-
todologias en el aula que favorezcan una participacién activa de los es-
tudiantes y que potencien la construccién del conocimiento. Se trata,
pues, de introducir estrategias diddcticas y usos tecnoldgicos que pro-
muevan la reflexién, la toma de actitudes criticas y la seleccion, elabo-
racién y transformacién de la informacién en forma de conocimiento.

Pero, claro estd, las tecnologias por si solas no lo van a conseguir,
para ello se requiere de algunos elementos que lo faciliten. La lista es
amplia: metodologia de ensenanza, estilo del profesor, concepcién del
proceso de ensefianza y aprendizaje (sin olvidar la importancia de su
propia motivacién, conocimientos y formacién), apoyo institucional,
espacio fisico (condicionamiento, distribucién), tecnologia (equipos y
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uso de entornos virtuales) y estudiantes (ratio, caracteristicas y motiva-
cién, entre otros). Todos estos factores estdn entrelazados y convergen
en diferentes escenarios de utilizacién de las TIC.

A pesar de la amplitud de elementos y agentes que determinan los
procesos de ensenanza-aprendizaje, consideramos que debe ponerse es-
pecial atencién al papel que desarrolla el profesorado. El rol del profesor
no es estitico ni Gnico, dependerd del estilo de profesor y del momen-
to de ensefanza-aprendizaje. Las funciones del profesor pueden variar
dependiendo no solo de la metodologia de aula sino del momento del
curso, del tipo de actividad o, incluso, del momento de desarrollo de la
actividad en el que nos encontremos. Por supuesto, cambiard también
segun el uso que se le dé a las tecnologias.

Partiendo de estas premisas, nos situaremos en distintos escenarios
universitarios en los que se pueden usar las TIC, teniendo en cuenta el
cardcter complejo de las situaciones de aula. Son muchas las innovacio-
nes, mejoras o, simplemente, aplicaciones tecnoldgicas que se estdn lle-
vando a cabo en las parcelas que cada profesor posee en la universidad,
pero no siempre estas actividades pasan a la siguiente fase: la reflexién
y mejora de la implementacién tecnoldgica. Por ello, nos proponemos
ofrecer herramientas précticas para la autorreflexién sobre el tipo de
uso que le otorgamos a la tecnologia asi como algunas caracteristicas de
esta en relacion a las metodologias, el profesor y los estudiantes en cada
uno de los escenarios.

5.2. Las TIC, jun método de ensefianza?

Existen diversos factores que determinan y definen la préctica educa-
tiva en nuestras aulas universitarias. Estos elementos no son nuevos ni
propios de la introduccién de las TIC en educacién, pero si son bdsicos
para entender y determinar el modo en que ensefiamos.

Consideramos que, en los supuestos tecnopedagdgicos presentados
en este capitulo, el método de ensenanza constituye un elemento clave
dentro de los posibles resultados de aprendizaje. Existen muchos méto-
dos y la mayoria de ellos pueden plantearse también usando las TIC,
sin embargo, no debemos confundir las TIC con un método de en-
senanza. Por si mismas, la TIC no son mds que tecnologias pensadas
para el intercambio de informacién y comunicacién. Por tanto, se trata
de herramientas que sin una metodologia pedagdgica que las sustente

5. ENSENAR CON TIC 1

121



122

corren el riesgo de carecer de sentido en las aulas. Lo que proponemos
en este capitulo es la reflexién sobre esos métodos de ensefianza que
planteamos tras la mdscara de las tecnologfas: cuando usamos una pre-
sentacién Power Point, jestamos cambiando algo en nuestra metodolo-
gia docente? ;En qué se diferencia de las transparencias? ;La forma de
presentar los contenidos en el aula virtual dista mucho de la estructura
que se seguia en los dossiers que se dejaban en reprografia? Puede ser
que estos usos sean los indicados para un determinado estilo de ense-
fianza o para el objetivo de ensefianza propuesto, pero, en todo caso,
para usar estas tecnologias con todo su potencial es necesario introdu-
cir nuevos planteamientos.

Partimos de la concepcién que los estudiantes deben participar, en
alto grado, en su proceso de aprendizaje mediante el intercambio, la re-
solucién colaborativa de problemas y la construccién colectiva de cono-
cimientos (Lépez Noguero, 2005). El aprendizaje colaborativo, el apren-
dizaje basado en problemas, el método de caso, el portafolios y el Prac-
ticum son ejemplos de metodologias activas que se caracterizan por «el
cambio de papel que experimentan profesor y alumno» (Benito y Cruz,
2005: 16). Estas metodologias, a menudo requieren de una redistribu-
cién de la ratio de estudiantes por aula, es decir, que precisan de un nd-
mero reducido de estudiantes para poderse realizar con éxito. No debe
olvidarse tampoco el apoyo que ofrecen las TIC a este tipo de practicas
educativas, como comprobaremos en los tres casos que presentamos.

De acuerdo con De Pablos (2010), se trata, en definitiva, de desarro-
llar pricticas pedagdgicas basadas en la perspectiva constructivista que
tiene como finalidad conseguir implicar a los alumnos, conectar con
sus intereses y motivaciones y activar sus conocimientos previos.

Sin duda, el apoyo de las instituciones es fundamental para una bue-
na implementacién de las tecnologias y de précticas pedagdgicas in-
novadoras. Sin embargo, este apoyo se centra mds en la dotacién tec-
nolégica que en la formacién o acondicionamiento de los espacios. A
menudo, los centros educativos invierten grandes cantidades de dinero
en la adquisicién de hardware y software, olvidando la formacién del
profesorado. Tampoco se suelen tener en cuenta las caracteristicas de
las aulas ni su distribucién y como estos aspectos condicionan también
la ensenanza. Es habitual tener un ordenador para cinco alumnos y en-
contrarse con las dificultades afnadidas en la ensenanza de estudiantes
que desaparecen tras decenas de pantallas de ordenador. Sin embargo,
se dispone de algunas soluciones para estos problemas. En primer lu-
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gar, consideraciones laborales aparte, hay multiples oportunidades para
la autoformacidn; existen muchos cursos presenciales y virtuales gratui-
tos o de bajo coste, ofrecidos por profesores o internautas motivados.
También las universidades ofrecen cursos para el profesorado universi-
tario gratuitos y de calidad.

Estd en manos del profesorado escoger las estrategias que le permi-
tan sortear las incomodidades que le causan la mala gestién del espacio
y de los recursos. Por supuesto, en el uso de tecnologias en el aula el nd-
mero de ordenadores y de estudiantes serd determinante en la concep-
cién y apoyo de las actividades. Uceda ez a/. (2010), en el estudio del
estado de las TIC en el dmbito universitario espanol, llevado a cabo por
la Conferencia de Rectores de Universidades Espafolas, detectan inte-
rés en la dotacién de videoproyectores y pizarras digitales interactivas
(PDI). Se trata de recursos de apoyo a la exposicién oral generalmente
y, actualmente, tienen una tasa de implantacién del 64% los proyecto-
res y el 10% las PDI. Por otro lado, se contempla la dotacién de orde-
nadores a disposicién del alumnado y el acceso inaldimbrico a Internet,
siendo recursos que pueden favorecer pricticas de aprendizaje activo.
Actualmente, se dispone de un ordenador por cada 32 alumnos y un
86% de las aulas gozan de acceso inaldimbrico a Internet. Finalmente,
précticamente la totalidad de las universidades espafiolas disponen de
un campus virtual y se estima que el 80% del profesorado lo utiliza.

Eso no significa que por el hecho de tener ratios altas de estudian-
tes por ordenador no se puedan usar las TIC en el aula, sino que esto
implica que las actividades deben pensarse de acuerdo a la ratio de es-
tudiantes y a las posibilidades tecnolégicas. No siempre se dispone de
suficientes ordenadores en las aulas ni de los entornos virtuales mds
adecuados. La mejor estrategia es siempre buscar actividades en las
que los estudiantes requieran compartir los ordenadores o establecer
roles dentro de un grupo de modo que una sola persona deba escribir.
También pueden plantearse distintas actividades dentro de una misma
sesién, es decir, mientras unos estudiantes trabajan en los ordenadores
otros pueden estar realizando otras actividades.

Por otro lado, el uso de los entornos virtuales también requiere de
conocimiento (sobre las distintas posibilidades y actividades que pue-
den ser empleadas) y de un planteamiento pedagégico. Ciertas plata-
formas suelen usarse, simplemente, como repositorios, pero podemos
ir mds alld. Estos espacios virtuales permiten la inclusién de muchas
actividades e incluso de vincular al espacio enlaces externos con los que
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desarrollar todo aquello que queramos. Se trata, pues, de repensar estos
entornos virtuales del mismo modo que replanteamos la docencia pre-
sencial y, es mds, se puede plantear a la vez y conseguir que lo presen-
cial y lo virtual emerjan como un solo entorno continuo y entrelazado.
Segun Salomon (1992), la utilizacién de un ordenador puede supo-
ner la simbiosis de nuestra inteligencia con una herramienta externa.
Sin esta herramienta nuestra mente trabajaria solo con sus medios y
no funcionaria igual. Ademds, con la prictica, algunos de los procedi-
mientos de uso de las mdquinas pasan a interiorizarse de manera aut6-
noma en nuestra mente. Asi, el autor distingue dos consecuencias:

* Lo que conseguimos con la tecnologia, los productos que consegui-
mos, en una especie de colaboracién intelectual con las médquinas.
Los ordenadores nos pueden ayudar a obtener resultados de una
manera més eficiente. En este sentido, las herramientas TIC pue-
den ayudarnos a visualizar y representar datos de diferentes maneras
para la mejora de su comprensién, liberarnos de realizar tareas mo-
nétonas que nos alejan de los objetivos de aprendizaje y permiten
centrarse en aquello que es relevante. Como casi siempre, esto tiene
una cara y una cruz. Por un lado, permite construir productos mds
complejos y con mds requerimientos, de manera que el aprendizaje
pueda ser mds profundo. Por el otro, demanda del alumno una ma-
yor implicacién intelectual y, por consecuencia, un mayor esfuerzo.

* Todo lo que queda de trabajar con la tecnologia, el poso que nos de-
jan (y que Salomon llama residuo cognitivo). Segiin él, es posible que
esto suceda, pero no serd con cualquier herramienta. Tendremos
que aprender a disefiar entornos que nos ayuden a realizar diferentes
tareas y no solo a facilitarnos el ambiente de trabajo asi como evitar
que estas anulen capacidades importantes.

Teniendo todo esto en cuenta, hemos identificado y buscado ejem-
plos de tres escenarios que representan, a grandes trazos, la situacién
actual de la universidad en cuanto a la integracién de TIC: las TIC
como apoyo a la ensenanza-aprendizaje; la dualidad entre entornos pre-
senciales y virtuales de ensefianza-aprendizaje; y los espacios tinicos de
aprendizaje (que comprenden tanto entornos virtuales como presencia-
les). En el siguiente apartado presentamos y analizamos diferentes ca-
sos reales. Cabe decir que estos tres escenarios pueden sucederse, entre-
lazarse y complementarse en la prictica habitual sin que el orden de
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aparicion en este capitulo implique distincién entre buenas y malas
précticas. De hecho, los tres casos® que presentamos son ejemplos rea-
les de buenas practicas de cada uno de los escenarios.

5.3. Escenarios tecnopedagdgicos existentes y emergentes

Para el andlisis de los diferentes escenarios, centramos nuestra atencién
en el papel que toman tres elementos clave de la situacion: el profesora-
do, el alumnado y la relacién entre tecnologia y metodologfa.

9.3.1. TIC como apoyo

En este apartado, se describe una situacién en la que el profesor incluye
una herramienta TIC como apoyo a una actividad de aula. Se trata del
uso de las TIC m4s extendido en las aulas universitarias. Un ejemplo
de esta concepcidn seria el apoyo de las presentaciones Power Point que,
en muchos casos, son un substituto multimedia de las transparencias.
El siguiente caso muestra otro modo de usar las TIC como apoyo a la
ensefanza y al aprendizaje.

Soy profesor del grado de Geografia en la universidad y mi docencia
se centra, principalmente, en la ensefianza de la cartografia y sus usos
aplicados. Entre otras asignaturas, participo en una en la que se expli-
ca planificacién urbana y he encontrado que tanto Google Earth como
Google Maps son herramientas ideales para explicar la materia y como
futuro recurso profesional.

Antes de la llegada de los productos de Google, las précticas de planifi-
cacién se hacfan utilizando ortofotos (imdgenes aéreas) y mapas topogra-
ficos comprados al Instituto Cartogrdfico de Cataluna (ICC) y dibujando
los planes urbanisticos sobre mediante papel vegetal y rotuladores de pun-
ta fina. Todo esto cambié cuando se decidié usar las herramientas Google,
ya que permiten hacer lo mismo que se hacia antes, pero de una manera
mucho mids sencilla y visualmente potente. Ademds, en el caso cataldn,
la imagineria aérea que utiliza Google ha sido cedida por el ICC, por lo
que es la misma que los alumnos antes compraban en formato papel.

* Agradecemos a Begoia Montmany, Marfa del Mar Sudrez y Alex Nobajas su colaboracién en este
capitulo.
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La actividad que realizan los alumnos se divide en dos partes. Por
un lado buscan un plan urbanistico que les pueda interesar —suele ser
un municipio con el que tengan cierta relaciéon— y lo transforman al
formato que utiliza Google, el KML. Una vez hecho esto analizan las
caracteristicas del plan en relacién a su entorno humano y natural y
tienen que hacer un informe evaludndolo. Por otra parte deben hacer
su propia propuesta sobre cémo mejorarfan o qué cambiarfan del ur-
banismo del municipio en funcién del informe anteriormente realiza-
do. La propuesta final se debe implementar utilizando Google Earth y
presentarla al resto de companeros de clase.

En todo este proceso los productos digitales permiten conseguir re-
sultados visualmente atractivos con una menor inversién de tiempo, lo
que permite invertir mds esfuerzos en otros aspectos de la asignatura.
Ademds, las caracteristicas de Google Earth permiten utilizar el progra-
ma para analizar los resultados consiguiendo un producto final mds
correcto y profundo. Por dltimo, el hecho de usar estos productos per-
mite que los alumnos se acostumbren a utilizar una herramienta que
les puede ser muy ttil tanto en el mundo académico como en el laboral.

Discusion del caso

a) Implicaciones para el profesor

La introduccién de herramientas TIC en las actividades de aula requie-
re de la reflexién en torno a algunos aspectos. En primer lugar, sobre la
forma en que enfocamos las actividades y los objetivos que buscamos.
Ante todo, debe diferenciarse el aprendizaje de la herramienta del apren-
dizaje con la herramienta. Se trata este de un tema que, a priori, puede
parecer obvio, pero que llega a producir confusiones en el momento de
disefar las actividades.

Si nuestro objetivo es aprender con la herramienta, como en el caso
comentado, esto deberd implicar una curva de aprendizaje corta: es
probable que nos interese que el alumno pueda ir resolviendo la tarea
sin necesidad de dedicar demasiado tiempo al aprendizaje del funcio-
namiento y filosoffa de la herramienta.

Por otro lado, existen herramientas que tienen un uso tan extendido
en determinados campos profesionales que aprender a usarlas se ha con-
vertido en una necesidad por si misma. Ademds, suele tratarse de herra-
mientas complejas, que precisan de una cantidad de horas de trabajo im-
portante para lograr un uso adecuado. En este caso, el objetivo es desen-
volverse en el uso de las mismas y se trata de un aprendizaje instrumental.
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Aplicarlas en clase supone, en primer lugar, que se deben tener unos
conocimientos minimos de las mismas: el profesor debe, en general,
presentarlas al grupo y ser capaz de resolver las dudas iniciales que pue-
dan tener los alumnos. En segundo lugar, deberiamos considerar los
detalles de uso. Por supuesto, puede dejar estas tareas al grupo de estu-
diantes, pero resulta necesario, en este caso, tener en cuenta el tiempo
que deberd invertir. No hay duda de que esto representa un obstdculo
para su adopcidén. Se pone en manos del profesorado el hecho de buscar
la herramienta mds adecuada para usar en clase y ayudar a usarla, en
mayor o menor medida, a sus grupos de estudiantes.

Proponemos algunos elementos de reflexién previos a la seleccion de
herramientas para el aprendizaje:

* Factores profesionales: si esta serd de utilidad en la futura vida pro-
fesional de sus alumnos. ;Proporciona informacién o servicios de
calidad que dotan a la actividad de relevancia profesional?

* Factores econémicos y técnicos: si se trata de herramientas propieta-
rias de alto coste o con acceso restringido. Si precisan de dispositi-
VOS 0 aCCesorios Costosos.

* Factores metodoldgicos: si facilitan la tarea planteada y nos ayudan
a hacerla mds significativa, relevante.

Podemos comprobar que en la situacién presentada, el profesor es-
coge una herramienta con una curva de aprendizaje de uso répida, el
Google Earth, y en ningin caso comenta incidencias en el uso de las
herramientas o la necesidad de una formacién especifica.

A pesar de no mencionarse explicitamente en el caso, resulta impor-
tante sefalar que el profesor se decanta por una herramienta de acceso
libre y sin coste alguno, ya que facilita enormemente su uso y minimiza
los problemas técnicos, de versiones o compatibilidades.

En este caso, el papel del profesor es de facilitador del conocimiento.
Promueve la autonomia de los estudiantes, ofreciéndoles herramientas
para desarrollar la tarea en base a sus experiencias e intereses. Aunque
en la presentacién de la experiencia no se explicite, podemos afirmar
que se trata de un profesor que domina a la perfeccién las herramientas
que propone a sus estudiantes. El profesor supone un apoyo mds en el
aula, en lo que respecta a la pedagogia como a la tecnologia.
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b) Didlogo metodologia-tecnologia

El caso presenta una practica docente en la que la herramienta es central
en el producto final, pero su funcién es, mayoritariamente, instrumen-
tal. Nos valemos de ella para obtener datos y para la representacién
de informacién a partir de ellos. Resulta interesante comprobar, como
sucederd también en los otros escenarios, que las herramientas TIC en-
cajan adecuadamente cuando se plantean proyectos o estudios de casos,
ya que las posibilidades de acceso a informacién real o las herramientas
de representacién gréfica y simulacién facilitan el desarrollo de estas
actividades. En este sentido, conviene recordar que este tipo de meto-
dologias se caracterizan por (Savin-Baden, 2007):

* Permitir plantear situaciones reales o préximas a la realidad.

* Estimular la reflexion, el pensamiento creativo y la autorregulacién.

* Los alumnos deben realizar tareas complejas a partir de unos de-
terminados conocimientos y mediante unas determinadas destrezas,
que hay que prever.

En este caso, el profesor plantea una actividad basada en una mero-
dologia participativa, puesto que implica totalmente al estudiante en su
desarrollo. Se trata de una tarea en la que el estudiante debe transferir
sus conocimientos y aplicarlos a una situacién real y significativa para
ellos, ya que se trata de un encargo que, ficilmente, podrian recibir en
un entorno laboral.

Como bien comenta el profesor, en este caso la tecnologia facilita la
visualizacién de la tarea y el Google Earth, simplemente, substituye a
las ortofotos y a los mapas topograficos. El método pedagégico no ha
cambiado, pero si lo ha hecho la tecnologia de apoyo que ha sido substi-
tuida por una mds actual.

Como deciamos al inicio, este es un caso de buena préctica peda-
gbgica, en un escenario concreto de uso de las tecnologias. El profesor
ha presentado una tarea pedagdgicamente bien definida, que promueve
la responsabilidad de los estudiantes, su participacién y la creacién de
conocimiento. Por tanto, se trata de una metodologia constructivista
adaptada a los nuevos requerimientos del EEES. Por ello, el profesor ha
optado por no cambiar la metodologia sino fortalecerla con el uso de
herramientas tecnoldgicas mds avanzadas, visuales y de fdcil usabilidad.
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¢) Implicaciones para el estudiante

El uso de herramientas de apoyo para el aprendizaje no es algo nuevo,
nos ha acompanado a lo largo de la historia y nos ha permitido progresar.
Asi, la introduccién de determinadas herramientas en el aula puede li-
berar al alumnado de aquellas tareas mds repetitivas o de las que anaden
complejidad, pero no implican ningtin aprendizaje relevante por si solas.

En este caso, el tipo de metodologia implica una participacién ac-
tiva del estudiante, ya que debe crear un informe critico y proponer
mejoras. Respecto de la tecnologia, implica aprender el funcionamien-
to de la herramienta, que es de ficil uso. Por tanto, podemos afirmar
que para el estudiante las implicaciones intelectuales son mayores en
cuanto al andlisis de la situacién real que se le presenta, mis que a los
requerimientos tecnoldgicos a los que debe responder.

No podemos saber cudles son los estilos de los estudiantes que par-
ticipan en esta asignatura, pero es probable que se desenvuelva con mds
facilidad un estudiante pragmitico ya que la tarea requiere relacionar
teorfa y practica, es decir, que se puede poner en prictica aquello que
han aprendido en un contexto lo mds real, y profesional, posible.

En definitiva, se trata de un escenario donde la tarea es el eje central
caracterizada por su fuerte vertiente profesionalizadora y participativa,
donde la tecnologia actda como apoyo, el profesor como facilitador y
el estudiante que mds oportunidades tiene de resolverla con éxito es el
pragmdtico (véase figura 6).

Tecnologia
€Omo apoyo

Metodologia
parcipativa
(situacion real-
profesional)

Estudiantes
pragmaticos

Profesor
facilitador

Figura 6. Caracteristicas del escenario
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Trabajo colaborativo,
sincrono y asincrono

Soporte a la gestion de
los espacios virtuales y
presenciales

Registro del
proceso de trabajo

Figura 7. Nube de oportunidades del escenario

------- de trabajo basados

....... problemas...

Superacion de algunas
barreras especiales y
temporales

Adaptacion a la
situacion personal
de los estudiantes

Soporte a modelos

en proyectos, casos,

95.3.2. Dualidad entre entornos presenciales y virtuales

El uso de un entorno virtual en el que gestionar parte, o toda, la acti-
vidad del aula es un hecho cada vez mds habitual en el panorama uni-
versitario. Han aparecido numerosos campus virtuales generales en las
universidades, sobre todo, a partir de la introduccién del EEES. De to-
dos modos, la articulacién de estos espacios virtuales en el aula presen-
cial no es fdcil ni inmediata. Actualmente, el papel de estos entornos en
las aulas suele ser marginal y se limitan a ser un buzén para la entrega de
trabajos y un repositorio de recursos y enlaces para el seguimiento de la
asignatura. Nos serviremos del siguiente caso para ilustrar los motivos

y reflexionar sobre el proceso de introduccién de la virtualidad en las

aulas universitarias.

Tengo la grandisima suerte de pertenecer a una facultad, la Facultad
de Formacién del Profesorado, en que la innovacién docente es vista
con muy buenos ojos, no solo por los departamentos sino también por

los mismos estudiantes, conscientes de que ellos también tendrdn que
renovarse o morir en su futuro trabajo. En el momento presente, gran
parte de la innovacién docente pasa por el uso de las TIC.

Ante esta buena coyuntura, me lancé a probar un experimento con
los estudiantes de especialidad de inglés que, con el paso del tiempo
y gracias a los upgrades de Moodle, acabé siendo un proyecto muy
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completo. Puesto que un profesor de inglés, aunque sea de nifios pe-
quenos, tiene que tener un buen dominio de la lengua, las asignaturas
de lengua instrumental son a nivel avanzado. Es en esta asignatura en
la que les pedi a los estudiantes que ellos mismos crearan una activi-
dad de comprensién audiovisual con documentos reales de principio
a fin. Esto es, en grupos, tenfan que escoger un video de la red de no
mds de 5 minutos y crear entre 5 y 7 preguntas de comprensién au-
diovisual. Ellos escogian el tipo de pregunta tanto en referencia al tipo
de comprensién (general o al detalle) como el tipo de formato de pre-
gunta, que se adaptara a los formatos posibles en Moodle, claro estd
(respuesta multiple, respuesta corta, verdadero/falso, rellenar huecos,
etc.). Ademds, tenfan que disenar la retroaccién para cada respuesta y
decidir la puntuacién de cada pregunta en el conjunto del cuestiona-
rio. Para ello, tuvimos una sesién de grupo en que hacfamos practica
tanto de formulacién de preguntas como prictica de construccién del
cuestionario en el entorno Moodle.

Lo mds arriesgado, en términos tecnoldgicos, de este proyecto es
que les concedi a los alumnos el rol local de profesor, asi que ellos eran
los que ademads de disenar las preguntas, las construian en el entorno
virtual y podian también estar al corriente de las puntuaciones de sus
compaferos. En términos de formacién lingiiistica, este proyecto les
hizo trabajar su conciencia metalingiiistica y sus estrategias de apren-
dizaje en varios niveles. Por una parte, la construccién de las pregun-
tas ya les obligaba a decidir el contenido de las mismas, su nivel de
dificultad y decidir cudl era la mejor manera de formular la pregunta,
evitando posibles problemas a la hora de contestar (ambigiiedades, fal-
ta de contexto, etc.), al tiempo que trabajaban su competencia lingiiis-
tica y aprendian lengua. Por otra parte, el tener acceso a las puntuacio-
nes de los compafieros les ayudé también a reflexionar sobre su propia
préctica docente. Es decir, si sus preguntas estaban bien formuladas,
por qué era esto asi; y si no lo estaban, por qué los companeros no ha-
bian sido capaces de contestarlas (;por su baja proficiencia o por mala
formulacién de la pregunta?).

Alrededor de esta actividad, todos los grupos tenfan, ademds, que
preparar una presentacién oral sobre el tema del video y una actividad
de post-listening sobre la misma en que se reciclaba la lengua. Ademis,
aprovechamos los ultimos minutos de esta presentacién para reflexio-
nar todo el grupo sobre la actividad.

El proyecto fue costoso para mi, pues tuve que tutorizar a todos
los grupos y repasar que los cuestionarios estuvieran bien construidos.
También lo fue para los estudiantes, que se dieron cuenta de que dise-
fiar una actividad es mds complejo de lo que parece, pero la similitud
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de este disefio con las tareas que los estudiantes tendrdn que hacer en
el futuro en sus puestos de trabajo y el hecho de dejarles plena autono-
mia en el disefio y construccién hicieron que los estudiantes estuvie-
ran muy motivados y que el esfuerzo valiera la pena.

Discusion del caso

a) Implicaciones para el profesor

Los entornos virtuales tienen la capacidad de realizar funciones de so-
porte y mediacion de la actividad que se realiza en el aula. Por soporte,
entendemos el facilitar el espacio, o uno de los espacios, que contienen
las herramientas necesarias para llevar a cabo las actividades propuestas.
Por mediacién, entendemos que ofrece herramientas para la interaccién
entre los participantes y que, por tanto, tiene un papel importante en
el proceso de aprendizaje. Como es légico pensar, su introduccién en la
préctica docente implica una cantidad considerable de consecuencias a
diferentes niveles (Graham, 2006). Pasamos a comentar las que consi-
deramos mds relevantes a nivel practico.

% Duplicidad de papeles

Como indica la profesora de este caso, el papel del docente se multipli-
ca, ya que debe estar presente en dos entornos y gestionarlos: por un
lado el virtual, y por otro, el presencial. Ejercer en el entorno virtual
implica tener dos tipos de conocimientos anadidos: los conocimientos
tecnoldgicos y los especificos de gestién de entornos virtuales.

En cuanto a lo tecnoldgico, deben conocerse bien las prestaciones
del entorno. La mayoria de ellos tienen una serie de caracteristicas que
debemos dominar para poder adaptarlas a nuestras practicas, nuestro
estilo, las caracteristicas de los grupos u otros factores.

Por otro lado, gestionar los entornos virtuales significa hacer el se-
guimiento de la interaccién e implicacién de los estudiantes en el en-
torno virtual. El lenguaje no verbal que utilizamos en el aula debe
sustituirse por una explicitacién mayor de los detalles del trabajo pro-
puesto. ;De qué modo se puede hacer esto? Existen algunas normas de
cardcter bésico:
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* En primer lugar, es necesario dar ejemplo sobre el modo de inter-
vencion en este tipo de espacios. Debe mostrarse aquello que se es-
pera del alumnado en el espacio.

* En segundo lugar, se deben gestionar estas intervenciones. La falta
de sincronia de las aportaciones, a pesar de las ventajas que aporta,
hace que se deban moderar, organizar, etc.

* Finalmente, es recomendable la motivacién de la participacién tanto
de manera activa, en forma de intervenciones, como a la hora de
disenar las actividades.

Todo esto implica, obviamente, dedicar mds tiempo a la prepara-
cién de sesiones o actividades, puesto que el entorno virtual debe pre-
pararse previamente y organizarse para hacer posible la intervencién de

los estudiantes (Shepherd, 20006).

% Gestién de la relacién virtual-presencial

El profesor debe ser capaz de disefiar relaciones entre el espacio virtual
y el presencial, de modo que las actividades realizadas en el entorno tec-
nolégico no se conciban como desligadas del resto de contenidos y dind-
micas de la asignatura. Por tanto, el profesor debe emerger como puente
entre ambos entornos y ayudar a la transferencia de conocimientos entre
un espacio y el otro. La forma en que se combinan los dos espacios de-
penderd del contexto educativo (factores como las actividades, los estilos
del profesorado, la materia o los grupos). La complejidad de las situa-
ciones educativas hace que la experiencia del docente sea clave en este
proceso. A pesar de ello, conocer las caracteristicas y funcionalidades
de las herramientas disponibles para poder aplicarlas en las situaciones
mds adecuadas es un punto de partida imprescindible. En el apartado
siguiente, se proponen categorias para analizar las herramientas.

Concluyendo, la integracién de espacios virtuales en la prictica tie-
ne implicaciones que pueden agruparse en dos categorias: por un lado,
las relacionadas con la gestién de los entornos y las actividades que alli
se realizan, y por otro, las relacionadas con la toma de decisiones sobre
las funciones que se atribuyen a los espacios presenciales y virtuales.
Por supuesto, todo ello supone un aumento del tiempo de dedicacién y
la necesidad de formacién especifica.

El papel del profesor, en este caso, combina funciones de distinto
cardcter: disena la actividad y el entorno virtual, tutoriza a los estu-
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diantes, promueve la autonomia, motiva la participacién, media entre
los estudiantes, da ejemplo a través del propio entorno virtual y fa-
cilita las herramientas pedagdgicas y tecnoldgicas. Por ello, podemos
decir que se trata de un escenario en el que el profesor actda bajo
distintos estilos que se entrelazan. Por un lado, actda como facilitador
ya que proporciona a los estudiantes los conocimientos pedagégicos y
tecnolégicos requeridos para el desarrollo de la actividad y promueve
la paulatina autonomia y toma de responsabilidad de los estudiantes.
Esta autonomia y toma de responsabilidad se extiende hasta llegar al
punto de delegar en el estudiante el control sobre la actividad. Son
ellos quienes, poniéndose en una situacion real donde son los profeso-
res, deben tomar decisiones, disefiar y valorar criticamente el disefio
de su propia actividad. Asi emerge el rol de delegador en el profesor.
Por tltimo, aparece un nuevo estilo. La profesora disefia una actividad
a través del entorno virtual. Les propone a los estudiantes que creen
una actividad para sus supuestos estudiantes a través del entorno vir-
tual. Con ello, indirectamente, el modo de actuar de la profesora y la
manera en que presenta la actividad, pueden entenderse como ejem-
plos para sus estudiantes. Asi, encontramos el tercer y nuevo estilo:
modelo personal.

b) Didlogo metodologia-tecnologia
Los entornos virtuales de aprendizaje (EVA) son, como ya hemos comen-
tado, espacios virtuales en los que se pueden gestionar las propuestas de
ensefanza aprendizaje. Esta gestion se puede producir a diversos niveles
y en diferentes dmbitos de la funcién docente. Teniendo en cuenta la ve-
locidad a la que se introducen nuevas ideas y tecnologias en todo aque-
llo que se relaciona con Internet, cualquier revisién o descripcién de en-
tornos puede quedar rdpidamente obsoleta, por lo que nos centraremos
en descripciones funcionales generales para describir estos entornos.
En primer lugar, estos entornos ofrecen herramientas que nos per-
miten gestionar y facilitar el acceso a todos los contenidos relacionados
con la asignatura: desde la lista de referencias bibliogrdficas hasta la
relacién de documentos digitales, multimedia o no, de elaboracién pro-
pia o de terceros. (Llorente y Cabero, 2008). Por otro lado, nos permi-
ten plantear una gran variedad de actividades, individuales, grupales o
colectivas, que pueden realizarse en cualquier momento (Oliver y Tri-
gwell, 2005). Estas pueden ser tanto de cardcter abierto como de tipo
autocorrectivo. Y por ultimo, nos permiten realizar un seguimiento de
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las actividades que va realizando el alumnado y por tanto, de manera
mds o menos directa, de su proceso de aprendizaje. Del mismo modo,
pueden utilizarse como espacio de tutorizacién, resolucién de dudas,
etc.

De esta descripcion funcional podemos extraer algunas conclusio-
nes de cardcter metodolégico:

* Pueden plantearse actividades sin tener que preocuparse por el ac-
ceso a la informacion y los materiales de referencia. También facilita
plantear actividades en las que el alumnado tenga que organizar,
filtrar o analizar informacidn entre una serie de recursos.

* Se facilita el seguimiento y tutorizacién de actividades abiertas en
las que se demanda un producto final. Toda actividad que tiene lu-
gar en el entorno virtual queda recogida y disponible para el profe-
sor, asi como las versiones intermedias de los diferentes productos
que forman parte del proceso.

* El trabajo grupal es mds sencillo: los estudiantes pueden aportar in-
dependientemente de su disponibilidad horaria y su dispersién geo-
grafica. Asimismo, pueden compartir informacién instantdneamen-
te y trabajar sobre los mismos documentos.

Debe notarse que el empleo de campus virtuales implica plantear-
se ciertos supuestos pedagdgicos ya que el papel de las herramientas
utilizadas no es nunca neutro, debido a su papel de mediadoras. Nos
centramos en el caso especifico del Moodle, la plataforma usada en la
situacion educativa presentada, para ilustrar este hecho. A través de la
estructura y opciones de la plataforma se pueden entrever algunas de
las concepciones pedagégicas que lo envuelven. Por ejemplo, el hecho
de que sea el profesor quien gestiona el espacio a priori nos indica que
el papel de alumnado serd de usuario y no tendrd un control excesivo
sobre él. Ademds, que el entorno virtual siga unas estructuras bastante
rigidas, visualmente hablando, nos da algunas pistas sobre las limita-
ciones pedagdgicas que implica. Cabe destacar que tampoco se pueden
afadir herramientas externas.

Se trata, pues, de un entorno visualmente rigido y pensado para el
profesor que, poco a poco, se estd adaptando a requerimientos peda-
gbgicos que tienden mds a centrarse en el estudiante y en que ellos
construyan su propio aprendizaje. Por ello, cada vez incorpora mds
herramientas que facilitan determinadas précticas colaborativas y/o de
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construccién del conocimiento como los foros, las wikis, los blogs y los
glosarios.

Moodle es una plataforma que incluye cantidad de herramientas y
posibilidades, por lo que cada profesor puede adaptarlo, en parte, a su
modo de hacer. Asi, en el desarrollo de metodologias participativas,
como la que acabamos de ver, esta plataforma puede emplearse de muy
distintos modos. En el caso de la profesora de este escenario, no utiliza
ninguna de las herramientas pensadas especificamente para el aprendi-
zaje sino que hace uso de las propias potencialidades de la plataforma
pensadas para el profesor, como es el disenio de cuestionarios, y otorga
a los estudiantes el rol de profesor. Con ello consigue que los estudian-
tes se sitien en una experiencia lo mds real posible y que se responsabi-
licen de la actividad.

Como en el escenario anterior, esta profesora pretende contextuali-
zar profesionalmente a los estudiantes plantedndoles una situacién real
en la que deben aplicar todos sus conocimientos para realizar con éxito
la tarea. Ademds, incita a la reflexién, puesto que les pide que valoren
criticamente y analicen el éxito o no en la realizacién de la tarea por
parte de sus companeros.

¢) Implicaciones para el estudiante

Asi como el profesor debe ser consciente de las implicaciones que con-
lleva introducir entornos virtuales de aprendizaje en las aulas, los alum-
nos también deben adaptarse a cambios y novedades.

En primer lugar, deben ser capaces de gestionar las actividades y
aprendizajes que se realizan tanto en el dmbito virtual como en el pre-
sencial. Aunque el profesor introduzca estrategias para orientar esta
gestion, es importante que el alumno sea consciente de la importancia
de integrar los dos entornos, asi como de orientarse en la virtualidad.
Para lograrlo, debe conocer las prestaciones del entorno virtual y adop-
tar aquellos usos que le ayuden a conseguir los objetivos de aprendizaje,
a través de la actividades que se planteen en el aula. Hay que ser cons-
ciente, principalmente en los momentos de introduccién de los EVA,
de que seguramente habrd alumnos que precisardn de un tiempo de
aprendizaje y adaptacién para poder rendir adecuadamente.

No todo son dificultades y procesos de adaptacion a nuevas situa-
ciones, los EVA brindan a los estudiantes oportunidades de trabajo
conjunto y comunicacién muy interesantes. Como ya se ha comentado
en el apartado anterior, la disponibilidad de herramientas de trabajo y
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comunicacién asincronas permite que diferentes miembros de un gru-
po se coordinen y contribuyan para realizar una tarea sin necesidad de
coincidir temporalmente. Por otro lado, la virtualidad es un «espacio»
comun de trabajo que permite saltarse las distancias fisicas y, por tan-
to, trabajar con personas que se encuentran dispersas geograficamente
y temporalmente. Esto hace de los entornos virtuales, espacios ideales
para mediar trabajos grupales. No es una casualidad que la profesora
del caso presentado agrupe a los alumnos para realizar su proyecto a
través del entorno virtual.

Por otra parte, la funcién de seguimiento, orientacién y evaluacién
continua del profesor se simplifica de manera importante y el alum-
no sale beneficiado de ello. En el caso presentado, la profesora es ca-
paz de ver los diferentes videos y las actividades planteadas, pudiendo
hacer sugerencias a los grupos para reorientar y mejorar el proceso. Y
estas funciones de soporte y orientacién pueden darse sin limitaciones
geogrificas o de sincronia, asi que el alumno puede tener respuesta u
orientacién de manera mds flexible.

Los entornos virtuales permiten introducir en el aula elementos de
realidad, aumentando la significatividad de las actividades: los alumnos
disefian una determinada tarea tomando el rol de expertos, profesores
en el ejemplo. También permiten las aportaciones de expertos externos
y el acceso a informacién en tiempo real aportando el valor de poder
gestionar, seguir y evaluar también estos procesos.

En este escenario, los estudiantes deben cambiar su rol al de pro-
fesores y defenderse ante una situacién, casi real, de disefio y evalua-
cién de tareas. Se trata de una actividad que, como en el caso anterior,
favorecerd a los estudiantes pragmadticos por su relacién entre teoria y
préctica, aunque también a los reflexivos, ya que estos pondrdn todo su
empefo en entender cudles han sido las debilidades y fortalezas de su
diseno.

En definitiva, se trata de un escenario centrado en una tarea partici-
pativa, donde la tecnologia actiia como entorno de aula entremezcldn-
dose con el aula presencial, donde el profesor facilita, delega y acttia
como ejemplo, y donde el estudiante que mejor se defenderd es el prag-
mitico y reflexivo (véase figura 8).
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Tecnologia
como entorno
de aula.
Dualidad

Metodologia
parcipativa
(situacion real-
profesional)

Profesor
facilitador
Delegador,

modelo
personal

Estudiantes
pragmaticos
y reflexivos

Figura 8. Caracteristicas del escenario

Superacion de algunas
barreras especiales y
temporales

Trabajo colaborativo,
sincrono y asincrono

Soporte a la gestion de
los espacios virtuales y
presenciales

Adaptacion a la
situacion personal
de los estudiantes

Registro del
proceso de trabajo

Soporte a modelos
--------- de trabajo basados
: en proyectos, casos,
R problemas...

Figura 9. Nube de oportunidades del escenario

5.3.3. Un solo espacio

El supuesto que planteamos en este apartado implica una concepcién
novedosa del uso de la tecnologia, del papel de los estudiantes y del tipo
de metodologia por lo que puede resultar, en algunos momentos, dificil
de caracterizar.
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Se trata de una concepcién en la que el estudiante es quien gestiona
su espacio, lo edita para adaptarlo a sus necesidades, y gestiona su tiem-
po y proceso de aprendizaje. Esto implica ciertos cambios en el tipo de
metodologia, en las posibilidades de la tecnologia y en las funciones del
profesor, como veremos a continuacion.

Pertenezco al equipo de profesores del departamento de Filologia His-
panica de una Facultad de Formacién del Profesorado, caracterizada
por sus proyectos de innovacién y por intentar aplicar las novedades
metodolégicas a las clases, lo que favorece un continuo.

Conscientes de la importancia de la reflexién sobre el propio pro-
ceso de aprendizaje, hace ya unos afos que los componentes del grupo
de innovacién ECAL (Espacio Comtn de Aprendizaje de Lenguas)
decidieron implantar la utilizacién de un portafolio Gnico para las len-
guas que se aprenden en la Facultad de Formacién del Profesorado: ca-
taldn, inglés y castellano. El grupo estd formado por profesores de tres
departamentos diferentes movidos por la necesidad de aunar esfuerzos
para desarrollar la competencia comunicativa de sus alumnos a través
de la reflexién metacognitiva.

Teniendo en cuenta que el uso de las TIC es una de las competen-
cias transversales que los alumnos deben adquirir al finalizar el Grado
de Educacién Primaria, y con el objetivo de desarrollar en los futuros
maestros estrategias comunicativas digitales, se decidié utilizar la apli-
cacién Mahara en la plataforma virtual Moodle, que los alumnos ya
conocen y con la que trabajan la mayoria de los profesores del Campus.

Este nuevo portafolio requiere de una competencia digital su-
ficiente como para para crear un texto mutimodal que integre texto
escrito, imdgenes, audios, videos, etc. De este modo, el portafolio se
convierte en un instrumento mds motivador que fomenta una mayor
implicacién del alumnado al permitirle personalizar sus propias vis-
tas, aquellos documentos que desean mostrar a otras personas. Para su
implantacién ha sido necesario que los profesores responsables de su
aplicacién se formen en el uso de esta aplicacion.

El portafolio incluye evidencias obligatorias, exigidas por el equipo
de profesores, que muestran las competencias adquiridas por el alum-
no en el drea especifica de lengua castellana y una serie de muestras
voluntarias que selecciona el alumno en funcién de sus intereses y co-
nocimiento. Esta seleccién ya obliga al alumno a reflexionar sobre su
propio proceso de aprendizaje al incluir tanto muestras de aprendizaje
formal (actividades realizadas en el aula, lecturas, etc.), como muestras
de aprendizaje informal (peliculas, experiencias de aprendizaje previas,

5. ENSENAR CON TIC 1

139



140

articulos de prensa, etc.). Asimismo, el alumno decide, mediante una
vista, a quién muestra sus evidencias. Estas deben ir acompafadas de
reflexiones que pueden servir para relacionar los nuevos conceptos y el
conocimiento previo, que resaltan aquellos aspectos que les han resulta-
do mids utiles y significativos para su formacién y que evidencian, a tra-
vés de las vistas, el proceso de aprendizaje de cada alumno en particular.

Asi, el portafolio cuenta con tres vistas: en la primera el alumno
presenta su fotografia lingiiistica. Se trata de un punto de partida, de
una toma de conciencia del lugar en el que se encuentra en el mo-
mento de iniciar la asignatura (qué conocimientos posee, qué cree que
debe mejorar, qué expectativas tiene, cudles son sus objetivos). En la
segunda, se incluyen las muestras obligatorias relacionadas con la asig-
natura y las evidencias que considere relevantes para su formacién. En
la dltima vista, el alumno debe incluir una reflexién final que ponga
en relacién su «punto de partida» con el «punto de llegada», para, a la
luz de estos datos, plantearse nuevos objetivos, un plan de accién para
conseguirlos e incluir las evidencias y reflexiones que considere opor-
tunas y le sean utiles. Algunas de las evidencias y reflexiones pueden
ser orales —audio o video— o escritas, pueden ser textos multimodales,
pueden hacer hipervinculos a pdginas web o blogs. En definitiva, el
portafolio se convierte en una herramienta personal y tnica que refle-
jard el proceso individual de cada uno de los alumnos, que respetard
su propio ritmo y que le permitird hacer uso de estrategias digitales
propias de entornos virtuales con mayor autonomia.

Discusion del caso

a) Implicaciones para el profesor

El papel del profesorado en este tipo de metodologia deja de ser central,
aunque por supuesto no pierde importancia. Asi como en la situacién
anterior se debfa encontrar la forma de integrar los 4mbitos virtuales y
presenciales, en esta, el profesor debe ser capaz de integrar el aprendi-
zaje auténomo y el dirigido, ademds de disenar las formas de evaluarlo.
El uso de portafolios de alumnos, en el que se integran evidencias del
proceso de aprendizaje tanto formal como informal, obliga a replantear
la asignatura de una manera distinta. En primer lugar, deben definir-
se aquellas actividades que el alumno realizard de manera obligatoria
y buscar el equilibrio entre la flexibilidad y la rigurosidad del curso,
teniendo presentes siempre los objetivos de aprendizaje deseados, segu-
ramente enunciados en clave de competencias.
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La tutorizacién, o el seguimiento de la evolucién de los alumnos, es
completamente imprescindible. El portafolio ayuda a seguir su proce-
so de aprendizaje, a ser mds precisos en las sugerencias, correcciones y
recomendaciones. Este proceso de guia en el uso adecuado y reflexio-
nado del portafolios resulta imprescindible para obtener resultados de
aprendizaje de calidad (Wopereis, Sloep y Poortman, 2010). El profesor
tiene, en consecuencia, una carga de trabajo enorme asociada a estas
funciones. De hecho, esto obliga a transformar la légica de las clases
presenciales, si las hubiera, en sesiones de tutorizacién o trabajo guiado.
Serfa inasumible mantener un formato de curso mds o menos cldsico e
introducir un método de trabajo como el presentado.

Otro de los factores clave en este tipo de aproximacién es la eva-
luacién. El hecho de tener un espacio en el que el estudiante almacena
todo lo que considera evidencia de aprendizaje, ademds de la tareas que
se le piden, implica que se debe reflexionar sobre el modo de evaluar,
aquello que se evaluard y los instrumentos utilizados. Ademids, todo de-
berd quedar a disposicién del alumnado para orientar su trabajo auté-
nomo. Se trata, por lo tanto, de una evaluacién de caricter global, que
busca orientar y negociar para evaluar el proceso y las competencias
desarrolladas a lo largo de él.

El papel del profesor ante esta diversidad de herramientas, usos y
fuentes variard en funcién de sus competencias de uso de las herra-
mientas 2.0. En este caso, la profesora establece un entorno controlado
(Mahara) en el que reunir las evidencias de aprendizaje de sus alumnos
o enlaces a ellas. Aunque podria ir a mds y dar total libertad al alum-
nado para escoger el entorno en el que se recogerian las evidencias de
aprendizaje. Esta situacién demanda un esfuerzo suplementario de ac-
tualizacién en el uso de nuevas herramientas y una inversién de tiempo
suplementaria.

Como deciamos, el profesor ya no es quien marca los tiempos, las
actividades y disefia el entorno sino quien proporciona estrategias y he-
rramientas a los estudiantes para que ellos mismos aprendan auténo-
mamente. Segln estas caracteristicas, estarfamos hablando de un pro-
fesor facilitador aunque debemos destacar que el papel aqui va mds alld.
El profesor tiene que ser capaz de desprenderse de su coraza de control,
de ceder la responsabilidad a los estudiantes, confiar en ellos, y orga-
nizar el curso de tal modo que pueda atender a los distintos ritmos,
procesos y necesidades de cada estudiante.
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b) Didlogo metodologia-tecnologia
La digitalizacién de la informacién y las denominadas herramientas
2.0, aquellas que permiten la participacién y contribucién del usuario
sin que sean necesarios conocimientos técnicos, hacen viable este tipo
de metodologias abiertas. Mediante el uso de portafolios, o similares,
los estudiantes pueden dejar evidencia de su proceso de aprendizaje y
las competencias que va adquiriendo, en formato escrito o multimedia.
Este tipo de entornos, personalizados, y sobre los que el alumna-
do puede controlar las herramientas utilizadas y las fuentes de infor-
macion, se denominan «entornos personales de aprendizaje», siendo
el acrénimo inglés, PLE, el cominmente aceptado. Sus caracteristicas
principales son (Attwell, 2007):

* Proporcionar al alumnado espacios personales y controlados por
ellos mismos donde poder desarrollar y compartir sus ideas.

* Proporcionar espacios para que los alumnos se responsabilicen de su
aprendizaje.

* Ayudar al desarrollo de habilidades, conocimientos y opiniones so-
bre el mundo real, que se encuentra en constante cambio.

Asi pues, idealmente, el tipo de herramientas escogidas para el
aprendizaje serfa escogido por el alumno segtin sus necesidades, estilos
de aprendizaje, etc. El tipo de herramientas que predominarian serian
las de cardcter social y las de agregacién de diversas fuentes de informa-
cién (Adell, Castafeda, 2010).

A pesar de los aspectos técnicos comentados, la clave del uso de
este tipo de entornos y metodologias no es tanto la disponibilidad de
medios, recursos y conocimientos por parte de los docentes sino las
creencias acerca de qué aprendizajes son valiosos actualmente y cémo
pueden realizarse (Attwell, 2007).

En este caso, nos encontramos con un planteamiento que va mds
alld de una tarea. Se estd configurando un curso completo en el que
se permite al estudiante no solo participar de su proceso de aprendi-
zaje sino regularlo, gestionarlo, aportar las evidencias que considere y
reflexionar sobre sus competencias. Ademds, se trata de una visién de
la educacién no parcelada en la que las competencias desarrolladas no
acaban con la asignatura sino que se promueve la revision, creaciéon de
nuevos objetivos y desarrollo de un plan de accién para fortalecer y
ampliar las competencias més alld de la asignatura.
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Hablamos, pues, de una metodologia de curso en la que se promue-
ve una implicacién activa y total del estudiante, donde este controla su
proceso de aprendizaje y reflexiona sobre él explicitamente. Se trata de
un planteamiento mds propio de la investigacion-accién, donde, en este
caso, el sujeto de estudio es el propio aprendizaje sobre el que se plan-
tean una serie de hipdtesis, se lleva a cabo un andlisis y valoracién que
llevan de nuevo al planteamiento de nuevas hipétesis o retos. Bajo este
modelo se pone el aprendizaje y al estudiante en el centro de la funcién
docente.

¢) Implicaciones para el estudiante

Esta aproximacioén es, seguramente, la que demanda mds del alumna-
do en lo que respecta al protagonismo en su proceso de aprendizaje. A
grandes rasgos, se le pide autoconocimiento, tomar un papel activo en
el proceso de aprendizaje y ser critico con su trabajo en funcién de los
criterios de evaluacion.

Se le pide autoconocimiento porque debe ser consciente y explicitar
su punto de partida en la asignatura. Del mismo modo resulta nece-
sario que explicite sus habilidades y aquello en lo que debe mejorar,
sabiendo que serd tenido en cuenta en el momento de la evaluacién fi-
nal. Se le pide que tome un papel activo ya que debe aportar evidencias
suplementarias al trabajo planteado por el profesor. Estas aportaciones
son libres y pueden estar relacionadas con sus intereses concretos, por
lo que le corresponde tomar decisiones, tener iniciativas propias y saber
gestionarlas y alinearlas con las demandas del curso y del profesor. Por
ultimo, se le pide que las aportaciones sean criticas, ya que debe evaluar
la idoneidad de la evidencia, ademds de la calidad de la misma. En
unas condiciones tan abiertas, el alumno se encuentra ante una gran
cantidad de oportunidades de aprendizaje: diversas fuentes de infor-
macién y diversos temas en los que convergen los participantes del cur-
so segln sus intereses. Este alud de informacién puede desorientarlo
o desbordarlo (Downes, 2010). Asi pues, las formas de evaluacién, el
seguimiento y los objetivos de aprendizaje marcados por el profesorado
son importantes para solucionar el problema.

Por otra parte, el grado de personalizacién al que se llega mediante
este tipo de metodologias beneficia al alumnado, a priori. El margen
de decisién que se le otorga le permite adaptar el proceso a su estilo
de aprendizaje, ritmo, situacién personal, habilidades y conocimientos
previos. La libertad de que dispone para elegir temas concretos en fun-

5. ENSENAR CON TIC 1

143



144

cién de sus intereses aumenta la significatividad de aquello que aprende
y puede influir positivamente en la motivacién.

Podemos resumir el nuevo papel del alumnado como una transi-
cién: pasa de tener que realizar una serie de tareas de la mejor manera
posible a hacer lo mismo, pero ademds tomar decisiones y reflexionar
sobre el proceso que estd realizando. A modo de conclusidn, las tres de-
mandas presentadas se pueden resumir de la siguiente manera en una
sola: asumir una parte importante de la responsabilidad del proceso
de aprendizaje, siendo critico con lo que hace, planificar y tomar de-
cisiones sobre aquello que debe realizar para conseguir los objetivos de
aprendizaje. Asi, el estudiante que mejor se desarrollard en este tipo de
tareas es el reflexivo, puesto que este es el aspecto que mds se demanda.

En definitiva, se trata de un escenario emergente por lo que impli-
ca que se estd yendo hacia él aunque su prictica no estd ampliamente
extendida atn. En este tipo de escenarios se pone en el centro al es-
tudiante y su aprendizaje, este es quien personaliza e incluso elige su
entorno virtual de aprendizaje, y quien muestra las evidencias y retos
respecto de sus competencias. El profesor se presenta como algo mds
que un facilitador (véase figura 10).

Entorno
personal de
aprendizaje

Estudiante y
aprendizaje
activo
investigacion
accion

Profesor
mas alla de
facilitador

Estudiante
reflexivo

Figura 10. Caracteristicas del escenario
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bildad del aprendizaje 7
al alumnado

Adaptacion a los
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]
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' '
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Creacion de espacios
que proporcionan al

profesorado la oportunidad
de ser facilitador, guia

Libertad para escoger
las herramientas y

recursos utilizados en el
proceso de aprendizaje

Figura 11. Nube de oportunidades del escenario

5.4. A modo de sintesis

A continuacién presentamos algunas respuestas que consideramos que
son esenciales para responder a la pregunta que realizdbamos al inicio
del capitulo: ;Qué debemos cambiar en la universidad para ensenar
mejor con las TIC?

* Se debe promover un papel del profesor en el que este acttia como
facilitador del conocimiento y donde, segin el caso, adopta otras
funciones como modelo personal y delegador. Se trata de un profe-
sor que potencia la autonomia de los estudiantes, la toma de respon-
sabilidad e incluso, en el tltimo escenario, el establecimiento de rit-
mos de aprendizaje propios. El profesor requiere, para desenvolverse
cémodamente en estos escenarios, de conocimientos tecnoldgicos y
pedagdgicos y de tiempo para el diseno y seguimiento de las activi-
dades.

* Conviene propiciar metodologias participativas basadas en el desa-
rrollo de competencias profesionales de los estudiantes. En los dos
primeros escenarios se parte de una tarea real y util para la forma-
cién profesional de los estudiantes, mientras que en el tercer escena-
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rio se propone una metodologia competencial tanto personal como
profesional. En todos los casos se opta por metodologias activas que
promueven la participacién y la implicacién, mds o menos profun-
da, de los estudiantes en su proceso de aprendizaje.

No se concibe la tecnologia sin un posicionamiento pedagégico sub-
yacente. En el primer escenario, la tecnologia se usa como apoyo; en
el segundo, como entorno de aula; y, en el tercer caso, configura el
espacio de crecimiento del estudiante. Este tercer escenario es el mds
dificil de caracterizar, aunque queremos que permanezca la idea de
que se trata de un entorno personal, que va mds alld de la presencia-
lidad y la virtualidad, que se construye y reconstruye continuamen-
te y sobre el que tiene el control el estudiante. Pero lo que hay que
tener en cuenta es que en todos los casos lo que realmente le da valor
a la tecnologia es la metodologia pedagdgica bajo la que planteemos
su uso.

Se debe poner al estudiante como elemento central de la situacién
educativa, se le deben otorgar nuevos roles, mds responsabilidad y
control sobre la tarea y sobre el proceso de aprendizaje. Se le piden,
también, mds conocimientos y destrezas tecnoldgicas, asi como mds
capacidad de reflexién y trabajo colaborativo. Por ultimo, se pro-
mueve la figura del estudiante pragmitico y reflexivo.

En definitiva, se trata de tender hacia un aprendizaje centrado en el
estudiante y en su participacién activa, donde la tecnologia puede
ser un apoyo, o convertirse en un entorno personalizable de demos-
tracién de evidencias, y en el que el profesor ejerce de facilitador del
aprendizaje auténomo y reflexivo.

Para conseguirlo, el profesorado debe contar de manera imprescin-
dible con apoyo institucional, pedagédgico y tecnoldgico.
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<http://wwwhatsnew.com/>. Uno de los blogs mds activos que presenta y
comenta herramientas 2.0 en lengua espafola. Es un lugar adecuado para
estar al dia de las diferentes herramientas.

<http://www.educacontic.es/>. Blog promovido bajo el marco del programa
Internet en el Aula y mantenido por un equipo de expertos en educacion
y TIC. Muy ttil para estar al dia de herramientas 2.0 y estrategias para su
aplicacién en el aula.

<http://dimglobal.ning.com/>. Espacio web del grupo de investigacién DIM
(Did4ctica y Multimedia) de la Universidad Auténoma de Barcelona.
Cuenta con un blog y una gran cantidad de informacién en abierto sobre
proyectos de investigacién asi como de pautas para el uso de las TIC en
el aula (muchas de ellas generadas a partir de los resultados de sus inves-
tigaciones).

<http://www.dreig.eu/caparazon/>. Espacio web sobre reflexiones acerca de
las tltimas tendencias en el dmbito de la educacién y las TIC.

<http://www.elearnspace.org/blog/>. (En inglés.) Blog del profesor George
Siemens, de la Universidad de Athabasca. Se trata de uno de los mds
reputados expertos en el uso de herramientas 2.0 en el dmbito de la
educacién superior, y ofrece reflexiones y noticias de forma periédica.
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CAPITULO 6. TRABAJAR EN RED PARA ENSENAR

Pep ALSINA
JorpI1 JuBany
ErLena NOGUERA

Resumen

En este capitulo, a partir del conectivismo como marco de aprendizaje,
de la sociedad digital y de la definicién del trabajo en red enfocado a
la educacién, se trata sobre la necesidad de generar redes de equipos
docentes y agentes educativos, como la mejor via para desarrollar una
educacién en un mundo complejo. Se exponen algunos casos para ilus-
trarlo y algunas propuestas que permitan prever y superar determinados
obstdculos. Entendemos estas redes tanto de manera fisica como de ma-
nera digital mediante los servicios de redes sociales.

Los docentes universitarios deben construir nuevos enfoques sobre
el aprendizaje que permitan crear mejores entornos educativos, en los
que los estudiantes aprendan mds y mejor en un mundo interconecta-
do. Ademds, la vida laboral exige cada vez m4s un tipo de conocimien-
tos y capacidades especificos de los graduados para trabajar en equipos
interdisciplinares, capaces de solucionar problemas y procesos comple-
jos y para seguir formdndose a lo largo de la vida.

En definitiva se opta por un modelo de trabajo en red consideran-
do que en toda accién educativa todos sus procesos —construccién de
conocimiento, organizacién, evaluacién—, intervienen profesionales de
diferentes disciplinas y centros que trabajan conjuntamente y de ma-
nera colaborativa para alcanzar un objetivo comiin que responde a las
necesidades integrales de un contexto, 4émbito o territorio concreto.

Palabras clave: connectivismo, equipos docentes, personal learning envi-
ronment, portafolio digital, redes sociales, trabajo en red
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Abstract

In this chapter, from connectivism as a learning framework of the digi-
tal society and the definition of networking focused on education, this
is the need to create networks of teams of teachers and educators as
the best way to develop an education in a complex world. There is a
description of some cases to illustrate and some proposals to anticipate
and overcome certain obstacles. We understand these networks both
physically and digitally through social networking services.

University teachers must build new learning approaches that create
better learning environments in which students learn effectively in an
interconnected world. In addition, working life increasingly demands
to graduates specific knowledge and skills to work in interdisciplinary
teams capable of solving complex problems and processes and to con-
tinue learning throughout life.

The model chosen is networking, considering that in all educational
action all processes — knowledge building, organization, evaluation—,
involve professionals from different disciplines and centers that work
jointly and collaboratively to achieve a common goal which responds
to the comprehensive needs of a context or specific territory.

Keywords: connectivism, teaching teams, personal learning environment,
digital portfolio, social networks, networking

6.1. Introduccidn

La imagen tradicional de una aula universitaria es la de un profesor ante
un auditorio de alumnos expectantes y receptivos, pero callados. No
obstante, en mayor o menor grado, el proceso de ensefianza-aprendizaje
no es un proceso de «uno para muchos» sino de «<muchos para muchos».
Es el resultado del trabajo en equipo y en red: consiste en una puesta en
escena que, apoyada en un trasfondo, cuenta con profesionales a cargo
de tareas diversas que velan para que estas se armonicen creando un
todo y el desarrollo de la obra alcance la mdxima calidad.

Este aspecto no es exclusivo del universo educativo: en la actuali-
dad, la mayor parte de las profesiones descansan en el trabajo en equi-
po y en red. Este constituye uno de los capitales mds importantes de las
organizaciones humanas.
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En este capitulo, a partir del conectivismo como marco de aprendi-
zaje, de la sociedad digital y de la definicién del trabajo en red enfocado
a la educacién, se trata sobre la necesidad de generar redes de equipos
docentes y agentes educativos, como la mejor via para desarrollar una
educacién en un mundo complejo, y se exponen algunos casos para
ilustrarlo y algunas propuestas que permitan prever y superar determi-
nados obstdculos. Entendemos estas redes tanto de manera fisica como
de manera digital mediante los servicios de redes sociales.

Tal y como ya comentamos en el capitulo 3, los docentes universi-
tarios debemos construir nuevos enfoques sobre el aprendizaje que nos
permitan crear mejores entornos educativos, en los que los estudiantes
aprendan mds y mejor en un mundo interconectado. Ademds, la vida
laboral exige cada vez mds un tipo de conocimientos y capacidades
especificos de nuestros graduados para trabajar en equipos interdisci-
plinares, capaces de solucionar problemas y procesos complejos y para
seguir formdndose a lo largo de la vida. Por tanto, uno de los retos
fundamentales para nuestras instituciones educativas es que ofrezcan
a los estudiantes las posibilidades para desarrollar los conocimientos y
capacidades para vivir y trabajar en la sociedad de la era digital.

6.2. Aprender en red

6.2.1. El conectivismo y el aprendizaje

El conectivismo ha sido desarrollado por George Siemens para explicar
el efecto que la tecnologia ha tenido sobre la manera de comunicarnos,
de gestionar la informacién y de aprender.

Seguin Siemens (2004):

El punto de partida del conectivismo es el individuo. El conocimiento
personal se compone de una red, la cual alimenta a organizaciones
e instituciones, las que a su vez retroalimentan a la red, proveyendo
nuevo aprendizaje para los individuos. Este ciclo de desarrollo del co-
nocimiento (personal a la red, de la red a la institucién) le permite a los
aprendices estar actualizados en su drea mediante las conexiones que
han formado.
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Este marco contempla que el aprendizaje ocurre ahora en una va-
riedad de formas y momentos mds alld de la educacién formal. Las
organizaciones también pueden beneficiarse del sistema de redes para
aprender y generar conocimiento.

6.2.2. Aprender en la sociedad digital

En la sociedad de la informacién, podemos plantear la educacién
como un elemento mds alld de las paredes del aula universitaria y
en la que se prioriza la transformacién dindmica en detrimento de la
transmision pasiva. Las instituciones educativas no tienen la exclusiva
de la culturalizacién y gran parte de los aprendizajes del alumnado se
realizan fuera de ella, aunque es un dmbito importante para que los
alumnos aprendan a vivir en sociedad. Con las tecnologias al servicio
de la educacién, nos encontramos ante unos medios dindmicos que
ponen a nuestro alcance las herramientas mds eficaces hasta ahora co-
nocidas para que el usuario disponga de ellas segtn sus posibilidades,
sus conocimientos y sus necesidades de acuerdo con las metodologias
adecuadas.

Segin Manuel Castells (1999):

Se calcula que, en estos momentos, una persona que comience su vida
profesional ahora, a lo largo de su vida cambiard, no de lugar de traba-
jo, sino de profesién, mds o menos cuatro veces. Lo cual quiere decir
que aquellas personas que sean capaces de redefinir lo que tienen que
hacer, volver a aprender, volver a entrar en saber cémo hacer las nuevas
tareas, nunca se quedardn obsoletas. Esto no es una simple cuestién de
calificacion.

Y seguramente esta movilidad es una tendencia creciente. ;Podemos
formar personas competentes para desarrollar trabajos que todavia no
existen? ;Permitimos hacer exdmenes en las aulas conectados a internet
sabiendo que esta serd una herramienta al alcance de los ciudadanos de
este siglo?

La sociedad digital, en la cual desde diferentes dispositivos méviles
estamos conectados veinticuatro horas al dia, siete dias a la semana y
365 dias al afo, es distinta a aquella donde el docente era el depositario
casi exclusivo del conocimiento. Esta sociedad nos posibilita aprender
en cualquier momento y lugar, sin esperar que nos digan el qué y el
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cudndo. Esto no significa que todo se pueda aprender de esta forma ni
que no sea necesaria la universidad, pero es interesante aprovechar el
momento actual para repensar su papel y el rol docente.

Nuestra sociedad se encuentra mds conectada que en ningin otro
momento de nuestra historia. La construccién colectiva y comparti-
da del conocimiento es el mayor y mds urgente reto que tenemos los
agentes educativos: uno de nuestros principales problemas reside en
que Unicamente manejamos datos y, los datos por si mismos, no son
conocimiento. Somos conscientes de que el conocimiento no se confi-
gura desde la individualidad sino desde la colectividad. Nos hace falta
completar el nuestro con el de los demds. Serd entonces cuando podre-
mos hablar de conocimiento.

Hoy en dia, producto de la complejidad y la diversidad, existe una
especializacién extrema que exige una permanente conexién de espe-
cializaciones. Siemens (2010: 28), considerando que «una sola entidad
no puede conocer ya todos los elementos necesarios», habla de especia-
lizacién conectada (connected specialitzation) para afirmar que la forma-
cién de redes se basa en la creacién de nodos especializados conectados,
incluso, aunque sean divergentes. La educacién superior, sin embargo,
todavia no ha conseguido superar este reto, salvo excepciones que des-
pués comentaremos: prepara profesionales individuales, con competen-
cias para dar respuestas, a lo sumo, individuales.

A pesar de todo, las personas que trabajan directa o indirectamen-
te con alumnos, los agentes educativos, se empenan en trabajar cola-
borativamente intentando transformar el conocimiento técito en co-
nocimiento explicito. Estamos habituados a trabajar basindonos en el
conocimiento duro (explicito, que puede codificarse, almacenarse y es-
tructurarse) y debemos esforzarnos en trabajar el conocimiento blando
(formal o informal, estd asociado a las experiencias de las personas y
los grupos y que se pierde en cuanto esas abandonan la organizacién):
«Nuestra historia ha discurrido con el conocimiento duro/codificado,
como producto. Es el momento de aprender a trabajar con conocimien-
to blando, como proceso» (Siemens, 2010: 22).
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6.3. Trabajar en red
6.3.1. jPor qué y para qué trabajar en red?

El conocimiento es temporal y parcial, no hay certeza, sino «certeza en
continuo suspenso». En palabras de Siemens (2010: 50): «Conocemos
parcialmente. Es necesaria una actitud de tolerancia ante la ambigiie-
dad y la incertidumbre. La certeza es limitada en el tiempo, no para
toda la vida».

Aqui es donde el trabajo en red tiene su mayor justificacién: debido
a que el conocimiento no es estable y permanente, sino que se cons-
truye cotidiana e inductivamente, es imprescindible mantener contacto
con los agentes que estdn mds cerca de los problemas reales y ello solo
se puede conseguir mediante un tejido social, y profesional, adecuados:

El fallo de muchas escuelas, universidades y empresas es la predisposi-
cién a no escuchar las voces de aquellos que estdn mds cerca de las pre-
siones para el cambio y los métodos emergentes. (Siemens, 2010: 70).

Pero en el campo educativo, ;quiénes son aquellas personas que es-
tdn mds cerca de las presiones para el cambio? y ;cudles son los méto-
dos emergentes? Es importante responder a estas cuestiones para dar
respuesta a la finalidad que debe tener el trabajo en red.

El profesorado y el personal de administracién y servicios, que dia
a dfa estdn presentes en las aulas y en contacto permanente con los es-
tudiantes, son las personas que estdn mds cerca de las presiones. Ellos,
por necesidad, desarrollan métodos emergentes.

La cantidad creciente de conocimiento (abundancia), su inestabili-
dad (provisionalidad) y la diversidad de fuentes informativas (descen-
tralizacion) son factores del conocimiento que requieren nuevas habili-
dades que permitan:

* combinar las unidades independientes del conocimiento (recombi-
nacion);

* preparar mecanismos para atender a la inestabilidad y temporalidad
del conocimiento (desarrollo);

* utilizar distintos lenguajes, como texto, video, audio, juego, simula-
cién (multimodalidad);

* crear y preservar los flujos de conocimiento (flujo);
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* generar oportunidades para la construccién y el intercambio de co-
nocimiento (estructuras y espacios).

Estos factores y habilidades definen, para Siemens, las caracteristicas
del conocimiento. La transvergencia, no ya la convergencia, o transfe-
rencia y aplicacién del conocimiento de un campo a otro, es la nueva
realidad (Siemens, 2010: 82).

Pero ;qué pasa cuando la red se bloquea en un nodo? De acuerdo
con Siemens (2010: 30): «Las conexiones que nos permiten aprender
mds son mds importantes que nuestro estado actual de conocimiento».
Para que el conocimiento fluya en una organizacién resulta indispen-
sable generar espacios adecuados y estructuras dindmicas, adaptables,
descentralizadas y emergentes.

6.3.2. ;Qué es trabajar en red para ensefiar?

De acuerdo con la definicién del Proyecto TRAMA?® (2007), enten-
demos el trabajo en red como toda accién educativa que en todos sus
procesos —construccién de conocimiento, organizacién, evaluacién— in-
tervienen profesionales distintos que trabajan conjuntamente para al-
canzar un objetivo comin que responde a las necesidades integrales de
un territorio concreto.

El modelo de trabajo en red lo entendemos cuando una pluralidad
de agentes consensuan, elaboran unos objetivos, unas estrategias y unos
recursos y espacios de trabajo para avanzar de manera interdependiente
hacia una unidad de proyecto educativo.

Cada actor educativo es necesario y forma necesariamente parte
de la estrategia para conseguir los objetivos. Asi, es bdsico partir de la
confianza y capital social: es necesario conocer y reconocer todos los
actores del territorio y construir relaciones de confianza, teniendo en
cuenta el conjunto de normas y relaciones sociales que permiten a las
personas coordinar sus acciones para conseguir los objetivos. Un (re)
conocimiento mutuo, unas normas de reciprocidad y unas relaciones

9. Proyecto Trama coordinado por la Fundacié Jaume Bofill sobre trabajo en red en la formacién
inicial de los profesionales de la educacién, que ha implicado las facultades de educacién de las univer-
sidades catalanas con el objetivo de debatir en torno a las competencias sobre trabajo en red necesario
para los profesionales de la educacién de hoy y definir las condiciones para incluir estas competencias en
la docencia universitaria.
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y vinculos de confianza que son la base para poder generar impactos
positivos para todos los actores implicados.

Evidentemente, el trabajo en red es complejo como la realidad mis-
ma. Collet (2009) establece una gradacién de intensidad del trabajo
educativo en red, diferenciando unas etapas:

1. (re)Conocimiento de los diferentes actores internos y externos del contex-
to: es un proceso de conocimiento y de reconocimiento de todos los
actores (educativos, sociales, deportivos, econémicos...) y de todos
los estamentos (ciudadanos, técnicos y politicos, del territorio). Para
hacer este proceso, el instrumento del sociograma puede ser intere-
sante para detectar vacios, falta de relaciones...

2. Abrir los espacios propios al entorno: apertura de los propios espacios
fisicos (por ejemplo las bibliotecas y aulas de informdtica) para la
realizacién de actividades de otros actores o la posibilidad de peque-
fias colaboraciones en este 4mbito; este intercambio puede permitir
ir avanzando en la consolidacién de la confianza reciproca (capital
social) y de una red social cooperativa.

3. Coordinacién: encuentro de los diferentes agentes para poner en co-
mun pricticas, estrategias, actividades (el objetivo seria la coordi-
nacién de agendas, de espacios, de actividades...) y abrir un espacio
compartido en el que puedan ir surgiendo los problemas, las dificul-
tades, los éxitos...; elementos que van configurando un «diagndstico
compartido» mds amplio de la realidad socioeducativa del territorio,
asi como una densidad mds grande de los vinculos relacionales, de
conflanza.

4. Cooperacion. Participacion mutua en la cotidianidad estableciendo
momentos, actividades, proyectos, procesos... conjuntos en los que
aunque el liderazgo lo asuma uno de los actores, los otros sean tam-
bién participes y protagonistas. La posibilidad de situar en el campo
de la normalidad el hecho que cualquier entidad, cuente y realice
con otros actores del territorio sus actividades y funcionamiento co-
tidiano.

5. Proyecto educativo compartido I: la corresponsabilidad. 1a realidad
mds avanzada del modelo de trabajo educativo en red es aquel en el
cual todos los actores del territorio comparten un proyecto educati-
vo y trabajan desde la corresponsabilidad de procesos y resultados.
Se trata de construir un proyecto marco en el que todos los agentes
del territorio se sientan coémodos y se sientan parte corresponsable.
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6. Proyecto educativo compartido II: el aprendizaje en red. Es necesario
profundizar en el proyecto y en el aprendizaje en red. Hemos de
avanzar hacia una cultura de las administraciones y las entidades
basada en la apertura, el compartimento libre del conocimiento, la
voluntad de compartir, la transversalidad y la colaboracién no jerar-
quizada. Como la organizacién es la red, es esta la que debe apren-
der comunitariamente.

6.3.3. Trabajar en red en la universidad: necesidad de generar redes de
equipos docentes

Un ejemplo prictico de trabajo en red en las instituciones universitarias
es la promocidn, creacién y consolidacion, de equipos docentes, enten-
diendo estos como un conjunto formado por profesorado y técnicos en
docencia y en recursos para el aprendizaje y en documentacién. Los
equipos docentes deben procurar un doble objetivo: mejorar la calidad
de la docencia y el aprendizaje de los estudiantes y ser un factor de cam-
bio de la cultura laboral del profesorado y del personal al servicio de la
docencia (Martinez y Viader, 2008).

Consideramos que la universidad debe ofrecer a la sociedad titula-
dos con una visién comprehensiva de los fenémenos, capaces de anali-
zarlos y de reconocer los problemas bdsicos y de trabajar cooperativa-
mente en la resolucién de dichos problemas desde una perspectiva que
debe ser multidisciplinar, con capacidad de incluir modos de razona-
miento propios del contexto de la investigacién y también de actuali-
zar sus conocimientos para el adecuado desarrollo de sus actividades
profesionales. La docencia debe potenciar estas competencias desde el
uso de estas por parte del profesorado. Asi, conviene promover el traba-
jo colaborativo entre el profesorado que permita abordar las tareas de
planificacién docente de forma compartida y la actividad docente de
manera cooperativa.

No se trata de promover una nueva estructura, sino un sistema que
articule mejor el conjunto de procesos de docencia y aprendizaje e inte-
gre el conjunto de funciones y actividades docentes que se desarrollan
en relacién con una materia o conjunto de materias.

La configuracién de la actividad docente basada en equipos docen-
tes pretende que los miembros del equipo, en especial el profesorado,
revise su prictica de forma sistemdtica y continua. También tiene como
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objetivo integrar las tecnologias de la informacién y documentacién en
los procesos de docencia y aprendizaje, incorporar innovaciones y ex-
periencias exitosas en su dmbito docente de forma natural y habitual y
permitir un seguimiento, evaluacién y mejora de la calidad. Se preten-
de que esta evaluacién se haga desde la perspectiva del profesorado, de
los técnicos y, en especial, desde la percepcién de algunos estudiantes
que ahora estdn ya graduados.

El equipo docente como unidad de trabajo docente interdisciplinar
puede referirse a una materia, conjunto de asignaturas, o médulos. Lo
deseable seria que se configuraran en torno a los objetivos y adquisicién
de competencias, es decir, equipos docentes de médulos, lo que supon-
dria integrar profesorado de diferentes materias. Lo real y mds probable
a corto plazo es que se configuren en torno a una materia 0 a un con-
junto de asignaturas.

Los equipos docentes pueden contribuir, en primer lugar, a superar
la fragmentacién del conocimiento que se ofrece a través de diferen-
tes asignaturas y facilitar la evaluacién continuada. En segundo lugar,
pueden contribuir a potenciar el trabajo colaborativo e innovador del
profesorado y orientar las actividades de aprendizaje y docencia hacia
el logro de competencias expresadas en resultados de aprendizaje. En
tercer lugar, puede ser un buen espacio de trabajo docente interdisci-
plinario donde incorporar profesorado novel y un espacio de formacién
donde estudiantes de doctorado pueden iniciarse en tareas de colabora-
cién docente, y jévenes profesores e investigadores en tareas de disefio
y planificacién docente. Y, en cuarto lugar, es también un buen espacio
en el que integrar proyectos de innovacién docente o promover la in-
vestigacién en docencia y educacion superior.

La funcién del coordinador del equipo es fundamental y la distri-
bucién de tareas entre los diferentes miembros del equipo también. Las
diferentes tareas que deben conjugarse actualmente en el ejercicio de
la docencia requieren la participacién de docentes expertos en las di-
ferentes disciplinas, asistentes docentes que se inician en tareas de im-
plementacién de la docencia, asesores pedagdgicos en planificacién y
evaluacién, técnicos docentes en elaboracién de recursos para el apren-
dizaje y personal de los servicios de biblioteca y estudiantes de postgra-
do. Una buena seleccién del personal y una buena organizacién de su
tiempo para poder prestar su dedicacién a los diferentes equipos do-
centes en los que participen de forma razonable, requieren una buena
planificacién en recursos humanos al servicio de la docencia en cuanto
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a departamento y de las diferentes unidades de la universidad y acadé-
micos competentes para coordinar equipos humanos.

Los equipos docentes son un excelente espacio de discusidn, difu-
sién y transferencia de innovacién, de evaluacién de la mejora y en de-
finitiva un buen espacio de formacién y consolidacién de una cultu-
ra mds cooperativa y colaborativa tanto del profesorado universitario
como del conjunto del personal implicado en la cotidianidad de la do-
cencia. Idealmente en estos equipos deberiamos implicar m4s a los pro-
fesionales vinculados directamente en el territorio: participando ellos
y ellas de las actividades académicas en las instituciones universitarias,
participando el profesorado de formacién y proyectos en los centros, el
alumnado visitando centros, etc.

6.3.4. Desarrollar en el alumnado la competencia de trabajar en equipo y
enred

Como hemos visto a lo largo del capitulo, trabajar en equipo y en red es
un proceso complejo sea en el contexto que sea. En la universidad ya he-
mos visto que requiere también unas condiciones a nivel institucional, a
nivel de profesorado con la constitucién de equipos docentes, que estos
establezcan conexiones con los profesionales, etc. Pero lo importante es
que facilitemos estrategias para desarrollar esta competencia de trabajar
en equipo y en red al alumnado, que deberdn ser los futuros profesio-
nales que deberdn asumirla y demostrarla en sus tareas profesionales.

En el Proyecto Trama, se valoraron recursos, metodologias y condi-
ciones para favorecer dicha competencia. Aportamos aqui algunos de
ellos.

* Los planes de estudios, los planes docentes y los programas de las
asignaturas han de contemplar explicitamente la formacién en tra-
bajo en red, pero es necesario que la docencia sobre trabajo en red
se dé en la prictica y lo hagan mediante diferentes metodologias y
modalidades formativas que le permitan abordar el trabajo en red
desde esta perspectiva teoricoprictica o como contenido y praxis
formativa.

* Para desarrollar nuevas modalidades y metodologias que impregnen
la formacién de los principios del trabajo en equipo y en red, es
una condicién indispensable el hecho que la ratio de estudiantes por
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profesor sea relativamente reducida, y que el uso de metodologias
activas y de la complejidad organizativa de la docencia sobre trabajo
en red sean retos asumibles por el docente. Asi, con metodologias
activas (seminarios, talleres, el aprendizaje basado en problemas, el
trabajo por proyectos...) que se articulan en pequefos grupos coo-
perativos de trabajo, el grupo-clase puede tener un papel activo y
participativo.

* En la creacién de vinculos entre asignaturas y entre asignaturas y
Précticum," tenemos buenas opciones para facilitar el desarrollo de
esta competencia de trabajar en equipo y en red al alumnado, ya que
los enfrentamos a situaciones reales, con profesionales del sector que
podrian mostrar este tipo de trabajo, con los beneficios y dificulta-
des que surgen en el proceso.

* Se trata de hacer una formacién centrada en el estudiante y en su
aprendizaje y que ofrezca una perspectiva integral y transversal de
los contenidos y competencias aprendidas a lo largo del curso, y en
consecuencia una mejor coherencia en el trabajo de las competen-
cias, evitar solapamientos entre asignaturas y la reduccién de repeti-
cién de contenidos y de documentos similares pedidos al alumnado.

* Esun buen recurso para la docencia partir del conocimiento de bue-
nas précticas sobre trabajo en equipo y en red, que acerque la teoria
a la realidad social y educativa. El conocimiento de buenas précti-
cas que, en el dmbito educativo, se hayan desarrollado de acuerdo
con los principios y caracteristicas del trabajo en equipo y en red,
que aportan mds elementos para poder vincular los planteamientos
tebrico-conceptuales sobre el trabajo con su desarrollo en la prictica
real.

* Es necesario una formacién orientada a las competencias sobre el
trabajo en equipo y en red, entendiéndolo como un proceso de
aprendizaje que se produce a partir de la accién, de la puesta en
préctica de estas competencias mediante metodologias activas en el
desarrollo de la asignatura.

10. Entendemos el Pricticum como una materia, con distintas asignaturas vinculadas, de algunos
planes de estudios que hace de puente entre la formacién académica de la universidad y el mundo del
trabajo. Su finalidad es que el alumnado universitario sea competente en el desarrollo de su rol profesio-
nal, facilitdndole contacto con distintos dmbitos y actividades de la realidad laboral. Son un conjunto
integrado de actividades y précticas a realizar en centros universitarios y/o vinculados a las universidades
por convenios o conciertos que ponen en contacto los estudiantes con los problemas de la préctica pro-
fesional, ya que realizan unas précticas, ejerciendo como futuros profesionales en una institucién, una
organizacion o una empresa, al lado de profesionales en activo.
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* Una docencia sobre el trabajo en equipo y en red ha de contemplar
con especial atencién el Pricticum, como espacio en el cual el estu-
diante puede desarrollar en un contexto profesional real las compe-
tencias sobre trabajo en equipo y en red adquiridos en el proceso de
formacién. Y también porque el trabajo en equipo y en red se carac-
teriza por el desarrollo en un contexto, territorio o 4mbito concreto,
que es el que precisamente aporta el Pricticum: el desarrollo de una
actividad profesional situada en su contexto laboral, institucional y
también social. Por lo tanto, el Pricticum adquiere un lugar central
de la formacién como espacio en qué confluyen los referentes teéri-
cos y précticos trabajados en la facultad y la realidad profesional e
institucional.

* También se plantea la vinculacién entre Pricticums como un aspec-
to para introducir la interdisciplinariedad y la interprofesionalidad
en el contexto de las pricticas que permitiera la reflexién sobre el
trabajo en equipo y en red y el desarrollo de proyectos de Pricticum
entre estudiantes de diferentes campos de la educacion.

En definitiva, destacamos la importancia de que el alumnado esté
en contacto con la realidad social con participacién en proyectos de
investigacién y/o accién vinculados al trabajo en equipo y en red, en
compromiso con la comunidad educativa.

Este conocimiento mds prdctico tiene un papel muy importante en
una formacién orientada a las competencias, en la cual la utilizacién de
casos y ejemplos reales asociados a las aportaciones mds teéricas tiene
un valor muy positivo. Ademds un contacto con la realidad social de
estas caracteristicas sugiere un compromiso con la comunidad educati-
va, uno de los valores mds importantes que hay que transmitir cuando
nos referimos al trabajo en red como praxis profesional.

En la vida profesional, la competencia de trabajo en equipo es re-
querida en la mayoria de puestos de trabajo, no solo para trabajar con
otras personas, en equipo, sino también en grupos de cardcter inter-
disciplinar para participar en proyectos que requieren la colaboracién
de profesionales de diferentes dmbitos o disciplinas. En el capitulo 2,
«Colaborar para aprender», pdg. 68, se concretan tres niveles de do-
minio, descritos por Villa y Poblete (2008), para la evaluacién de esta
competencia.
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6.4. El papel emergente de las redes

Desde el punto de vista centrado en las personas podemos diferenciar
distintos usos de las redes sociales:

e Comunidad: conjunto de personas que comparten intereses y/o ca-
racteristicas con objetivos comunes, y que comparten normas co-
munes, identidad y comunicacidn.

* Comunidad de préctica: comparten el interés por el dominio de un
conocimiento o una actividad humana y se comprometen en un
proceso colectivo para lograrlo.

* Comunidad de aprendizaje: grupo de personas que tienen en co-
mun el dmbito, la comunidad y la practica. Tienen intereses comu-
nes, conocimientos iniciales y compromiso entre ellos.

Internet presenta un gran potencial en la creacién de comunidades
profesionales y en el reforzamiento de redes civicas, sociales y politicas.
Las instituciones educativas como centros que tienen redes de docen-
tes, de alumnos, en relacién al entorno se pueden reforzar con el uso
de Internet que permite compartir informacién valiosa que acerque los
colectivos sin barreras de espacio y tiempo. Acostumbran a ser mds ac-
tivos que entornos virtuales disenados para compartir contenidos o con
finalidad educativa, pero que descuidan la vertiente social y emocional
que motiva la interaccién e intercambio.

Las redes sociales permiten a través de unas pocas normas crear
sistemas de comunicacién significativa que pueden crear o favore-
cer comunidades de aprendizaje, tanto en un portal web de acceso
publico como con grupos que trabajan en linea o presencialmente.
Manuel Area (2011) las define como grupos de personas que inte-
ractuan, a través de la red, de forma continuada para intercambiar
informacidn, ideas y experiencias con el objetivo de velar por el de-
sarrollo personal y profesional de sus miembros. El aumento del uso
de estas redes significa cambiar radicalmente la visién y perspectiva
tradicional de la capacitacién y desarrollo profesional de los docen-
tes. Frente a una concepcién de la formacién como una accién indi-
vidual que cada docente puede asumir en solitario, la autoformacién
a través de redes sociales significa apostar por un modelo de profe-
sionalidad docente basado en la construccién colaborativa y demo-
crética del conocimiento.

I ENSENAR Y APRENDER EN LA UNIVERSIDAD



Las percepciones sobre el mundo digital a menudo cambian en fun-
cién de la experiencia de cada persona. Las aportaciones que hacen son
desiguales en frecuencia, calidad y satisfaccién. Las redes permiten ha-
cer puablicos los miembros, sus conocimientos y sus colaboraciones des-
de cualquier lugar en cualquier momento. Hacen posible movilizar los
conocimientos dispersos sin tenerlos catalogados previamente (Jubany,
2012).

6.4.1. Redes generalistas utilizadas por docentes

Hay distintos tipos de servicios de redes sociales y clasificaciones. Pode-
mos diferenciar, por ejemplo, entre redes especificas y generalistas. Las
generalistas son las destinadas a la poblacién en general. En este caso son
redes donde los docentes le dan unos usos propios. Por ejemplo, Linke-
dIn <http://www.linkedin.com>, una red social profesional que permite
conocer profesionales de tu dmbito de conocimiento o de tu universidad,
teniendo acceso a su curriculum y su expediente profesional.

El servicio de red social generalista de mayor alcance actualmente es
Facebook http://www.facebook.com/. Hay bastante presencia de docentes
universitarios, con usos personales y/o profesionales. Existe una crecien-
te presencia de las universidades, sobre todo a nivel institucional. Tam-
bién hay profesorado universitario que se dedica al estudio del medio y
su aprovechamiento para la finalidad educativa. Es el caso de la Cétedra
Facebook de Alejandro Piscitelli en Argentina <http://www.catedradatos.
com.ar/category/proyecto-facebook>. También se desarrollan usos intere-
santes con estudiantes de centros educativos en sus distintos niveles.

En los grupos y pdginas de Facebook se reinen personas con intere-
ses comunes, como es el caso de docentes de todos los niveles educati-
vos. Desde el buscador de Facebook podemos encontrar a los colectivos
segun intereses. Y también grupos institucionales de universidades con
miles de participantes activos.

El caso de Twitter <http://twitter.com/> es muy significativo. Twit-
ter nacié como una herramienta comunicativa, pero su uso hace que
pueda considerarse una red social que permite colaborar. Hay quien la
define con la siguiente ecuacién: Twitter = simplicidad + conversacién
+ veracidad + identidad + conocimiento.

El primer contacto con la herramienta suele ser complicado, y los
usuarios pasan por distintas fases de apropiacién antes de adoptar
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cierta regularidad en su uso. Twitter permite adaptarse a los intereses
personales e intenciones del usuario escogiendo las personas y temas a
seguir.

Multitud de docentes se encuentran en el ecosistema vivo de Twitter
para compartir, mostrar y aprender. Les gusta colaborar, crear, coope-
rar, participar, interactuar, crear complicidad y generar comunidad. La
herramienta permite acercarse a nuevos contactos, experiencias, pro-
yectos, actividades, publicaciones, ideas, innovaciones... Posibilita mos-
trarlo a la comunidad universitaria y a toda la sociedad. Permite seguir
eventos, jornadas, congresos y temdticas distintas a partir del uso de
etiquetas o #hashtags. Algunos de los mds populares en el dmbito edu-
cativo son: #educacién, #educhat, #edutech, #elearning, #edutopia...

A iniciativa del profesor Juan José de Haro, en Edutwitter <http://
edutwitter.wikispaces.com> se recoge mucha informacién sobre los
usos de Twitter, el microblogging y la educacién: centros educativos en
Twitter, comunidades educativas de microblogging, docentes en Twit-
ter y experiencias de clase con microblogging.

Y, en inglés, Educators on Twitter, <https://goo.gl/mtgQq>, un lis-
tado de profesorado de todo el mundo con datos sobre su nivel educati-
vo, dreas curriculares de interés, etc. y los datos de contacto.

Otra iniciativa, en este caso del profesor Francesc Llorens, que ha
generado red en Twitter es Bazarlocos <http://www.elbazardeloslocos.
org>, un espacio que permite reflexionar y visualizar los usos, intuicio-
nes y experiencias de docentes.

6.4.2. Redes especificas utilizadas por docentes

De las redes sociales especificas, creadas con objetivos mds concretos,
Ning es muy utilizada para entornos educativos. Otras aplicaciones
para crear redes sociales bastante utilizadas en el 4mbito educativo son
Grou.ps, Soceeo, Elgg, Edu 2.0. o Sclipo.

Algunos ejemplos de redes creadas con Ning:

* Internet en el Aula: red educativa para una Escuela del siglo xx1
Cuenta con miles de docentes, algunos de muy activos.
<http://internetaula.ning.coms>.

* DIM: grupo de investigacién y comunidad de aprendizaje.

<http://dimglobal.ning.com>.
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* Projecte Espurna, docentes de aulas abiertas y aulas de acogida.
<http://espurna.ning.coms>.
* The Official Social Network of the Global Education Conference.

<http://globaleducation.ning.com>.
Otros ejemplos de redes educativas:

* Academia.edu es un lugar para compartir y seguir la investigacién.
<http://academia.edu>.

* Sociedad y Tecnologia. <http://www.sociedadytecnologia.org>.

* Grupos en Emagister. <http://grupos.emagister.com>.

* Asociacién de Docentes Espiral. <http://www.ciberespiral.org>.

* e-Learning Social; Innovacién aplicada a la Educacién y a la Forma-
cién. <http://www.e-learningsocial.com/>.

Listas de redes:

* En lengua inglesa existe también un amplio y variado nimero de
redes, por ejemplo, <http://www.teachersnetwork.org>.

* Puede consultarse listados amplios y variados de redes docentes en
<http://www.educationalnetworking.com/List+of+Networks>.

* Recopilaciones de educadores y comunidades educativas: redes edu-
cativas. <http://redeseducativas.wikispaces.com>.

6.4.3. Proyectos colahorativos

Los proyectos colaborativos presentan otra forma de aprender digital-
mente (Noguera, 2002). Permiten a los docentes tejer puentes, trabajar
conjuntamente a distancia, aprender a formarse a través de proyectos
y actividades compartidas que no solo afectan al alumnado, y pueden
llegar a influir en la cultura de la institucién educativa.

El éxito de un proyecto colaborativo telemdtico entre instituciones
educativas en torno a un centro de interés depende en buena medida
de una adecuada estructuracién previa, que articule tanto los objetivos
como los contenidos del proyecto y la metodologia que se aplicara. La
realizacién de trabajos colaborativos en el aula puede ser mucho mds
interesante si se consigue implicar en el proyecto a diversos centros
educativos o universidades diferentes mediante la férmula del herma-
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namiento electrénico. Podemos diferenciar varios tipos de proyectos
colaborativos:"

* centrados en el intercambio personal, de alumnado, docentes y uni-
versidades;

* centrados en la recopilacién de informacién: intercambio, base de
datos, publicaciones digitales...;

e centrados en la solucién colaborativa de problemas: busqueda, escri-
tura compartida, creacién, concursos, investigacién, simulaciones...

Para terminar, consideramos que educativamente se tiene presente
la necesidad de trabajar en red para aprender y educar, y poco a poco
se va recorriendo este camino de red, esta potencialidad, pero quizd
mds tedricamente que en la realidad del dia a dia. Trabajar en equipo,
en red con profesionales de tu entorno, no es ain una préctica habi-
tual para la mayoria, requiere un esfuerzo importante de dedicacién y
coordinacién. Se estdn iniciando redes, pero estas deben potenciarse y
fortalecerse.

Se estdn realizando pasos dentro de una misma profesién, pero se
deben mejorar las relaciones con otros profesionales. Asimismo, es im-
portante que este trabajo en red se incorpore de manera mis eficiente
en los planes de estudio de la formacién inicial para que el alumnado
sea capaz de transmitir esta prictica en su quehacer como futuro pro-
fesional.

11. Siguiendo la propuesta de Harris, J.B. (2008). «I'PCK in inservice education: Assisting ex-
perienced teachers’ planned improvisations». En: AACTE Committee on Innovation & Technology
(eds.). Handbook of technological pedagogical content knowledge for educators (pp. 251-271). Nueva York:
Routledge.
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cia en el actual contexto universitario. La promocién de equipos docen-
tes». Revista de Educacion, n.° extraordinario: 213-234. (Reflexiones so-
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bre aprendizaje y docencia en el contexto universitario y la promocién de
equipos docentes. Se considera la promocién de equipos docentes como
factor de cambio de la cultura docente al generar un espacio para el and-
lisis de las cuestiones mencionadas en el contexto de cada titulacién de
acuerdo con las necesidades de la universidad en la sociedad actual y para
una planificacién docente compartida. La promocién de equipos docen-
tes debe procurar un doble objetivo: mejorar la calidad de la docencia y
el aprendizaje de los estudiantes y ser un factor de cambio de la cultura
laboral del profesorado y del personal al servicio de la docencia.)

S1EMENS, G. (2006). Knowing Knowledge. Lulu.com. [Consultado el 2 de

febrero de 2011 en: <http://www.elearnspace.org/KnowingKnowledge_
LowRes.pdf>.] y Siemens, G. (2010). Conociendo el conocimiento. [Con-
sultado el 2 de febrero de 2011 en: <http://www.nodosele.com/editorial>
(Licencia Creative Commons).] (El autor nos aproxima al concepto de
connectivismo y al hecho de construir y compartir el conocimiento y su
relacién con la educacién. Para competir eficazmente en la actual socie-
dad del conocimiento, las organizaciones tienen que ajustar sus practicas
a las nuevas caracteristicas y contextos del conocimiento. Los métodos
de actuacién jerdrquicos, verticales (top-down) y predefinidos no estdn en
disposicién de reaccionar adecuadamente ni de adaptarse a los cambios
con suficiente rapidez. Las economias adaptativas y complejas en que vi-
vimos pueden cambiar de la noche a la manana —haciendo que nuestro
conocimiento actual se vuelva obsoleto—. Tener la capacidad de actuali-
zarse empieza a ser mds importante que saber algo en un momento dado.
Las estructuras corporativas y la educacién tradicional estdn al servicio
de una visién del conocimiento como algo estético, hecho de concepros y
repositorios. La busqueda de la estabilidad debe dar paso a la de la adap-
tabilidad. Esto lo cambia todo —desde la produccién y el consumo de los
medios hasta la forma en que estructuramos el liderazgo, pasando por el
modo en que organizamos y gestionamos los asuntos—. Los elementos que
ayer eran fundamentales estdn dando paso a las estructuras descentraliza-
das y en red de hoy. El flujo de conocimiento es el oleoducto de nuestra
generacion. Para sobrevivir, las organizaciones no tienen mds remedio que
apostar cada vez mds por redes de aprendizaje y ecologias de conocimien-
to, con vistas a promover, hacer sostenible y orientar la innovacion.)
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CAPITULO 7. PROPUESTAS METODOLOGICAS

Becoxa Pi1QuE SiMON
ANNA ForfSs MIRAVALLES

Resumen

Este tltimo capitulo quiere dar cuenta de posibles propuestas metodo-
l6gicas o iniciativas de accién que se pueden llevar a cabo teniendo en
cuenta lo explicado a lo largo del libro y siguiendo los contenidos tema-
ticos de los capitulos anteriores. Ante el limite de pdginas que requiere
el capitulo se ha optado por presentar las propuestas metodoldgicas lle-
vadas a cabo en el marco universitario y animamos al lector a ampliar
el conocimiento de las mismas en el cuaderno digital «Propuestas meto-
dolégicas» (http://www.ub.edu/ice-horsori). Aqui recogidas y ampliadas
en el texto mencionado han de permitir el flujo de posibilidades para
mejorar la docencia universitaria, en los posibles entornos de aprendiza-
je'y con los diferentes materiales.

Palabras clave: merodologia, entornos, materiales

Abstract

This last chapter of the book seeks to account for potential method-
ological proposals or proposals for action that can be carried out tak-
ing into account both throughout the book and following the topics
of the previous chapters. Given the page limit required by the chapter
has chosen to present the methodological proposals carried out in the
university and encourage the reader to extend the knowledge of them
in the digital book «Methodological Proposals» (http://www.ub.edu/
ice-horsori); here collected and expanded in the text mentioned have to
allow the flow of possibilities to improve university teaching, the poten-
tial learning environments and with different materials.

Keywords: methodology, environments, materials
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1.1. Introduccion

A lo largo del recorrido del libro se ha evidenciado que la universidad
debe ejercer su funcién en un contexto diverso, cambiante y complejo.
Es decir, un contexto a la vez continuo y discontinuo, en el tiempo y en
el espacio, en el que las clases no se limitan a un espacio determinado
ni a un tiempo concreto, sino que el aprendizaje se diluye en multipli-
cidad de espacios y tiempos. De este modo podemos afirmar que el
aprendizaje no se reduce a lo que pasa exclusivamente en el aula, sino
que deberemos tener en cuenta tanto el «dentro y fuera» del aula, como
lo sincrono y asincrono, para trabajar desde diferentes posibilidades es-
paciotemporales. Una universidad que trabaja con multilenguajes, que
es multimodal atendiendo a la diversidad de canales para favorecer el
aprendizaje. Por lo tanto una universidad plural, pero que ha de saber
atender la individualidad.

En definitiva, una universidad que ha de preparar para el futuro,
pero que trabaja también para el ahora y aqui. Aprovechando cada cir-
cunstancia y momento de aprendizaje. En este marco contextual pa-
rece evidente que no se puede seguir ensefiando y aprendiendo de la
misma manera.

So = Dies S

==  Shitomo
Zindvitualcoleclin 2=

I:nmpleju Sincrono/asimerono
= sistema

En este capitulo se quiere dar evidencia de propuestas metodolégicas
o propuestas de accién que se pueden llevar a cabo teniendo en cuenta
dicho contexto y siguiendo los contenidos temdticos de los capitulos
anteriores. Es mds, las metodologias aqui desarrolladas han sido lleva-
das a cabo en el marco universitario y es por ello que las proponemos
desde la doble conviccién teérica y prictica metodolégica. Propuestas
metodolégicas que permitan el flujo de posibilidades para mejorar la
docencia universitaria.

Mu Ilimurlales
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Por qué es necesario hablar de propuestas metodolégicas? ;Por qué
es importante plantear hoy, en pleno siglo xx1, nuevas propuestas me-
todoldgicas? ;Qué antecedentes metodolégicos nos preceden? ;Cudl
puede o debe ser el impacto social de aplicar nuevas metodologias?
Hablar de ensenar y aprender en la universidad expandida, en plena
era digital, exige replantearse la manera de ejercer la docencia, como
hemos visto a lo largo del libro, y de proponer metodologias que incor-
poren estrategias y recursos formativos préximos a la realidad social de
los jévenes y adultos que asisten a la universidad para adquirir conoci-
mientos que les permita acceder con éxito a las exigencias profesionales
de hoy. Estas, sean las que sean en los diferentes dmbitos, conllevan
tener en cuenta los diferentes medios de informacién y comunicacién
que dan acceso al conocimiento, al mismo tiempo que requieren la ad-
quisicién de competencias que permita al estudiantado la resolucién
de situaciones problema que son habituales en el ejercicio profesional
y que determinan el éxito de la accién. Hoy es impensable desarrollar
una prictica docente basada inicamente en la transmisién de saberes
predeterminados, cerrados e inamovibles y que considere a la perso-
na en formacién como un ser pasivo sin nada que decir, contradecir o
aportar a su propio aprendizaje. Esto provoca la desmotivacién y some-
timiento del sujeto respecto de lo que aprende y, ademds, provoca una
separacién entre la formacién recibida y el verdadero desarrollo profe-
sional, un distanciamiento entre la universidad y el mundo laboral. En
pleno siglo xx1, la sociedad exige la mdxima competencia profesional y
esta viene del establecimiento de una estrecha relacién entre la teoria y
la prictica. Esta relacién solo es posible yendo de la mano universidad
y trabajo, estableciendo procesos de retroalimentacién mutua entre los
futuros profesionales en formacién y profesionales expertos que permi-
tan la construccidon de conocimiento de forma contextualizada, dando
lugar a précticas profesionales adaptadas a la complejidad de las situa-
ciones laborales.

En los anteriores capitulos se han ido definiendo las condiciones que
caracterizan el nuevo modelo de educacién superior que ha de ofrecer
la universidad. Un modelo que tiene que ver con propuestas formativas
innovadoras abiertas e interpretativas, mds centradas en el proceso y no
tanto en el producto, que multipliquen las oportunidades de aprendi-
zaje a través de la generacién de contenidos docentes de diferentes dis-
ciplinas, y que faciliten el acceso abierto al conocimiento desde visiones
diversificadas en un contexto dindmico y participativo, en el que las
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redes sociales son un recurso comunicativo e interactivo de maximo
valor. Un modelo colaborativo que facilite la interaccién y el trabajo en
equipo entre estudiantes, tutores y profesores, y en el que aprender tie-
ne como finalidad el crecimiento colectivo, tanto desde una dimensién
educativa como social. Un modelo en el que docencia e investigacién
van de la mano dando lugar a la interrelacién entre los miembros de la
comunidad prictica, estudiantes y profesorado, que permita la creacién
de significados comunes. Un modelo donde el uso de las nuevas tecno-
logifas de la informacién y la comunicacién son el medio para favorecer
la participacién activa de los estudiantes en la construccién de conoci-
miento y para que el profesorado proporcione estrategias y herramien-
tas que faciliten su aprendizaje auténomo. Un modelo en el que la eva-
luacién es entendida como un componente de la secuencia formativa
(diagnéstico, regulacién y mejora) y con la doble mirada del docente
y del discente. Un modelo en el que el trabajo en red del profesorado
fomente el flujo de conocimiento entre diferentes agentes del 4mbito
universitario y no universitario, consiguiendo un tejido social y profe-
sional adecuado para que se produzca un cambio de la cultura laboral
del profesorado y del personal al servicio de la docencia, con el objetivo
de mejorar la calidad de la docencia y el aprendizaje de los estudiantes.

Desde este enfoque, las propuestas metodolédgicas que se presentan
en este capitulo pretenden dar respuesta a las premisas planteadas y a
su vez recoger las pricticas desarrolladas por los autores del libro. La
clave de dichas propuestas tiene como eje vertebrador la pluralidad y la
adecuacion de los entornos y materiales para el aprendizaje. Estos se de-
finen en cada uno de los capitulos y son los que justifican el desarrollo
de las propuestas de accién y prictica docente que presentamos.

Es preciso pues explicar, en primer término, cudles son estos entor-
nos y materiales, atendiendo al contenido de los mismos.

1.2. Entornos para el aprendizaje
Entendemos por entornos para el aprendizaje el conjunto de elementos
en interrelacién que constituyen un sistema que favorece el aprendizaje.

Nos referimos a los siguientes tipos, o dimensiones, de entornos:

* Entornos innovadores para el aprendizaje. Se trata de contextos en los
que se interrelacionan diferentes ambientes de aprendizaje, es decir,
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desde el propiamente académico, el profesional, el natural, el virtual
e incluso el ladico. El entorno de aprendizaje no se considera tnico
sino que ha de poder multiplicar las oportunidades de aprendizaje.
Es un entorno para el aprendizaje amplio, abierto y expandido. Un
entorno que va de lo micro a lo macro y que incita a «salir del aula»,
a explorar otros espacios.

Entornos colaborativos entre estudiantes para el aprendizaje. Son con-
textos que favorecen la interrelacién colaborativa de los estudiantes.
Favorecen la organizacién de diferentes «dimensiones» y «reagrupa-
mientos» de los estudiantes y estimulan la relacién personal entre
los miembros para la construccién conjunta del conocimiento. Po-
sibilitan conectar e intercambiar de manera democritica, solidaria y
auténoma, y permitiendo la integracién de esfuerzos para la colabo-
racién en el aprendizaje.

Entornos de investigacion para el aprendizaje. Se refieren a contextos
de interseccién y sinergias entre docencia e investigacién. Contextos
que ofrecen «fuentes de informacién y documentacién» (visual, vir-
tual o escrita) diversas y ricas en posibilidades para ser contrastadas,
favoreciendo su acceso y la creacién de significados comunes entre
todos los miembros que participan en el aprendizaje.

Entornos TIC para el aprendizaje. Contextos tecnoldgicos ylo vir-
tuales del aprendizaje, donde la conexién a la red es indispensable.
Son escenarios con diferentes funcionalidades, necesidades o intere-
ses que representan la realidad, tanto de los profesores como de los
estudiantes. Estos entornos facilitan el contacto constante sin limite
de espacio y tiempo, dando lugar a un feedback continuo.

Entornos de evaluacion para el aprendizaje. Son contextos que favo-
recen la regulacién de los aprendizajes asi como la autorregulacion,
a manera de «dar cuenta de». Estos permiten la interrelacién entre
diferentes miradas: la de los companeros, la del docente, la de dife-
rentes agentes sociales.

Entornos de trabajo en red del profesorado para el aprendizaje. Con-
textos que nos permiten la interrelacién entre docentes de diferentes
asignaturas, de diferentes departamentos, de diferentes facultades
o universidades, nacionales e internacionales. Pueden ser entornos
fisicos o virtuales que posibilitan compartir e intercambiar planes
docentes, programas y proyectos, tanto docentes como de investi-
gacién. Estos posibilitan encuentros para la realizacién de reunio-
nes, crear materiales, compartir criterios, descubrir recursos, adop-
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tar metodologias, entre otras. Es decir, son entornos que facilitan la
«disposicion de las personas al didlogo» y rompen con la soledad del
profesor haciéndole formar parte de la red.

1.3. Materiales para el aprendizaje

Entendemos por materiales para el aprendizaje aquellos artefactos u ob-
jetos hechos con arte, que sirven para desarrollar el curriculo, es decir,
lo que se pretende ensefiar y como se quiere ensefar, y que pueden ser
utilizados por el estudiantado y/o los usuarios de un servicio, en nuestro
caso formativo. Veamos los materiales y recursos que se han ido desa-
rrollando:

* Materiales innovadores para el aprendizaje. Se refiere sobre todo a

las personas como recurso, pero también tienen que ver con aque-
llos artefactos que no necesariamente estdn creados o pensados para
el aprendizaje y que se pueden utilizar para dicho fin. Son objetos
creados por los propios agentes educativos, tanto por parte del pro-
fesorado como de los estudiantes. Pueden ser materiales de uso co-
tidiano, re-utilizables, plurifuncién, reciclables, del entorno natural,
social, cultural y profesional. En definitiva materiales «multiplica-
dores de oportunidades de aprendizaje.

* Materiales colaborativos de los estudiantes para el aprendizaje. Son ar-

tefactos pensados para que los estudiantes puedan trabajar colabo-
rativamente, poner en comun, intercambiar y compartir su apren-
dizaje. Suelen ser materiales que promueven que todos asuman una
funcién y tomen consciencia que con el otro se puede mejorar el re-
sultado o la solucién del problema, es decir, se obtenga un resultado
exitoso. Este resultado suele ser mayor que la suma de los esfuerzos
individuales y para conseguirlo exige un objetivo comiin que con-
figure y una al grupo, comunidad o colectivo, estableciendo vias de
«comunicacién para la construccién conjunta del conocimienton.

* Materiales de investigacion para el aprendizaje. Se refiere a las per-

sonas como recurso, «personas que indagan» y son indagadas.
También se puede pensar en artefactos que favorecen la recogida
de informacién sobre los objetos de aprendizaje, a través de la ob-
servaciéon de sujetos y participantes en la investigacién, el anilisis
de la documentacién escrita, audiovisual o virtual del contenido de
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la investigacién, y materiales que se desprenden de las técnicas de
investigacién, como pueden ser el cuestionario y la entrevista, entre
otras, para el aprendizaje.

*  Materiales TIC para el aprendizaje. Artefactos tecnolégicos que fa-
cilitan el acceso al conocimiento de una manera 4gil, posibilitando
la democratizacién del mismo asi como su construccién. Materiales
en continua actualizacién y proceso de mejora que dan respuesta a
las exigencias del aprendizaje por competencias. Son «recursos de
apoyo» para el desarrollo de habilidades, conocimientos y opiniones
sobre el mundo real, que se encuentra en constante cambio. Favore-
cen pricticas de aprendizaje activo.

* Materiales para la evaluacion del aprendizaje. Nos referimos a los
instrumentos o artefactos para regular y/o acreditar el aprendizaje
con una finalidad formativa y/o formadora. Son recursos que permi-
ten evaluar toda la secuencia del aprendizaje y desde la doble mira-
da: docente y discente. Materiales no solo pensados para la evalua-
cién sino que actdan como estrategias para el aprendizaje, indepen-
dientemente de que proporcionen informacién para la evaluacién.
Recursos que permiten hacer el seguimiento, que proporcionan fee-
dback y que ayudan a «autorregular el aprendizaje.

* Materiales para el trabajo en red del profesorado que promueven el
aprendizaje. Artefactos generalistas y/o especificos para el aprendiza-
je que facilita el trabajo en red del profesorado. Recursos materiales
o digitales que permiten la «creacién de sistemas de comunicacién
significativa y promueven el sentido de comunidad», ya sean comu-
nidades pricticas como de aprendizaje. Materiales que permiten el
aprendizaje auténomo y cooperativo del profesorado.

Realizada la caracterizacién de los diferentes entornos y materiales
que se corresponden con las temdticas desarrolladas a lo largo del libro:
la innovacidn, la colaboracién entre estudiantes, la investigacion, el uso
de las tecnologias en el dmbito de la educacién superior, la evaluacion,
y, por ultimo, el trabajo en red del profesorado, procedemos a explicar
algunas de las propuestas de accién que se estdn llevando a cabo en la
educacién superior.

7. PROPUESTAS METODOLOGICAS 1
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1.4. Propuestas de accidn para su generalizacion

Para facilitar la exposicién de dichas propuestas de accién se han tenido
en cuenta los criterios asignados en las dos categorias metodolégicas
detalladas anteriormente, dando respuesta asi al drea de saber del grupo
de investigacién EMA (Entornos y Materiales para el Aprendizaje), del
cual son miembros activos los autores de este libro. La yuxtaposicién
de ambas categorias junto con las diferentes dimensiones tratadas nos
posibilita pensar en metodologias que se pueden llevar a cabo y que se
han llevado a cabo, en el marco de la universidad actual. Esta queda
explicitada en la tabla 7, que se ha disenado teniendo en cuenta dos ejes
de coordenadas. En el eje superior tenemos la categoria de los «entornos
para el aprendizaje» y sus dimensiones o tipos. En el eje vertical tenemos
la categoria de los «materiales para el aprendizaje» y sus dimensiones.
De este modo, de la interseccién entre ambas categorias junto con las
temdticas desarrolladas en los diferentes capitulos, surge una relacién de
propuestas metodoldgicas que pueden llevarse a cabo en el marco de lo
tratado en este libro.

Es importante explicar que en lugar de realizar una relacién entre
las dos categorias y una a una cada una de las dimensiones tratadas, se
podria plantear una propuesta metodolégica en la que se interrelacio-
nasen dos, tres 0 mds dimensiones para cada una de las categorias. Para
su mayor comprensién exponemos unos ejemplos de las interrelaciones
realizadas y las que se podrian realizar.

Un ejemplo de propuesta metodoldgica (tabla 6) es el resultado de
la interseccién entre la categoria de entornos para el aprendizaje con la
categoria de materiales para el aprendizaje con una Gnica dimensién, la
de «innovacién». Esta relacién da lugar a una propuesta metodoldgica
cuyo disefio tiene que ver con un entorno innovador o nuevo y mate-
riales innovadores o nuevos. Es decir una propuesta metodolégica que
surge de un entorno que invita a «salir del aula» y de unos materiales
que multiplican las oportunidades de aprendizaje. Asi pues, conside-
rando las definiciones realizadas con anterioridad surge como propues-
ta metodoldgica las «aulas abiertas a la profesionalizacién». Esta pro-
puesta y las otras, se presentan a continuacién de forma esquematizada
acompanadas de una breve descripcién metodolégica, y con el objetivo
de incentivar su generalizacién en diferentes disciplinas y saberes de la
educacién superior.
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Entorno para el aprendizaje

< .2 | lema Innovacion

= & Innovacién Entorno nuevo y materiales nuevos

§ s Aulas abiertas para la profesionalizacion
<

=

Tabla 6. Ejemplo de propuesta metodoldgica: dos categorias y una dimension

Reiteramos que no se trata de una propuesta Gnica ni excluyente,
solo es una combinacién de posibilidades y de sugerencias para poder
desarrollar en el dmbito de la educacién superior. Cada propuesta me-
todoldgica estd numerada tal como se ve en la tabla 7. Esta numeracién
no corresponde a ningun tipo de priorizacién y inicamente pretende
facilitar su busqueda, en funcién de los intereses del lector/a.

El desarrollo completo de dichas propuestas metodolégicas inclu-
yendo no solo su descripcién metodolédgica, sino también las finalida-
des, el rol del docente, el rol del estudiante, las potencialidades, los
requisitos, el o los ejemplos y las referencias bibliograficas o de recursos,
se ha realizado en una publicacién digital paralela y a disposicién de los
lectores en <http://www.ub.edu/ice-horsori>.

7. PROPUESTAS METODOLOGICAS 1

179



sedlbojoporaw easandoid °/ ejqel

alezipuaide wnwed | g _,
3IPIOM 9 nparsuel] ¢ sndwedeid|y p§ 1010} |ap ousapen) "gg 3p SaPepIUNWO) 7€ | :eILI0INB UOIXIYIY'LE | B S
‘0ppI03J0id 3p pai ua ofbqpiy "0pDI0S3j04d [ap pai Ua ‘0pi0sajoid "0pDI0S3j04d [ap pai Ud "0ppI0s340id [ap pai ua 0fpqvi) ‘oppiosajoid jap paiua | S
13 0apd sajpua3pw A oppiosajoid | olbqpiy ja vipd sappuapw | [ap paiua ofoquiya vivd | olbqpiy 3 pivd SajpLALW 13 0apd sajpid}pW A S3uUDIpNISa olbqa ja pipd sajpLiaypw m g
Jap pai ua ofbqv.} ap souloju3 Auoppnipra ap souiojug | sajpuazpw £)fy souioug | A ugpvbiisanu Ip souiojui 21U SOAIDI0GD|0) SOUI0UT fsonanu sowiopy | S B
afezipuaide sepeuof
0SB 3p 01pNIST "0€ eNqNY 67 9p seI0fRR *LT odnib ap wnio4°9z | Asauonisodxa ‘selas ‘sz -
“UoPDNIDAI ‘uoponpAa | seryesboiqoineouda) ‘gz “UoPLNIDA “UoPLNIDA “uoPDNIDAI s
| vd sajpria3pwi £ opviosajoid | pavd sajpria3pw £ “uoLN|DAS b DIvd | avd sajpria3puw £ | papd sajpLajpw A SapupIpnisa D| ipd SajpliaIDW s
1ap pai ua ofpqui) ap souloju3 UoDDNIDAI 3p Soulojuy | - sapiaIbw A )| souiopuy | - uoppbIsaAUl ap SouiojuF 21U SOA1}DI0DJ0) SOUI0UT A soranu sousojug =3
$0p3]6009 p7 | (01j0)e110d-3) eARYR €T 1sanbgam “z¢ 31d°LT 400q3>e4 07 1sedpod ‘61
)1 S3pLapw A 0ppiosajoid L S3jpldIDW M L S3jpLAIDW |1 SajpLdIpW A SRUDIPNISI 1) S3|pLUIIW
1ap pai ua olbqui) ap souioju Auoppnipra ap sousouy | sajpuaipw £)yy souiouy | A ugppbiisau ap souiojui 21U SOAIIDI0GD]0) SOUIONUT A soranu sousojug =
e[ne [a ud
110JBAIBS(Q "8L ugIe-ugnebIISAAU] *GL 19pudide eied sebnsanu| y (sdv) W
‘uopvbiysaru | opeabap jeuy ofeqes) °/| 13UM] 9L “ugpbisanul “uppbisanuy onIARS dfezipuaidy gL 4
ap sajpuaipul A opviosajoid | “uoLBIISIAUI P SA|DLIAIDW “uonpbisaaus ap ap sajpuappul A ap sapaIpw A saupipnysa | “uoPDBIISaAUl ap s3I |
1ap pai ua ofpqui) ap soulopu3 Auoppnipra ap sousoug | sajpuajpw £)fy souioug | - ugppbIISAUI Ip SOUI0}UT 24U SOA1}DI0GD]0) SOUI0UT A soranu sousojug =3
(dgy) sewsajqoid ud I | _
YWYYL L opeseq 3fezipuaidy °L| SIM 0L | sepredwod sein)da e sajenb) a13ua sepoyn] 'g 19 10d sopeuedwody 7 m =
'Sa]UDIPNISA S| 3P SOAIDIOGD|0) “SaUDIPN}Sa S| *SUDIPN}Sa S0 3p *SUDIPN}Sa S0] 3p 'Sa}UDIPNISA SO] 3P SOADIOGD|0) ‘saupipnisaso) | 2 3
Sa|pliaIpwW A 0ppI0saj0id [ap | ap SOALDIOGD]0 S3DLIAIDW SOAI}DIOGD]0) Sa|DLIAIDW | SOA}DIOGD]0) SajvLIAIDW A Sa|pLdIDW A SARUDIPNISI | AP SOADIOGD]0) Sa|DLIAIDW m. mn
Dal ua ofbqpiy ap souiojuy A uonpnipAd ap souiojug A sousopuy | uopvbisaaus ap souiojug 21U SOAIDI0GD]0) SOUIOUT Asonanu sousopy | B =
SapepIsIaAIuNIY| uonebnsanul uopezijeuolsajoid —
*s3en}|ndIa)ul s013f014 9 |  seAnne}dadxa ap eye) g -+-esed sbo|g 'y ap opafoid € UQIERIOQR|0I AP PAY "7 | ] eed seyidlqe sejny °| m
*S0AaNU SajpLaIDW A 0ppI0Saj0id *S0AINU SDLIAIOW *S0AINU *S0AINU Sa|DLIAIDW *S0ANU SDLIIOW A SIUDIPNISI *S0AINU Sa|DLIAIDW s
1ap pai ua ofpqui) ap souioju Auoppnipra ap souiouy | sappuajpw £)yy souioug | A ugppbiisaau ap souiojui 21U SOAI}DI0GD]0) SOUIOUT A soranu sousojug =3
opeuosajoid |9p pa1 ua ofeqel] ugpenjeay JIL uopebiIsaAu| | saUBIPNIS? 313U UQIRIOGR|0) ugpeAoUU| | Bwd]

puaide |3 eied sajensareyy

afez)

afezipuaide |3 esed sousojuz

ENSENAR Y APRENDER EN LA UNIVERSIDAD

180



1.4.1. Aulas abiertas para la profesionalizacion: entorno nuevo y
materiales nuevos

Esta propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que invita a
explorar otros espacios fuera del aula y cuenta con unos recursos que
multiplican las oportunidades de aprendizaje (las personas).

Descripcion metodoldgica: En el dmbito universitario contar con un
entorno que signifique una innovacién en la metodologfa docente ante
las demandas sociales actuales, debe ser el entorno propio del ejercicio
profesional. Del mismo modo, los materiales innovadores son igual-
mente los propios del dmbito profesional, tanto humanos, los propios
profesionales, como materiales, los recursos con que cuenta el lugar de
trabajo. Se trata de atraer la préctica profesional hacia el interior del
mundo universitario.

Asi pues, las aulas abiertas pretenden abrir el mundo universitario
a la realidad profesional ofreciendo la oportunidad a los estudiantes
de tomar contacto desde el inicio de su proceso de formacién, con la
intencién de «aprender lo que no se sabe hacer haciéndolo» (Meirieu,
1996). A su vez, pretende la adquisicién de competencias que les permi-
ta resolver los problemas reales de su futura profesion con éxito, gracias
a la oportunidad de observar, analizar, reflexionar y proponer cambios
a las soluciones planteadas por los profesionales expertos.

Esta metodologia implica organizar momentos en que los estudian-
tes asisten a espacios formativos fuera del dmbito universitario y con
cardcter profesional, durante parte del horario académico, para mds
tarde contar con la presencia de los profesionales expertos en los es-
pacios universitarios para establecer procesos de intercambio de infor-
macién y que den lugar a la construccién de conocimientos de forma
compartida.

1.4.2. Red de colaboracion: entorno colaborativo entre estudiantes y
materiales nuevos

La siguiente propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que fa-
vorece el reagrupamiento de los estudiantes y cuenta con unos recursos
que multiplican las oportunidades de aprendizaje.

Descripcidn metodoldgica: Las perspectivas pedagdgicas basadas en
la colaboracién buscan implicar a los estudiantes en un esfuerzo inte-
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lectual y emocional conjunto. Se plantea pues como la posibilidad de
trabajar con estudiantes desde diferentes posibilidades de agrupacién
flexible para poder establecer una red de colaboracién y hacer un pro-
yecto comun.

Ademds, no son solo los estudiantes los que pueden ver aumentada
su capacidad de intercambio y saber al trabajar de forma colaborati-
va, sino que cualquier grupo que comparte un interés, un oficio o una
profesién puede aprender de su practica a través del contraste y el in-
tercambio que posibilita su pertenencia a lo que los antropdlogos cog-
nitivos Jean Lave y Etienne Wenger denominaron una «comunidad de
prictica» (Lave y Wenger, 1991; Wenger, 1998).

1.4.3. Proyecto de investigacion: entorno de investigacion y materiales
nuevos

Dicha propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que ofrece
diversas fuentes de informacién y cuenta con unos recursos que multi-
plican las oportunidades de aprendizaje.

Descripcidn metodolégica: En el desarrollo de cualquier asignatura,
esta propuesta tiene que ver con vincular tareas habituales de docencia
con aquellas que se identifican mds con la investigacién. Se trata de de-
terminar qué ndcleos temdticos son objeto de estudio por parte de los
estudiantes y proponer la preparacién de proyectos, trabajos de campo
y elaboracién de informes. La eleccién de dichos nucleos lo determinan
los propios estudiantes a partir de sus intereses y de su necesidad de un
mayor conocimiento sobre un tema o aspecto de la asignatura. Inicial-
mente se parte de un guién de trabajo previo del estilo:

* Nouestra cuestién o tema es...

* DPara investigar sobre el tema haremos...

* Finalmente, los resultados que esperamos obtener son...
* Pensamos compartir lo que hemos aprendido haciendo...

A continuacién se procede al desarrollo del proceso de investigacién
acompanado de unas pautas sencillas como las siguientes:

* ;Qué queremos aprender/investigar?: qué tema queremos estudiar,
cudles son nuestras preguntas, por qué esta temdtica y este proble-
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ma; qué se ha escrito sobre este tema en los ultimos afos, qué in-
formacién nos interesa, qué nos dicen; qué objetivos pretendemos
conseguir, cudles son nuestras hipdtesis.

e ;Qué haremos?: de quién queremos obtener la informacién; en qué
proceso nos situamos, por qué; cémo recogemos la informacién que
nos interesa; cémo trataremos la informacion y datos recogidos.

e ;Qué resultados esperamos obtener?: a qué conclusiones queremos
llegar; qué pretendemos aprender, con qué dificultades nos podemos
encontrar; qué documentacién/informacién utilizaremos; qué mate-
rial generaremos.

* ;Cémo compartiremos los aprendizajes obtenidos?: como realizare-
mos una presentacion oral; como elaboraremos el informe de inves-
tigacién; si utilizaremos o no el método de demostracion practica;
cémo provocaremos el debate entre la comunidad de aprendizaje?

1.4.4. Blogs: entorno TIC y materiales nuevos

La presente propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que
facilita el feedback y cuenta con unos recursos que multiplican las opor-
tunidades de aprendizaje.

Descripcion metodoldgica: Tanto las bitdcoras, como las weblogs y los
blogs son espacios de escritura en Internet. En sus inicios eran diarios
personales, en algunos casos informales, pero se han convertido ya en
todo tipo de recopilaciones de temdticas y procedencias muy variadas.
A partir de software o webs especificas, un docente o un estudiante sin
conocimientos técnicos pueden crear y mantener una biticora o weblog
que recoja ideas, opiniones, reflexiones, hallazgos, experiencias, eviden-
cias, etcétera de la que se benefician los lectores.

Al constatar las posibilidades diddcticas de las bitdcoras no pensa-
mos Gnicamente en el docente, sino sobre todo en nuestros estudiantes.
Al mantener una bitdcora y tener que crear aportaciones o seleccionar
aportaciones de los lectores, se gestiona y difunde la informacién y el
conocimiento personal o grupal.
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1.4.5. Carta de expectativas: entorno de evaluacion y materiales nuevos

Es una propuesta metodoldgica que se desarrolla en un entorno que
favorece la autorregulacién y cuenta con unos recursos que multiplican
las oportunidades de aprendizaje.

Descripcidn metodolégica: Se valora la relacion entre la carta de ex-
pectativas que escriben los estudiantes sobre qué quieren aprender, has-
ta que nota quieren obtener y a que se comprometen con el avance
progresivo a través de la evaluacién continuada y la final.

Al inicio del curso, seminario o asignatura se solicita a los partici-
pantes que digan lo que esperan del mismo, no solo de lo que esperan
aprender sino también lo que esperan de la planificaciéon del propio
curso y del formador. Las preguntas pueden ser diferentes y creativas:
qué te gustaria aprender; por qué felicitarias al formador/a; por qué te
has inscrito en este curso; si te sentirds satisfecho/a o no al finalizar el
curso..., entre otros ejemplos més.

A partir de aqui se establece la programacién conjunta en la que
se definen los contenidos y objetivos del curso, la metodologia y los
criterios de evaluacién. Después se da paso a diferentes periodos de re-
flexién en los que se analizan los acuerdos establecidos y el nivel de
logro conseguido para proceder a nuevas propuestas de trabajo.

1.4.6. Proyectos interculturales, interuniversidades: entorno de trabajo
en red del profesorado y materiales nuevos

La propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que facilita la
disposicién al didlogo, cuenta con unos recursos que multiplican las
oportunidades de aprendizaje.

Descripcidn metodoldgica: También se puede innovar gracias al in-
tercambio de buenas pricticas a nivel interuniversitario. Experiencias
compartidas que ayudan a mejorar el proceso de ensenanza aprendiza-
je. La propuesta consiste en que diversas universidades deciden trabajar
colaborativamente y se ponen de acuerdo con el fin de compartir obje-
tivos comunes para la innovacién.

El trabajo que se lleva a cabo implica un aprendizaje mutuo en el
que todos ganan y mejoran su practica docente.
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1.4.1. Acompaiados por el viento: entorno nuevo y materiales
colaborativos de los estudiantes

Esta propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que invita a
explorar otros espacios fuera del aula y cuenta con unos recursos que
establecen vias de comunicacién para la construccién conjunta del co-
nocimiento.

Descripcidn metodoldgica: Hay entornos de aprendizaje que por si so-
los predisponen a la realizacién del planteamiento pedagdgico propues-
to. Cambiar el contexto de aprendizaje es a veces la clave para produ-
cir cambios significativos en el aprendizaje, aquello que, a pesar de los
afos, la gente recuerda porque fue especial y significativo.

Esta propuesta se puede hacer con diferentes colectivos de estu-
diantes, nosotros proponemos formar pequenos grupos (por ejemplo es
muy interesante con estudiantes de Practicum hacer una sesién como
minimo de esta propuesta).

Se trata de hacer un pequeno trayecto en velero por equipos de tra-
bajo. En el entorno del velero, con el mar por delante, todo el mundo
tiene su funcién sin la cual el velero no llegard a «buen puerto».

Acompanados por el viento es una propuesta de intervencién socio-
educativa para trabajar muchos aspectos relacionales y emocionales, en
este caso y desde el marco universitario y desde la perspectiva del Préc-
ticum se tratarfa de preparar la sesién al velero, clarificar las funciones
de todos los miembros y realizar la salida. A continuacién se deberia
analizar muy bien el papel de cada ocupante del velero y transferir esa
experiencia a su prdctica, en la universidad y en el lugar donde realizan
las pricticas.

1.4.8. Tutorias entre iguales: entorno colaborativo entre estudiantes y
materiales colaborativos de los estudiantes.

La siguiente propuesta metodolégica se desarrolla en un entorno que fa-
vorece el reagrupamiento de los estudiantes y cuenta con unos recursos
que establecen vias de comunicacién para la construccién conjunta del
conocimiento.

Descripcidn metodoldgica: Los estudiantes se convierten en tutores
de sus companeros y propician su desarrollo gracias al contraste entre
diferentes puntos de vista delante de unas tareas determinadas que de-
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ben resolverse de manera conjunta. La tutoria entre iguales, requiere la
explicitacién del propio punto de vista y la obligada coordinacién de
roles, al mismo tiempo que las intervenciones realizadas sirven para
ayudarse entre si y se lleva a cabo un control mutuo del trabajo.

1.4.9. Lecturas compartidas: entorno de investigacion y materiales
colaborativos de los estudiantes

Dicha propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que ofrece
diversas fuentes de informacién y cuenta con unos recursos que esta-
blecen vias de comunicacién para la construccién conjunta del cono-
cimiento.

Descripcion metodoldgica: Consiste en un enfoque interactivo de la
lectura en entornos de investigacién y aprendizaje, que implica nece-
sariamente comprender; de no ser asi, no se considera que la lectura de
un texto, documento o libro aporte aprendizaje. Trata de promover un
proceso activo, una construccién propia en la que intervienen: el tipo
de texto, los conocimientos previos del lector y los objetivos de lectura.
Los lectores han de hacer el texto suyo, han de conseguir un objetivo, y
este objetivo determina las estrategias que han de poner en marcha tan-
to para comprender el texto cuando se estd preparando, como cuando
se estd leyendo para que quienes lo comprendan sean los otros.

La lectura compartida es un proceso de interaccién, de negociacién
entre quien lee y el texto, transformando sus conocimientos previos en
funcién de las aportaciones del texto. Supone implicarse en un proceso
de prediccién e inferencia continua en la que los lectores se plantean
hipétesis, preguntas y van afirmando o rechazando estas.

Leer con otros, leer para otros y discutir acerca de lo leido es una
modalidad lectora que implica un mayor avance en la adquisicién de
aprendizajes.

Para su puesta en marcha se organizan parejas de lectura que se eli-
gen libremente, teniendo en cuenta los aspectos afectivos entre los par-
ticipantes y ddndoles la posibilidad de establecer una relacién social
fuera de la universidad para prepararse las lecturas. Lo que importa es
la confianza mutua y la complicidad y entendimiento que exista entre
los dos, porque serdn aspectos que garantizaran el buen clima durante
las lecturas compartidas.
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1.4.10. Wikis: entorno TIC y materiales colaborativos de los estudiantes

La presente propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que
facilita el feedback y cuenta con unos recursos que establecen vias de
comunicacién para la construccién conjunta del conocimiento.

Descripcion metodoldgica: Una wiki (denominacion que parece venir
de la palabra hawaiana wikiwiki que significa «rdpido» o «veloz») es
una pédgina web o un conjunto de pdginas web que cualquier persona
a quién se le permita el acceso puede editar ficilmente desde cualquier
lugar.

Las wikis al ser un entorno TIC permiten que se pueda trabajar no
solo en el espacio del aula de la universidad sino desde cualquier acceso
a internet dando la posibilidad de ser un trabajo dirigido o de aula,
segln se crea oportuno. Se puede obtener de cualquier web de wikis o
desde espacios de campos virtuales como el Moodle.

Las wikis permiten que los redactores puedan modificar los escritos
anteriores e ir construyendo un tnico documento de manera colabo-
rativa sin error de saber cudl es la tltima versién del documento en
cuestion.

1.4.11. ABP: entorno de evaluacion y materiales colahorativos de los
estudiantes

Es una propuesta metodoldgica que se desarrolla en un entorno que
favorece la autorregulacion y cuenta con unos recursos que establecen
vias de comunicacién para la construccién conjunta del conocimiento.
Descripcidn metodoldgica: La metodologia del aprendizaje basado en
problemas (ABP) es una innovacién en educacién superior, que se utili-
za para la ensefianza de diversas dreas de conocimiento y, con frecuen-
cia, para el trabajo de competencias profesionales determinantes en el
perfil del alumno universitario. El ABP intenta construir comunidades
de aprendizaje colaborativo utilizando problemas reales. Desde el pun-
to de vista de la evaluacién es una evaluacién consensuada, en la que se
pactan los criterios e items evaluativos con los estudiantes. Su impor-
tancia recae en la evaluacion continuada a lo largo de todo el proceso.
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1.4.12. TRAMA: entorno de trabajo en red del profesorado y materiales
colaborativos de los estudiantes

La propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que facilita la
disposicién al didlogo y cuenta con unos recursos que establecen vias de
comunicacién para la construccién conjunta del conocimiento.

Descripcion metodoldgica: Pretende que los profesionales de la edu-
cacién tengan presente la red. La red en este caso no se refiere al uso
de Internet, sino al conocimiento del trabajo multidisciplinar por parte
de los diferentes profesionales. Asi mismo hace referencia a los diversos
recursos y agentes sociales, culturales, educativos, etc. La idea es saber
y compartir lo que se ensefia en la formacién inicial de las diferentes
disciplinas sobre el trabajo en red y como hacer un buen uso de la mis-
ma. Es decir, el profesorado debe tener un conocimiento amplio de los
servicios y agentes profesionales de su drea para abastecer de las herra-
mientas y recursos necesarios a los estudiantes para su insercién en el
mundo laboral. A su vez, ademds del conocimiento de la red invita a
aplicar un trabajo colaborativo entre los estudiantes.

1.4.13. APS: entorno nuevo y materiales de investigacion

Esta propuesta metodolégica se desarrolla en un entorno que invita a
explorar otros espacios fuera del aula y cuenta con las personas que in-
dagan o son indagadas como recurso.

Descripcion metodoldgica: El aprendizaje servicio (APS) es una pro-
puesta educativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio a
la comunidad en un solo proyecto bien articulado en el que los parti-
cipantes se forman trabajando sobre necesidades reales del entorno con
el objetivo de mejorarlo. Se trata de una metodologia pedagdgica que
promueve el desarrollo de competencias a través de actividades educati-
vas que incluyen servicio a la comunidad.

El APS no es una actividad de voluntariado, porque estd fuerte-
mente vinculada a la adquisicién de conocimientos; pero tampoco es
exclusivamente una actividad intelectual, porque se proyecta en la rea-
lizacién de acciones necesarias para la colectividad. Se trata de una pro-
puesta innovadora, ya que puede transformar el proceso de adquisicién
de conocimientos y convertirse en un camino participativo de educa-
cién civica y de formacién en valores para la ciudadania.
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La definicién y los elementos bésicos de esta propuesta metodolégi-
ca se encuentran ampliamente descritos por Puig (2007 y 2009).

1.4.14. Investigar para aprender: entorno colaborativo entre estudiantes
y materiales de investigacion

La siguiente propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que
favorece el reagrupamiento de los estudiantes y cuenta con las personas
que indagan o son indagadas como recurso.

Descripcion metodoldgica: Pretende vincular las tareas mds habitua-
les de la investigacién con situaciones de colaboracién entre los estu-
diantes para obtener un aprendizaje. Es decir, pensar estrategias di-
ddcticas que permitan convertir alguna tarea propia de un proyecto de
investigacion, o parte de ella, en una actividad de aprendizaje en la que
los estudiantes puedan participar de manera colaborativa. Es el caso
de disenar, elaborar y aplicar diferentes recursos para la obtencién de
informacién, como una entrevista, un cuestionario, una pauta de ob-
servacién, una exploracién de campo o un informe de evaluacién, para
conseguir el aprendizaje deseado sobre un tema especifico.

1.4.15. Investigacion-accion en el aula: entorno de investigacion y
materiales de investigacion

Dicha propuesta metodolégica se desarrolla en un entorno que ofrece
diversas fuentes de informacién y cuenta con las personas que indagan
o son indagadas como recurso.

Descripcion metodolégica: Se entiende el aula como un entorno de
investigacion en el cual se crean unas circunstancias para llevar a cabo
procesos de indagacién. Es decir, el aula se convierte en una especie
de daboratorio» o «simulador» de situaciones reales para favorecer los
conocimientos. Aprendizajes que se producen a través de una secuencia
de acciones teoricoprécticas interrelacionadas que dan lugar a nuevos
interrogantes para seguir indagando y aprendiendo.

Esta propuesta estratégica tiene una doble direccionalidad en su
puesta en prictica. Por un lado los contenidos de cualquier asignatura
son susceptibles de ser material de investigacién, y por otro lado toda
investigacién se puede relacionar con el curriculo de una materia.
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1.4.16. Twitter: entorno TIC y materiales de investigacion

La presente propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que fa-
cilita el feedback y cuenta con las personas que indagan o son indagadas
COMO recurso.

Descripcion metodoldgica: Twitter es una herramienta dentro del mi-
croblogging de ficil uso tanto desde el ordenador como desde el mé-
vil. Permite la inmediatez, el intercambio fluido. En este caso también
puede utilizarse para investigar o incluso saber cémo los estudiantes
integran las TIC 2.0 en su aprendizaje en la universidad. Permite se-
guir el trabajo de otros expertos en una materia o en el contenido que
se quiera aprender.

Basicamente, facilita compartir con los especialistas de un tema el
seguimiento de su indagacién de manera inmediata y actualizada.

1.4.17. Trabajo final de grado: entorno de evaluacion y materiales de
investigacion

Es una propuesta metodoldgica que se desarrolla en un entorno que
favorece la autorregulacién y cuenta con las personas que indagan o son
indagadas como recurso.

Descripcion metodoldgica: El trabajo final de grado estd pensado para
poder evidenciar el dominio de las competencias transversales de todos
los estudios universitarios. Es decir, proporcionar al estudiante una for-
macién de cardcter general orientada a la preparacién del ejercicio de
actividades profesionales. Asi pues, el trabajo de fin de grado (en lo su-
cesivo, TFG), ha de formar parte del plan de estudios, debe tener entre
seis y treinta créditos, y se realiza en la fase final del plan de estudios,
que ha de estar orientado a la evaluacién de las competencias asociadas
al titulo. Los TFG pueden ser de diferentes tipologias desde la creacién
de un prototipo, al disefio de una maqueta o un proyecto, hasta una
investigacion.
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1.4.18. Observatorio: entorno de trabajo en red del profesorado y
materiales de investigacion

Esta propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que facilita
la disposicién al didlogo y cuenta con las personas que indagan o son
indagadas como recurso.

Descripcion metodoldgica: El Observatorio estd formado por dife-
rentes miembros de diversos grupos de investigacion, departamentos,
facultades o universidades, y miembros o entidades asociadas. Es una
unidad de investigacién en si misma. Su misién es el estudio y andlisis
de modelos pedagdgicos y educativos que se desarrollan en entornos y
sistemas propios de las diferentes dreas del saber y del conocimiento, en
contextos socioeducativos especificos y complejos.

Por lo general, los observatorios permiten el desarrollo de una gama
amplia de perspectivas sobre el aprendizaje y la formacién, facilitan-
do el acceso al mundo del trabajo y a la adquisicién de competencias.
Entre sus pretensiones estd la de encauzar las diferentes problemdticas
sociales sobre un drea de conocimiento determinada a través de dife-
rentes tipos de actividades como la investigacién, la docencia y el ase-
soramiento.

Facilita el acceso de los estudiantes a diferente documentacién, pu-
blicaciones, innovaciones e investigaciones, asi como enlaces y norma-
tiva de interés, para el desarrollo de informes, articulos, proyectos, doc-
torados, masteres o seminarios.

1.4.19. Podcast: entorno nuevo y materiales TIC

Esta propuesta metodolégica se desarrolla en un entorno que invita a
explorar otros espacios fuera del aula y cuenta con unos recursos de
apoyo para el desarrollo de habilidades, conocimientos y opiniones del
mundo real.

Descripcion metodoldgica: E]l Podcast permite que el docente incor-
pore contenidos multimedia en su ensefanza de una manera persona-
lizada y asequible.

Un Podcast es un archivo de sonido (generalmente en MP3 u OGG)
que los estudiantes pueden descargar cuando y donde les convenga, y
después escuchar sin estar conectados a Internet, generalmente en un
dispositivo digital tipo teléfono mévil, iPod, etc.
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1.4.20. Facebook: entorno colaborativo entre estudiantes y materiales TIC

La siguiente propuesta metodolégica se desarrolla en un entorno que fa-
vorece el reagrupamiento de los estudiantes y cuenta con unos recursos
de apoyo para el desarrollo de habilidades, conocimientos y opiniones
del mundo real.

Descripcidn metodoldgica: Aprovechar los aprendizajes de fuera del
aula, la inteligencia colectiva, para incorporarlos en el aula. El facebook
como cualquier otro recurso de la web 2.0 estd integrado en las aulas
universitarias para favorecer aprendizajes horizontales colectivos.

Consiste en experimentar nuevas rutinas de aprendizaje y ensefian-
za, asentadas en la creacién colaborativa de conocimiento. A partir de
las teorias e ideas que transmitimos se crea un entorno de aprendizaje
que aprovecha los valores y précticas de los propios estudiantes. Dichas
précticas permiten su implicacién en el objeto de estudio para la reali-
zacién de un producto colectivo. Aunque no estd pensado para ensenar
cada vez se utiliza mds en las aulas universitarias.

1.4.21. PLE: entorno de investigacion y materiales TIC

La propuesta metodoldgica de los entornos personales de aprendizaje
(PLE, por sus siglas en inglés: personal learning environment) ofrece di-
versas fuentes de informacién y cuenta con unos recursos de apoyo para
el desarrollo de habilidades, conocimientos y opiniones del mundo real.

Descripcion metodoldgica: Son sistemas que ayudan a los estudiantes
a tomar el control y gestién de su propio aprendizaje. Esto incluye el
apoyo a los estudiantes para:

* Fijar sus propios objetivos de aprendizaje.

* Gestionar su aprendizaje, la gestién de los contenidos y procesos.

* Comunicarse con otros en el proceso de aprendizaje y lograr asi los
objetivos de aprendizaje.

I ENSENAR Y APRENDER EN LA UNIVERSIDAD



1.4.22. Webquest: entorno TIC y materiales TIC

La presente propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que fa-
cilita el feedback y cuenta con unos recursos de apoyo para el desarrollo
de habilidades, conocimientos y opiniones del mundo real.

Descripcion metodoldgica: Las webquest son un tipo de actividades
diddcticas que proponen a los estudiantes la resolucién de una serie de
tareas a partir de una exploracién mds o menos guiada en una serie de
direcciones de Internet escogidas por el profesor. Esta metodologia fue
desarrollada por Bernie Dodge, profesor de la Universidad de San Die-
go (State University).

Las webquest tienen una estructura diddctica elaborada y su disefio
se basa en principios muy préximos a la comprensién socioconstructi-
vista del aprendizaje, pues fomenta aspectos como el aprendizaje cola-
borativo entre estudiantes, la proactividad y la investigacién del estu-
diante, y el andlisis critico de la informacién. Se desarrollan siempre a
partir de un centro de interés que pueda resultar atractivo y motivador
para el grupo. Una webquest se presenta en una pagina web que tiene
una estructura bien definida y que no suele ser muy complicada, aun-
que la cantidad de informacién y de enlaces a los que se puede acceder
a partir de ella depende de su creador.

1.4.23. Mahara (e-portfolio): entorno de evaluacion y materiales TIC

Es una propuesta metodoldgica que se desarrolla en un entorno que
favorece la autorregulacién y cuenta con unos recursos de apoyo para el
desarrollo de habilidades, conocimientos y opiniones del mundo real.

Descripcion metodoldgica: Mahara es una aplicacién web en cédigo
abierto para gestionar el e-portfolio y las redes sociales. Ofrece a los
usuarios herramientas para crear y mantener un portafolio digital sobre
su formacién. Ademds, incluye funcionalidades sociales que permiten
la interaccién entre los usuarios.
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1.4.24. Google Docs: entorno de trabajo en red del profesorado y
materiales TIC

La propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que facilita la
disposicién al didlogo y cuenta con unos recursos de apoyo para el desa-
rrollo de habilidades, conocimientos y opiniones del mundo real.

Descripcion metodoldgica: Se trata de crear en el espacio del Google
Docs toda la informacién que consensuadamente se quiera compartir
con el equipo docente para disefiar una asignatura, asi como la elabora-
cién del plan docente.

1.4.25. Ferias, exposiciones y jornadas: entorno nuevo y materiales para
la evaluacion

Esta propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que invita a
explorar otros espacios fuera del aula y cuenta con unos recursos que
ayudan a autorregular el aprendizaje.

Descripcion metodoldgica: La innovacién consiste en manifestar los
resultados de aprendizaje a través de diferentes recursos y materiales de
evaluacién en los que se aplican los conocimientos de diferentes disci-
plinas. Estos recursos tienen un cardcter creativo importante que pone
en juego las habilidades comunicativas, creativas y artisticas de los es-
tudiantes. Pretende evaluar la adquisicién de competencias poniendo
en préctica los aprendizajes adquiridos, bien realizando una comunica-
cién, preparando un stand sobre una produccién realizada, exponiendo
una elaboracién material o construccién de lo aprendido. Pretende pro-
mover la dimensién social del conocimiento y poner el saber al alcance
de todos.

Se trata de organizar por grupos de estudiantes la tarea de pensar,
analizar, sintetizar, disenar, inventar, decidir, valorar y opinar sobre lo
que se ha aprendido para ofrecerlo al resto de la comunidad universita-
ria y social, a través de diferentes producciones: propaganda de lecturas
realizadas, materiales elaborados, comunicacién escrita, pésters, spot
publicitario, etc.
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1.4.26. Forum de grupo: entorno colaborativo entre estudiantes y
materiales para la evaluacion

La siguiente propuesta metodolégica se desarrolla en un entorno que fa-
vorece el reagrupamiento de los estudiantes y cuenta con unos recursos
que ayudan a autorregular el aprendizaje.

Descripcidn metodoldgica: Los térums de grupo estdn pensados para
poder establecer relaciones dialdgicas con aquello plateado (contenidos
de la asignatura, tema especifico, cuestién puntual a debatir). Cada
grupo de trabajo de estudiantes presenta su entrada al férum (ya sea un
trabajo elaborado por ellos, una recensién, un cuestionario, una hipé-
tesis, dudas, opiniones, entre otros) y los demds grupos de estudiantes
deben dar su feedback (aportacion, respuesta, critica, matiz).

1.4.21. Metaforas de aprendizaje: entorno de investigacion y materiales
para la evaluacion

Dicha propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que ofrece
diversas fuentes de informacién y cuenta con unos recursos que ayudan
a autorregular el aprendizaje.

Descripcion metodoldgica: Las metdforas de aprendizaje son eviden-
cias de aprendizaje y como indica su nombre a través de una metdfora:
se realiza un cémic para evidenciar lo que se ha aprendido y cémo se
ha aprendido, o una poesia, una cancién, una banda sonora de la asig-
natura, un juego, etc. Su realizacién puede ser individual o grupal. La
creacién de metdforas de aprendizaje nos han de servir para investigar
cuales han sido los elementos y contenidos mds relevantes de una mate-
ria, asi como evidenciar las omisiones.

George Lakoft, como lingiiista cognitivo, ha estudiado la naturaleza
de los sistemas conceptuales humanos, en temas como los conceptos
de tiempo, causalidad, emociones, moral, politica, etc. La idea central
es que la metdfora, mds alld de ser un aspecto formal del lenguaje, nos
permite estructurar conceptos a partir de otros. El pensamiento me-
taférico es la capacidad para establecer conexiones entre dos cosas di-
ferentes, debido a que comparten un rasgo comin o ejemplifican un
principio compartido.
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1.4.28. Tecnoautohiografias: entorno TIC y materiales para la evaluacion

La presente propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que fa-
cilita el feedback y cuenta con unos recursos que ayudan a autorregular
el aprendizaje.

Descripcion metodoldgica: Las tecnoautobiografias son propuestas
metodoldgicas que también pueden ser actividades de evaluacién. El
objetivo es que los estudiantes hagan un recorrido vital sobre su rela-
cién con las tecnologias. A partir de la indagacién sobre esa relacién
han de producir una propuesta tecnolégica donde presenten esa bio-
grafia tecnoldgica, ya sea a través de una grabacién de video, etc. Esta
experiencia se puede transferir a otras dreas de conocimiento, por ejem-
plo en el mundo de la salud, realizar una saludautobiografia (o sea la
relacién personal con la salud); desde el drea del arte arterautobiografia
(Ia relacién biogréfica con el arte); desde las matemadticas, con la fisica,
la quimica, etc.

Se han de tener en cuenta estas tres premisas:

* Indagar la relacién biografica.
* Presentar de manera tecnolégica (web, video, presentaciones varias).
* Evaluar el proceso y el resultado.

1.4.29. Ribrica: entorno de evaluacion y materiales para la evaluacion

Es una propuesta metodoldgica que se desarrolla en un entorno que
favorece la autorregulacién del aprendizaje y cuenta con unos recursos
que ayudan a llevarla a cabo.

Descripcion metodoldgica: La utilizacién de rabricas en la evaluacién
tiene diversas ventajas como la de fomentar la autoevaluacién. Precisa
establecer desde el primer momento criterios claros y bien definidos
para la valoracién del proceso de aprendizaje, estableciendo también
niveles de adquisicién. Dicho proceso se realiza de forma conjunta en-
tre estudiantes y profesorado, concretando el qué y el cdmo se evalda.
Ayuda a articular tanto la evaluacién formativa como la sumativa. Es
decir al final del proceso de aprendizaje el estudiante se autoevalda y el
profesorado realiza su propia evaluacién llegando a una comparacién
de resultados y promoviendo el espiritu critico respecto a su formacion.

I ENSENAR Y APRENDER EN LA UNIVERSIDAD



1.4.30. Estudio de casos: entorno de trabajo en red del profesorado y
materiales para la evaluacion

La propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que facilita la
disposicién al didlogo y cuenta con unos recursos que ayudan a autorre-
gular el aprendizaje.

Descripcion metodoldgica: Como descripcién de una realidad el es-
tudio de casos se entiende como una estrategia diddctica consistente
en presentar una situacioén contextualizada y de manera detallada para
que el estudiante la analice. Estudiar un caso es analizar un ejemplo en
accion. El caso presenta una situacién, basada en hechos reales, que se
describe de forma clara, ofreciendo aquellas informaciones que pueden
resultar relevantes como datos, opiniones, situaciones, contextos, etc.
con el fin de facilitar el andlisis.

La utilizacién de la metodologia del estudio de casos en la ensefian-
za universitaria implica la participacién activa de los estudiantes en su
proceso de aprendizaje mediante el intercambio, la resolucién colabora-
tiva de problemas y la construccién colectiva de conocimientos.

Al mismo tiempo, supone para el profesorado una oportunidad de
llevar a cabo un trabajo colaborativo que le permite compartir situa-
ciones reales del mundo laboral con profesionales en activo a partir del
establecimiento del trabajo en red.

1.4.31. Reflexion autocritica (Practicum): entorno nuevo y materiales
para el trabajo en red del profesorado

Esta propuesta metodolégica se desarrolla en un entorno que invita a
explorar otros espacios fuera del aula y cuenta con unos recursos que
permiten la creacién de sistemas de comunicacién y promueven el sen-
tido de comunidad.

Descripcion metodoldgica: El Pricticum es una situacién formativa
con una metodologia activa que parte de la concepcién que los estu-
diantes deben participar, en alto grado, en su proceso de aprendizaje
mediante el intercambio, la resolucién colaborativa de problemas y la
construccién colectiva de conocimientos, con sus coetdneos y profesio-
nales experimentados. La formacién en competencias requiere peque-
fias dosis de formacién académica y grandes dosis de formacién pricti-
ca in situ. La teorfa no puede integrarse si no se tienen elementos de la
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préctica. Por ello el Précticum no tiene solo en cuenta las competencias
académicas generales y disciplinares que corresponden al mundo aca-
démico, sino que también pone en juego las competencias personales
transferibles y profesionales especificas que corresponden al mundo
profesional social. De este modo, el Pricticum debe estar orientado a
la aplicacién de lo que se ha aprendido, facilitar el empleo, completar
la formacién general y enriquecer la formacién bdsica completando los
aprendizajes académicos con la experiencia en los centros de trabajo. La
universidad debe vincularse siempre a la mejora equilibrada y global de
los sujetos desde la perspectiva formativa y de empleo. En este sentido,
los campos formativos en el Pricticum estdn dirigidos a:

* la preparacién para el empleo,

* la experiencia personal,

* la adquisicién de conocimientos,

* el desarrollo amplio de los individuos.

1.4.32. Comunidades de aprendizaje: entorno colaborativo entre
estudiantes y materiales de trabajo en red del profesorado

La siguiente propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que fa-
vorece el reagrupamiento de los estudiantes y cuenta con unos recursos
que permiten la creacién de sistemas de comunicacién y promueven el
sentido de comunidad.

Descripcion metodoldgica: Este tipo de entornos de colaboracién pro-
mueven el sentimiento de pertenencia a una comunidad de aprendizaje,
con el fin de aumentar la motivacién y la implicacién en el proceso de
formacién. Refuerza las perspectivas formativas que enfatizan el cardc-
ter sociocultural del aprendizaje y que proporcionan un marco de inte-
raccién social y de discurso como elementos bésicos para el desarrollo
de los procesos cognitivos superiores. Las comunidades de aprendizaje
son un fenémeno social donde los estudiantes adquieren los elementos
necesarios para apropiarse del conocimiento a través de la interaccién
con los compafieros, los profesores, los profesionales y expertos, y los
recursos o materiales. Este componente social del aprendizaje, que im-
plica aprender con otros y otras personas, permite valorar el trabajo que
realiza un sujeto con otros a favor de un aprendizaje determinado.
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1.4.33. Cuaderno del tutor: entorno investigacion y materiales para el
trabajo en red del profesorado

Dicha propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que ofrece
diversas fuentes de informacién y cuenta con unos recursos que permi-
ten la creacién de sistemas de comunicacién y promueven el sentido de
comunidad.

Descripcidn metodoldgica: Los cuadernos del tutor son manuales que
acercan a los tutores de pricticas a su rol docente de manera guiada y
reflexiva. En estos se describen sus funciones respecto al acompana-
miento del estudiante en el desarrollo del Pricticum, asi como su rela-
cién con los centros de précticas. También se encuentran detallados los
contenidos, objetivos y competencias incluidos en el plan docente del
Practicum, y a su vez su desarrollo metodoldgico y evaluativo. Estos
cuadernos nacen de la necesidad de aplicar los criterios pedagdgicos
del nuevo espacio europeo en el Pricticum y se desarrollan gracias a un
proceso de investigacién sobre innovacién docente en el que participan
todos los agentes implicados (estudiantes, tutores de la universidad y
tutores de centros de practicas).

1.4.34. Metacampus: entorno TIC y materiales para el trabajo en red del
profesorado

La presente propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que
facilita el feedback y cuenta con unos recursos que permiten la creacién
de sistemas de comunicacién y promueven el sentido de comunidad.

Descripcion metodoldgica: En los nuevos escenarios universitarios,
con nuevas materias en los grados universitarios, pensar en competen-
cias transversales, entre otras actividades, invitan a trabajar en equipos
docentes. Por ejemplo, profesores de una misma drea de conocimiento,
o profesores que comparten una misma asignatura, o profesores de di-
ferentes departamentos, pero que comparten un curso determinado de
un grado, necesitan coordinarse para poder ofrecer una docencia bien
entramada, sin solapamientos, coherente y proponiendo pautas trans-
disciplinares para mejorar la transferencia de las competencias. Muchas
son las propuestas tecnoldgicas que ofrecen esa posibilidad de coordi-
nacién. En este caso se propone un metacampus.
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Se entiende por metacampus, un espacio (aula) del campus virtual
(sea Moodle o el que la universidad disponga), donde el equipo docente
pueda hacer visible al resto de companeros, secuencias diddcticas de sus
clases, materiales de apoyo, criterios de evaluacién o lecturas recomen-
dadas. E incluso abrir las aulas virtuales propias y compartirlas con el
resto de profesores. Y si la coordinacidn ya es total se puede tener un
mismo espacio aula entre varios profesores.

1.4.35. Trans.edu: entorno de evaluacion y materiales para el trabajo en
red del profesorado

Es una propuesta metodolégica que se desarrolla en un entorno que
favorece la autorregulacién y cuenta con unos recursos que permiten
la creacién de sistemas de comunicacién y promueven el sentido de
comunidad.

Descripcidn metodoldgica: Con el nuevo escenario de los ECTS y las
nuevas propuestas de evaluacién continua se propone el intercambio
de experiencias de evaluacién continua en diferentes estudios de gra-
do y de licenciatura de siete facultades de la Universidad de Barcelo-
na. Se trata de establecer en cada aula —y de contrastar en el grupo
transdisciplinar— secuencias formativas que fomenten la regulacién de
la ensefanza por parte de los docentes y la autorregulacion por parte
del alumnado. En estas secuencias se introducen innovaciones metodo-
légicas y de evaluacién para fomentar que se den elementos que favo-
rezcan el proceso de aprendizaje, tanto desde la perspectiva de la accién
docente como de implicacién por parte del estudiante. El intercambio
entre docentes ayuda a contrastar, a ver nuevas posibilidades y a re-
flexionar sobre qué elementos favorecen el proceso de aprendizaje y qué
limites tiene la evaluacién continua en la universidad.

1.4.36. Inteligencia colectiva del Wordle: entorno de trabajo en red del
profesorado y materiales para el trabajo en red del profesorado

La propuesta metodoldgica se desarrolla en un entorno que facilita
la disposicién al didlogo y cuenta con unos recursos que permiten
la creacién de sistemas de comunicacién y promueven el sentido de
comunidad.
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Descripcidn metodoldgica: George Pér definié el fenémeno de la inte-
ligencia colectiva como «la capacidad de las comunidades humanas de
evolucionar hacia un orden de una complejidad y armonia mayor, tan-
to por medio de mecanismos de innovacién como de diferenciacién e
integracién, competencia y colaboracién» (blog de George Pér (<http://
blogofcollectiveintelligence.com/>).

El Wordle promueve e integra las inteligencias colectivas y permite
trabajar con diferentes fuentes tipograficas. Esto lo consigue a través de
nubes de palabras a partir de texto o palabras claves. Nubes de palabras
son representaciones graficas y visuales de los conceptos y términos. En
si, el Wordle es una herramienta 2.0 que se puede utilizar de diferentes
maneras en el aula universitaria y en el trabajo del equipo docente: para
conocer cudles son las palabras mds repetidas en un texto o programa-
cién, para compartir textos, para enfatizar contenidos o términos de
aprendizaje relevantes.

1.5. Hacia un entorno universitario abierto e innovador

En el desarrollo y ejemplificacién de las diferentes propuestas metodo-
l6gicas se ha evidenciado que las posibilidades de ejercer la docencia
en el dmbito universitario ya no son exclusivamente en el entorno del
aula. Los entornos para el aprendizaje se hacen mds complejos y a la
vez mds ricos en oportunidades para crear situaciones de aprendizaje
auténomo. A lo largo del desarrollo del libro se ha ido dando cuenta de
las nuevas propuestas de innovacidn, investigacién y evaluacién que la
universidad no puede eludir. Es por ello que este capitulo ha pretendido
ser un inspirador de estrategias, metodologias y acciones para llevarlas
a cabo, siendo un ejemplo mds de otros muchos que se podrian haber
desarrollado.

Es evidente el impacto de las nuevas tecnologias de la informacién
y comunicacién en la implementacién de nuevos recursos de acceso al
conocimiento y, sobre todo, en la realidad social y cultural de los jéve-
nes, que marca nuevas tendencias en formacién. Quizds estemos pre-
senciando el momento de mayor cambio que ha vivido la universidad
como institucién educativa desde hace mds de 500 anos.

En definitiva, dichas propuestas metodoldgicas son las que nos per-
miten desarrollar una formacién coherente con los intereses sociales del
siglo XxX1 y que permiten llevar a cabo experiencias pedagégicas que
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promuevan una educacién superior alternativa dando paso a una uni-

Portafolio,
I]hservalnrmﬂuhma

Blog
Webquest , ., IRAMA
PLEikis ABP

Una universidad que responda al compromiso profesional de futuro
y que sea capaz de integrar el saber acumulado por las generaciones de
profesorado en una realidad formativa actual.
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GLOSARIO

Aprendizaje colaborativo: aprendizaje
basado en el compromiso mutuo de
los participantes en coordinar sus es-
fuerzos para solucionar el problema
entre todos, mediante una actividad
coordinada con el fin de construir y
mantener una concepcion comparti-
da en la solucién de un problema.

Aprendizaje cooperativo: puesta en
préictica de grupos reducidos en los
que los alumnos trabajan juntos para
maximizar su propio aprendizaje y
el de los otros. Consiste en trabajar
juntos para conseguir objetivos co-
munes.

Colaboracidén: colaboracién que facilita
la interaccién y el trabajo en equipo
entre estudiantes, tutores y profeso-
res, y en el que aprender tiene como
finalidad el crecimiento colectivo,
tanto desde una dimensién educati-
va como social.

Comunidad de prictica: grupo de per-
sonas unidas por intereses compar-
tidos que interactiian regularmente
para aprender mds sobre lo que les
une.

Comunidad virtual de préctica: comu-
nidad de prictica en la que las TIC

toman un papel fundamental al

crear un espacio comun de interre-
lacién que permite crear significados
comunes, y, a la vez, se convierten en
las herramientas que permiten la rea-
lizacién de actividades en relacién a
los campos de conocimiento de cada

una de ellas.

Entornos para el aprendizaje: conjunto

de elementos en interrelacién que
constituyen un sistema que favorece

el aprendizaje.

Entorno virtual: lugar o espacio que

representa la realidad y conjunto de
condiciones intrinsecas y extrinsecas
—hardware y software— que lo carac-
terizan e influyen en su uso, facili-
tando o condicionando la realizacién
de las actividades para la que ha sido

disenado.

Equipos docentes: conjunto formado

por profesorado y técnicos en docen-
cia y en recursos, para el aprendizaje

y en documentacion.

Evaluacién: evaluacién entendida como

un componente de la secuencia for-
mativa (diagndstico, regulacién y
mejora) y con la doble mirada del

docente y del discente.

Evaluacién continuada: recogida de

informacién, valoracién y toma de
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decisiones sobre el proceso de apren-
dizaje del alumnado, mediante el
seguimiento continuado del trabajo
que realiza y de los aprendizajes que
incorpora. Aparte de una funcién
acreditativa, la evaluacién continua-
da responde a las funciones forma-

dora y formativa de la evaluacién.

Evaluacién formadora: evaluacién que

tiene como finalidad que el profeso-
rado conozca, analice y juzgue como
se estd produciendo el aprendizaje vy,
a partir de ahi, tome decisiones di-
rigidas a favorecer el progreso en el

proceso de aprendizaje.

Evaluacién formativa: evaluacién que

tiene como finalidad que, con la in-
formacién obtenida, el o la estudian-
te lleve a cabo un proceso de auto-
rregulacién para mejorar su aprendi-

zaje.

Innovacién: proceso de mejora que sur-

ge a partir de un andlisis de un pro-
ceso ya iniciado. Implica cambios en
el proceso y/o producto a partir de
acciones que implican un riesgo ya
que no podemos predecir las conse-

cuencias.

Innovacién abierta: innovacién que crea

un flujo de comunicacién constante
entre el interior y el exterior de la or-
ganizacién permitiendo compartir el
conocimiento generado en la propia

institucion.

Innovacién guiada: innovacién entendi-

da Como un proceso provocado por

la propia institucién.

Materiales para el aprendizaje: artefac-

tos u objetos hechos con arte, que
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sirven para desarrollar el curriculo,
es decir, lo que se pretende ensenar
y c6mo se quiere ensefiar, y que pue-
den ser utilizados por el estudianta-
do y/o los usuarios de un servicio, en

nuestro caso formativo.

Moodle: entorno virtual de aprendiza-

je gratuito y de cardcter abierto con

gran implantacién mundial.

Pensamiento de disefio: aproximacién a

la innovacién educativa que pone el
énfasis en los procesos de disefio (y
redisefo) de las situaciones de apren-
dizaje. Se trata de disefiar los con-
textos en que se desarrolla el trabajo
individual y colectivo, teniendo en
cuenta el sistema social en el que tie-
nen lugar las relaciones de los estu-
diantes y también el entorno fisico o
marco de interaccién con los objetos

y recursos para el aprendizaje.

Portafolios: coleccién de trabajo de un

estudiante, elaborado para su eva-
luacién en puntos en el camino o al

final de un proceso.

Propuestas de accién: propuestas meto-

doldgicas que tienen como eje verte-
brador la pluralidad y la adecuacién
de los entornos y materiales para el

aprendizaje.

Redes sociales: estructuras de personas o

entidades conectadas por nodos. Per-
miten interactuar y establecer rela-
ciones de distinta tipologfa. Posibili-
tan intercambiar informacién, ideas
y experiencias con el objetivo perso-
nal, social o profesional propuesto
por sus miembros. Los servicios de

redes sociales favorecen el trabajo en



red y la creacién de comunidades de
préctica, tanto en grupos que traba-
jan en linea como presencialmente.

Rol del profesor: papel que juega el pro-
fesorado en el proceso de ensenanza,
en concreto a sus atribuciones y fun-
ciones.

Rol del estudiante: papel que juega el
alumnado en el proceso de ensefian-
za, con especial atencién a su actitud.

Secuencia formativa: serie de activida-
des y de decisiones diddcticas que se
producen a lo largo del desarrollo de
una asignatura, un tema, etc. y que
se articulan en tres fases (inicial,
desarrollo, cierre), cada una de ellas
con caracteristicas y necesidades dis-
tintas, tanto desde el punto de vista
docente como desde la perspectiva
del alumnado.

TIC: acrénimo utilizado para designar

a las tecnologias de la informacién

y la comunicacién. En el dmbito
educativo se refiere en concreto a las
tecnologfas digitales de uso habitual
y suele comprender ordenadores de
todo tipo y dispositivos méviles con
capacidad de conexidn a Internet.

Trabajo en red: toda accién educativa en
la que en todos sus procesos —cons-
truccién de conocimiento, organiza-
cién, evaluacién— intervienen pro-
fesionales de diferentes disciplinas y
centros que trabajan conjuntamente
y de manera colaborativa para alcan-
zar un objetivo comin que respon-
de a las necesidades integrales de un
contexto, dmbito o territorio concre-
to.

Web 2.0: Aplicaciones disponibles en la
web que facilitan el compartir infor-
macion, la interoperabilidad, el dise-
fio centrado en el usuario y la cola-

boracién en la red.
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	BAUTISTA- ESCOFET_Enseñar-y-aprender-en-la-universidad
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