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Presentacion
Introduction

Eloy LOPEZ MENESES. Universidad Pablo de Olavide (elopmen@upo.es)
Esteban VAZQUEZ-CANO. Universidad Nacional de Educacion a Distancia (evazquez@edu.uned.es)

El articulo 26 de la Declaracién de De-
rechos Humanos establece que todo ser
humano tiene derecho a la Educacién. Una
oportunidad de garantizar este derecho en
el ambito de la Educacion Superior puede
ser los Massive Open Online Courses, de-
nominados con las siglas MOOC. Una ten-
dencia emergente de formacién masiva,
abierta en red. Ellos pueden proporcionar
la oportunidad de una formacién cientifica
global y la posibilidad de proporcionar a la
comunidad investigadora mundial una via
para la expansion del conocimiento y una
formacion sostenible a lo largo de la vida.

En los diversos articulos cientificos que
constituye el presente nimero monografi-
co de la revista espafiola de pedagogia
—«Los MOOC y su incidencia en el Espa-
cio Europeo de Educacién Superior: retos
y propuestas desde una perspectiva criti-
ca»— se analizan, reflexionan y critican,
especialmente desde el prisma de la docen-
cia y la practica universitaria en areas tan
sensibles como las investigaciones realiza-
das en el ambito de los MOOC, la calidad
pedagdgica de los entornos MOOC, los sis-
temas de acreditacion y certificacion, el im-
pacto de los MOOC en las redes sociales, su
incardinacion de los cursos en la ensefian-
za reglada y su impacto académico y social
en diferentes paises, entre otros temas.

Para ello, profesores e investigadores
nacionales e internacionales aportan su
valiosa sabiduria universitaria para rea-
lizar un analisis critico sobre relevantes
cuestiones relativas a este fenémeno so-
cial y educativo de gran interés para la
comunidad académica.

Se inicia el monografico con el articulo
«Aportaciones desde la investigacion para
la utilizacion educativa de los MOOC», ela-
borado por Julio Cabero, Catedratico de
Tecnologia Educativa de la Universidad
de Sevilla, y las profesoras Verdnica Marin
y Begona Sampedro, de la Universidad de
Cordoba. En €l se vislumbra un exhaustivo
meta-andlisis de las investigaciones reali-
zadas en los ultimos cinco afos relativas a
las posibilidades educativas de los mismos.

En el siguiente articulo se efectia una
revision descriptiva y sistematica de las
publicaciones JCR y SCOPUS en los l-
timos afios con el objetivo de valorar los
aspectos vinculados con la calidad peda-
gogica de los MOOC; ha sido elaborado
por los profesores Josep M. Duart, de la
Universidad Oberta de Catalunya, Rosa-
bel Roig y Miguel Angel, de la Universi-
dad de Alicante, y Santiago Mengual, de
la Universidad de Valencia.

En el tercer articulo, «La repercusion del
movimiento MOOC en las redes sociales. Un
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estudio computacional y estadistico en Twi-
tter», Esteban Vazquez, Maria Luisa Sevi-
llano, de la Universidad Nacional de Educa-
cion a Distancia (UNED), y Eloy Lépez, de la
Universidad Pablo de Olavide (UPO), ofre-
cen un panorama del movimiento MOOC
en redes sociales. En concreto, se analiza el
impacto de este fenomeno educativo en la
plataforma Twitter y su perfil en la misma,
ademas de los patrones de uso y la geolocali-
zacion de los tuits por continentes mediante
técnicas computacionales y estadisticas.

En el ecuador del monografico, los pro-
fesores Carlos Castano, Urtza Garay e
Inmaculada Maiz, de la Universidad del
Pais Vasco, en su articulo «Factores de
éxito académico en la integracion de los
MOOC en el aula universitaria», nos su-
mergen en la praxis universitaria al expo-
ner los resultados obtenidos de un estudio
longitudinal de integracion de un MOOC
en aulas universitarias presenciales y su
influencia en el rendimiento académico.

A continuacion, el articulo «La certifi-
cacion de los MOOC. Ventajas, desafios y
experiencias practicas», elaborado por los
profesores Michael Kopp y Martin Ebner,
de Graz University, invitan a reflexionar
sobre el ambito de la certificacion relacio-
nada con los MOOC, sus aspectos motiva-
dores, la incidencia en las tasas de éxito y
los retos, entre otras cuestiones relevantes.

Posteriormente, con el articulo titulado
«Anélisis de la perspectiva pedagdgica de
los MOOC ofertados en lengua portugue-
sa», elaborado por los profesores Giovani
Lemos, Manuela Raposo y José Antonio
Sarmiento, de la Universidad de Vigo, y
Manuel Cebridn, de la Universidad de Ma-
laga, se presenta un estudio centrado en
analizar qué disenos pedagdgicos se estan

primando en la actual oferta de MOOC en
lengua portuguesa. Para ello se ha disefia-
do y desarrollado una investigacion de tipo
cuantitativo, no experimental, transversal.

Llegando al ocaso del monografico, brilla
el articulo procedente del continente africa-
no «Los MOOC para profesores en ejercicio:
el caso de Uganda y las lecciones para Afri-
ca», concebido por los profesores Benedict
Oyo y John Byabazaire, de Gulu Universi-
ty, y Billy Mathias, de Tshwane University
of Technology. Se muestra una platafor-
ma MOOC conocida como TEP (Teachers’
E-Learning Portal), enfocada a la compe-
tencia digital y al aprendizaje a lo largo de
la vida para el profesorado en ejercicio
de Uganda. Se encuentra coordinada por
universidades locales acreditadas en colabo-
racion con centros de secundaria y funciona
con los recursos existentes en las escuelas
(personal técnico, ordenadores e Internet).
En tltima instancia, se realiza un anlisis
de la incidencia del TEP en Africa.

Por tltimo, nuestra intencién en la
coordinacion del monografico es ofrecer
a la comunidad cientifica una nueva ven-
tana para la investigacion e innovacion
didactica con el uso de los MOOC como
una opcién curricular universitaria cada
vez mas sostenible para la expansion del
conocimiento cientifico y la praxis univer-
sitaria en los nuevos escenarios democra-
ticos masivos de aprendizaje.

En el atardecer de la presentacién nos
gustaria expresar de forma publica nues-
tro agradecimiento al Director y al pres-
tigioso Consejo Editorial de la revista
espaiola de pedagogia, asi como a los
autores y evaluadores de los manuscritos
cientificos, por su buen quehacer profesio-
nal en la construccion del monografico.



Aportaciones desde la investigacion
para la utilizacion educativa de los MOOC
Research contributions on the educational use of MOOCs

Dr. Julio CABERO-ALMENARA. Catedratico. Universidad de Sevilla (cabero@us.es)
Dra. Veronica MARIN-DIAZ. Profesora Titular. Universidad de Cordoba (edmadiv@uco.es)
Dra. Begoiia E. SAMPEDRO-REQUENA. Profesora Contratada Doctora. Universidad de Cordoba (bsampedro@uco.es)

Resumen:

La formacién online a través de los MOOC
ha cobrado una gran relevancia en los tltimos
afios, como demuestran las publicaciones que
se han realizado en torno a ellos. En las lineas
siguientes presentamos un meta-andlisis de
las investigaciones realizadas respecto a las
posibilidades educativas de los mismos. Este
se ha realizado en torno a las revistas publica-
das en el drea de Ciencias Sociales vinculadas
al area de tecnologia educativa y que, ademas,
se publican de manera abierta y se encuentran
indezadas en JCR, Scimago Journal-SCOPUS
y Sello Fecyt en los dltimos cinco afios (2011-
2016). El principal resultado alcanzado es el
que se refiere al disefio de materiales y conte-
nidos, siendo el método mas empleado de in-
vestigacion el de corte cuantitativo, emplean-
do mayoritariamente el cuestionario para la
recogida de los datos. Como conclusion inicial
se puede indicar la necesidad de ampliar el
horizonte de estudio a revistas educativas de
corte generalista.

Descriptores: Ensefianza y formacién onli-
ne, MOOC, meta-analisis, revistas en abierto.

Abstract:

In recent years, online teaching and tra-
ining with MOOCs has become increasin-
gly important. This is demonstrated by the
number of publications about them. Here we
present a meta-analysis of the research that
has been performed, focusing on the educatio-
nal opportunities provided by MOOCs. This
study was conducted using Social Sciences
peer review open journal publications from
the last five years (2011-2016). These indexed
publications can be found in the following
databases: JCR, Scimago Journal-SCOPUS,
and Sello Fecyt. The main result obtained
was quantitative data gathered from ques-
tionnaires referring to the most worked area
of materials and content design. As an initial
conclusion, it identifies a need to broaden the
scope of study to include more general educa-
tional journals.

Keywords: Online teaching and training,
MOOC, meta-analysis, open journal publica-
tion.

Fecha de recepcion de la versién definitiva de este articulo: 18-04-2016.
Como citar este articulo: Cabero-Almenara, J., Marin-Diaz, V. y Sampedro-Requena, B. E. (2017). Aportaciones
desde la investigacion para la utilizacion educativa de los MOOC. Revista Espariola de Pedagogia, 75 (266), 7-27.

doi: 10.22550/REP75-1-2017-01
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1. Introduccion

Hablar de MOOC (Massive Open Onli-
ne Course) o cursos masivos en abierto es
hacerlo de una tecnologia o una estrate-
gia educativa considerada emergente, de
gran interés y que ha despertado al mis-
mo tiempo fuertes expectativas y fuertes
criticas. Con respecto a sus expectativas
encontramos que varias ediciones del In-
forme Horizon los han puesto como una
tecnologia que se incorporaria de mane-
ra masiva y rapida al sistema educativo
(Durall, Gros, Maina, Johnson y Adams,
2012; Johnson, Adams, Cummins, Free-
man, Ifenthaler y Vardaxis, 2013; John-
son, Adams Becker, Cummins, Estrada,
Freeman y Ludgate, 2013). En esta linea
también encontramos a aquellos que han
hablado de los mismos como de una tec-
nologia disruptiva que transformaria las
relaciones profesor-alumno que tradicio-
nalmente se dan en la ensehanza y lle-
varian la educacion a todos los rincones
del mundo (Conole, 2013; Marauri, 2014;
Bonk, Lee, Reeves y Reynolds, 2015). Al
mismo tiempo nos encontramos con auto-
res (Popenici, 2014; Cabero, 2015; Valver-
de, 2015) que han mostrado criticas hacia
las posiciones mas romanticas y maxima-
listas que han generado.

Podemos observar también su impor-
tancia por el esfuerzo realizado por di-
ferentes revistas en la organizacion de
nimeros monograficos sobre su tematica,
como por ejemplo: Apertura. Revista de
Innovacion Educativa (2014, 6, 1, «Apro-
vechamiento y efectividad del uso de las
TIC y los MOOC»); Comunicar (2015, 22,
44, <MOOC en la educacién»); RIED. Re-
vista Iberoamericana de Educacion a Dis-
tancia (2015, 18, 2, «La filosofia educativa
de los MOOC y la educacién universita-

ria»); Profesorado. Revista de Curriculum
y Formacion del Profesorado (2014, 18, 1,
«Los MOOC y la Educacién Superior: La
expansion del conocimiento»); o Educa-
cion XX1 (2015, 18, 2, <MOOC. De la teo-
ria a la evidencia»).

Un aspecto que consideramos signifi-
cativo es determinar si los MOOC son 0 no
una tecnologia. Desde nuestro punto de
vista no son en si mismos una tecnologia,
sino que debemos percibirlos como un me-
dio y recurso que es soportado por diferen-
tes tecnologias, como son sitios web, clips
de video, plataformas de teleformacion o
podcast de audio.

En lo que se refiere a sus caracteristi-
cas significativas y de acuerdo con las pro-
puestas realizadas por diferentes autores
(Castano y Cabero, 2013; Vazquez, Lopez
y Barroso, 2015), las podemos encuadrar
en las siguientes: es un recurso educativo
que tiene cierta semejanza con una clase;
tienen fechas de comienzo y finalizacion;
cuentan con mecanismos de evaluacion;
se desarrollan en linea; su acceso es gra-
tuito; son abiertos a través de la web y no
tienen criterios de admision, y, por tlti-
mo, permiten la participacion interactiva
a un grupo masivo de estudiantes.

Tampoco podemos perder de vista que,
al hablar de los MOOC, podemos encon-
trar diferentes concepciones, o, mejor di-
cho, aplicaciones o tipologias de los mis-
mos (Cabero, Llorente y Vazquez, 2014;
Vazquez, Lépez y Barroso, 2015), que
basicamente se aglutinan en tres catego-
rias: xMOOC, cMOOC y un modelo hibri-
do que ha sido denominado como tMOOC.
Aunque algunos autores como Clark
(2013) amplian sus tipos a siete: trans-
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ferMOOCs, madeMOOCs, synchMOOCs,
asynchMOOCs, adaptiveMOOCs, grou-
pMOOCs, connectivistMOOCS y mini-
MOOCSs. Ademéas actualmente se em-
pieza a hablar de los POOC (Personalized
Open Online Course).

Centrando la atencion en las tres cate-
gorias inicialmente citadas, encontramos
que los xMOOC son modelos de disefio de
MOOC claramente apoyados en que los
estudiantes adquieran una serie de conte-
nidos; en cierta medida, podriamos decir
que son las mismas versiones en linea de
los formatos tradicionales de aprendizaje
(lectura, instruccion, discusion, etc.) que
las universidades desarrollan en sus ac-

ciones de e-learning... En contrapartida,
los cMOOC no se centran tanto en la pre-
sentacién de los contenidos de manera
formalizada, sino mds bien en comunida-
des discursivas que crean el conocimiento
de forma conjunta (Cabero y otros, 2014,
pp. 17-18).

El dltimo tipo, el tMOOC, se centra en
la realizacion de tareas y actividades por
parte del estudiante.

Moya (2013, p. 167) ha relacionado los
tipos basicos de MOOC, con los pilares
basicos del Informe Delors (Tabla 1), ofre-
ciendo con ello una visién de sus posibili-
dades educativas.

TaBra 1. Pilares de la Educacion del Informe Delors y xMooc y cMOOC.

Pilares de la Educacion

xMOOC

cMOOC

Aprender a conocer.

El aprendizaje centrado en
la informacién que trans-
mite el docente.

Aprendizaje lineal y guiado.

Aprendizaje a partir de
compartir el conocimiento
con los demas.
Aprendizaje activo y parti-
cipativo.

Aprender a hacer.

Las tareas que proponen
son mas de valorar si se
han asumido los conteni-
dos a partir de una autoe-
valuacion.

El aprendizaje es pasivo.

Las tareas dependen de la
implicacién de los partici-
pantes y de su relacién con
el resto.

Es un aprendizaje mas ac-
tivo, resaltando el apren-
der haciendo: <«learning-
bydoing».

Aprender a vivir juntos.

Desde el planteamiento
del modelo juntos xMOOC
no se contempla esta pers-
pectiva de aprender a con-
vivir, ya que el proceso de
aprendizaje es totalmente
individual.

La conexién que se esta-
blece en esta modalidad de
cursos es un buen ejemplo
del aprendizaje compar-
tido, colaborativo, coope-
rativo y por tanto implica
relacién con el resto de la
comunidad del curso.
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Pilares de la Educacion

xMOOC

cMOOC

Aprender a ser.

— Los xMOOC proponen un

aprendizaje totalmente in-
dividualizado, por lo que
dependera del propio par-
ticipante que se desarrolle
0 no.

Caracter de formacion y
aprendizaje para toda la
vida: «longlifelearning».

— La propuesta refleja cla-

ramente este aprendizaje,
ya que implica en todo mo-
mento que la conexién con
el resto de los participantes
y las interacciones nos ha-
cen crecer y desarrollarnos
€omo personas.

Mantiene la esencia del

aprendizaje para toda la
vida: «long life learning».

Fuente: Moya, 2013, p. 67.

Las criticas apuntadas por diferentes
autores (Zapata, 2013; Popenici, 2014,
Cabero, 2015; Valverde, 2015) van en di-
ferentes direcciones, siendo las mas signi-
ficativas las siguientes: en algunos mode-
los de MOOC el eje fundamental sobre el
que pivota todo el disefio y desarrollo cu-
rricular es el conocimiento como producto;
la unidireccionalidad en la transmision de
los contenidos que otorga el papel de «ex-
perto» del docente a un papel «bancario»
del estudiante; el futuro de la educacién
no puede cambiarse simplemente por la
incorporacion de tecnologia; la existencia
de una fuerte distancia cognitiva entre
docente y discente; y por dltimo, que su
cardcter masivo hace imposible establecer
interacciones significativas entre los estu-
diantes.

Para finalizar estas referencias ini-
ciales citaremos el trabajo de Hollands y
Tirthali (2014), los cuales realizaron 62
entrevistas a diferentes actores de 29 ins-
tituciones que incorporaban los MOOC en
sus practicas educativas, identificando al
final seis objetivos principales por los cua-
les los cursaban:

— Extender el alcance de la insti-
tucién y el acceso a la educacion.

— Construccién y mantenimiento
de la marca.

— La mejora de la economia me-
diante la reduccién de costos o el
aumento de los ingresos.

— Lamejora de los resultados edu-
cativos, para los participantes MOOC
y estudiantes en el campus.

— La innovacién en la ensenanza
y el aprendizaje.

— Llevar a cabo investigaciones
sobre la ensefianza y el aprendizaje.

Y es precisamente en el tltimo de ellos
en el cual se centra nuestro trabajo, en
analizar qué tipos de acciones se han rea-
lizado desde las mismas.

2. Metodo

Este estudio tiene como objetivo prin-
cipal el analisis de las diversas contri-
buciones que se han realizado a revistas
cientificas de corte educativo y de ambito
internacional sobre los MOOCs entre el
periodo de 2011-2016.
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Por consiguiente, el trabajo que se
presenta se basa en una revision siste-
matica de diversos articulos, en los que se
abordaba la tematica de los MOOCs pre-
tendiendo obtener un indice cuantitativo
comun (Sanchez-Meca, 2010), es decir el
denominado meta-analisis, mediante el
cual hemos efectuado una bisqueda me-
todica en diversas bases de datos del area
de Ciencias Sociales pero atendiendo a re-
vistas que fueran de caracter tecnoldgico
educativo de acceso abierto; y cualitativo,
identificando las diversas areas que se
afrontan en estos cursos abiertos masivos
en linea desde el ambito mas cientifico.

Para efectuar la revision sistematica
se ha partido del analisis realizado por
Liyanagunawardena, Adams y Williams
(2013), los cuales analizaron las publica-
ciones efectuadas entre 2008 y 2012 so-
bre MOOC; en concreto, abordaron desde
una perspectiva cuantitativa y cualitativa
diversas aportaciones cientificas clasifi-
candolas segtn la tipologia de la publica-
cion, el ano de la misma y los autores, y
categorizaron finalmente ocho temaéticas
0 areas de interés. Asimismo, se ha con-
siderado el meta-andlisis realizado por
Sangra, Gonzélez-Sanmamed y Anderson
(2015), el cual catalogd 228 trabajos de in-
vestigacion, desde una naturaleza de iden-
tificacion de componentes, obteniendo once
categorias tematicas, y volumen en funcién
del afo y el tipo de publicacion de MOOC
en el periodo de 2013-2014.

La metodologia planteada en este es-
tudio se basa, inicialmente, en los anterio-
res analisis, seleccionando como palabra
clave <MOOC> en diversas bases de datos
donde se encuentran alojadas las revistas
y las aportaciones mas relevantes sobre

la tematica de esta observacion sistema-
tica. En concreto, se buscé en ISI Web of
Knowledge para las contribuciones con
factor de impacto JCR, Scimago Journal
& Country Rank, SCOPUS y Sello Fecyt,
aunque en todas se partié de la premisa
de que tuvieran acceso libre y que fueran
revistas del campo de la Tecnologia Edu-
cativa.

Al igual que ocurrié en los estudios de
Liyanagunawardena y otros (2013) y San-
gra y otros (2015), se rechazaron los arti-
culos que no correspondian integramente
al campo de nuestro andlisis; de esta for-
ma establecimos como criterio de relevan-
cia todos aquellos articulos que tuvieran
ingresados en revistas con factor JCR y
SCOPUS, ambas y JCR-SCOPUS-Sello
Fecyt; y, ademas, que fueran articulos
tanto de investigacion como tedricos.

Finalmente, se recopilaron un total de
89 articulos de las diferentes revistas con-
sultadas, concernientes al periodo com-
prendido entre 2011 y los dos primeros
meses de 2016.

Para efectuar el andlisis cuantitativo
se contemplaron algunas de las categorias
expresadas en el estudio de Cabero y otros
(2008), referido a un meta-analisis de
e-learning, y las propuestas por los andlisis
precedentes; finalmente se consideraron:
tipo de documento (investigacion o tedri-
co); indice de impacto de la revista; tipo
de seccion dentro de la revista; institucion
a la que se dirigen; metodologia y disefio
de investigacion planteado; tipo de instru-
mento; etc.; con las mismas categorias se
clasificaron y categorizaron los articulos
abordados. Para identificar las diversas
tematicas o dreas que se desarrollan sobre
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los MOOC, en andlisis cualitativo, consi-
deramos los estudios previos ya sefialados
de Liyanagunawardena y otros (2013), y
Sangra y otros (2015), y la investigacién
de Hollands y Tirthali (2014), 1a cual se
dirigia a la exploracién de la relacion cos-
te-eficacia que posee la creacion de estos
cursos para las instituciones. En total se
plantearon 21 areas sobre los MOOC:

1. Disefio de contenidos y materiales.

2. Andlisis y/o presentacion plata-
formas MOOC.

3. Beneficio institucionales.

4. Problematica de la evaluacion
en los cursos MOOC.

5. Economia en los MOOC: modelo
de negocio.

6. Uso de las herramientas de co-
municacién en los MOOC.

7. Motivacion e implicacién de los
alumnos.

8. Comparativa con otras estrate-
gias virtuales de formacion.

9. Cuestiones culturales y de acce-
sibilidad.

10. Gestién y administracion de los
MOOC.

11. Mineria de datos educativos:
analiticas de aprendizaje.

12. Disefio de actividades.

13. Diferentes tipos de MOOC.

14. Técnicas y estrategias de eva-
luacion.

15. Problematica de aplicacién de
los MOOC.

16. Recursos audiovisuales en los
MOOC.

17. Tasa de abandono-Tasa de fra-
€aso.

18. Metodologia y estrategias pe-
dagégicas.

19. Teorias de aprendizaje y MOOC.

20. Problematica en las tutorias.
21. Certificacion y acreditacion con

los MOOC.

Después del andlisis previo, las mis-
mas quedaron reestructuradas en las si-
guientes areas tematicas sobre MOOC:

— Disefio de contenidos y mate-
riales.

— Analisis y/o presentacién de pla-
taformas MOOC.

— Beneficios institucionales.

— Problematica de la evaluacion
en los cursos MOOC: técnicas y estra-
tegias de evaluacion.

— Economia en los MOOC: modelo
de negocio.

— Herramientas de comunicacién
en los MOOC.

— Motivacion e implicacién de los
alumnos.

— Comparativa con otras estrate-
gias virtuales de formacion.

— Problematica de aplicacion de
los MOOC.

— Metodologia y estrategias peda-
gogicas.

— Teorias de aprendizaje y MOOC.

— Otras (en las que se recogen di-
versas tematicas por cada aportacion
que no se expresan en las dreas pro-
puestas).

3. Resultados

Atendiendo a los resultados obtenidos
respecto al afo de publicacidn, en el pe-
riodo de 2011 a 2016 (este dltimo en los
dos primeros meses), los articulos anali-
zados en revistas de tecnologia educati-
va reflejan que existe un aumento en las
aportaciones, dado que donde concurren
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un mayor ntmero de articulos cientificos
sobre el topico MOOC es en 2015 (50,6%)
y una menor cantidad en 2012 (3,4%); asi-
mismo, se observa como en sélo dos me-
ses estudiados del 2016 existen el doble
que en 2013 (7,9%), mientras que en 2011
hay un 0%, hecho que induce a pensar que
en 2016 se superaran las contribuciones
cientificas del 2015.

En referencia al indice de impacto
de los que gozan las revistas donde se
encuentran los articulos seleccionados,
encontramos que solo de uno de los articu-
los se encuentra en revistas indexadas en
JCR (1,1%), mientras que la mayoria se
engloban en revistas que disfrutan de fac-
tor de impacto JCR y SCOPUS (57,3%).
Por otro lado, el 32,6% de las aportaciones
cientificas estan en revistas de SCOPUS y
el 9% en la categoria de todos los indices.

A la hora de clasificar los articulos se-
leccionados por el nimero de autores que
firman el mismo, observamos que predo-
mina la opcién de tres autores (43,8%);

en cambio, los articulos de mas de tres
autores son menores (13,5%). Por otro
lado, existe igual frecuencia y porcentaje
en las publicaciones firmadas por uno o
dos autores (21,3% ambos). Resultado que
difiere del estudio de Liyanagunawarde-
na y otros (2013), en el que predominaban
los articulos de un solo autor.

Los resultados que se arrojan del ana-
lisis de género son légicos, dado que la
mayoria de los articulos estudiados son
mixtos (47,2%), seguidos de los escritos
por hombres (33,7%); en cambio, existe
menor cuantia en la autoria de solo mu-
jeres (19,1%).

Este hecho se observa mas claramente
al consultar los articulos por nimero de au-
toria y género (Tabla 2), donde se pone de
manifiesto que existen més articulos de un
solo autor firmado por un hombre (53,3%),
mientras que en las mujeres son superio-
res las autorias de dos (52,9%). Sin embar-
go, los articulos de género mixto firmados
por tres autores son mayoritarios (64,3%).

TaBra 2. Distribucion de los articulos por niimero de autores y género.

Hombre Mujer Mixto
F (%) F (%) F (%)
Uno 16 53,3 3 17,6 0 0
Dos 4 13,3 9 52,9 6 14,3
Tres 8 26,7 4 23,5 27 64,3
Mas de 3 2 6,7 1 5,9 9 214
Total 30 100 17 100 42 100

Fuente: Elaboracién propia.

Al analizar los articulos en su tipo,
segln sean tedricos o de investigacion,

encontramos que la mayoria de ellos en
revistas del dmbito tecnologico son de
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investigacion (68,5%) y solo el 31,5% son
tedricos.

Con respecto al espacio donde aparecen
los documentos, podemos advertir que la
gran mayoria estan ingresados en monogra-
ficos (57,3%), seguidos de los publicados en
acciones libres (40,4%), mientras que solo
un 2,2% estan publicados como editorial.

Al distribuir el caracter del nimero de
revista (seccion) por la tipologia del arti-
culo, se refleja que mayoritariamente los
articulos tedricos se encuentran dentro
de los nimeros especiales o monograficos

de las revistas (60,7%); sin embargo, los de
investigacion se presentan divididos en-
tre los articulos libres (44,3%) y los mono-
graficos (55,7%).

Atendiendo a la institucion a la que se
dirigen los articulos analizados de revis-
tas tecnoldgicas (Tabla 3), encontramos
que en la mayoria es dificil la identifi-
cacion de los mismos (66,3%); el 31,5%
a la universidad; y, tanto los dirigidos a
instituciones no universitarias como los
escritos para varias instituciones, expre-
san el mismo porcentaje (1,1%, ambos).

TaBra 3. Articulos por institucion a la que se dirigen.

Frecuencia Porcentaje %

Universitaria 28 31,5
No Universitaria 1 1,1
Empresarial 0 0

Institucional 0 0

Varias 1 1,1
Sin identificacién 59 66,3
Total 89 100

Fuente: Elaboracién propia.

El tipo de metodologia abordada en
el articulo es otra de las variables que
se ha tenido en cuenta en este analisis;
para la misma se ha considerado que los
articulos tedricos pueden clasificarse en
cualitativos al entender que abordan el
estado de la cuestién de forma reflexiva
y argumentativa (Alvarez y San Fabian,
2012; Dorio, Sabariego y Massot, 2012).
Los articulos de metodologia cuantitativa
son los mas numerosos (48,3%), seguidos

de los instrumentales (28,1%); los de ca-
racter cualitativo son un 19,1% y mixtos
el 4,5%.

Atendiendo al disefio utilizado en las
investigaciones que dieron lugar a la pu-
blicacién, los datos reflejan que existen
mas etnograficos (37,1%) y experimenta-
les (33,7%), mientras que los de evalua-
cion son los que menos se abordan (3,4%)
(Grafico 1).
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GrArico 1. Articulos por disefio de investigacion seguido.

Si tenemos en cuenta el instrumento
utilizado para la recogida de la informa-
cion en los articulos analizados (Tabla 4),
encontramos que los cuestionarios son
los instrumentos mas utilizados (50,6%),
seguidos del andlisis de documentos

(38,2%), y siendo la Técnica Delphi la me-
nos empleada (1,1%). Asimismo, debemos
destacar que mas de la mitad de los ins-
trumentos planteados no son empleados
en los articulos analizados sobre MOOC
en revistas de tecnologia.

TaBra 4. Articulos por instrumento empleado.

Frecuencia Porcentaje %
Cuestionarios 45 50,6
Entrevistas 4 45
Registros narrativos 3 3,4
Escalas de estimacion 2 2,2
Técnica Delphi 1 1,1
Analisis de documentos 34 38,2
Sociogramas 0 0
Escala de actitudes 0 0
Observacion de participacion 0 0
Anecdotarios o diarios 0 0
Grupos de investigacion 0 0
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Frecuencia Porcentaje %
Listas de control 0 0
Procedimientos automaticos 0 0
Diferencial semantico 0 0
Total 89 100

Fuente: Elaboracién propia.

Al considerar el tipo de etapa educati-
va a la que se dirige el articulo analizado,
observamos que la categoria «Otros» es la
mas recurrente (60,7%), dado que en la
misma se engloban aquellos que van diri-
gidos a diversos estratos educativos; segui-
da de la universitaria (32,6%). Mientras
que la clase preuniversitaria y adultos son
a las que menos se dirigen las contribucio-
nes cientificas estudiadas (1,1% ambas) y
post-universitarios con un 11.5%.

En relacion, a las categorias o areas te-
maticas que quedaron reestructuradas so-

bre MOOC (Grafico 2), de los 89 articulos

analizados el 33,7% se refieren a disefio de
contenidos y materiales; el 22,5% a la cate-
goria de otras; el 18% a la problematica de
aplicacion de los MOOC; el 7,9% a las teo-
rias de aprendizaje y MOOC; el 5,6% a la
motivacion e implicacion de los alumnos;
el 3,4% a los beneficios institucionales; el
2,2% a metodologias y estrategias pedago-
gicas; el 1,1% a economia en los MOOC, y
el mismo porcentaje al andlisis y/o presen-
tacion de plataformas MOOC, a las herra-
mientas de comunicacién en los MOOC y
a la comparativa con otras estrategias vir-
tuales de formacion (1,1% en todas).

Disefio de contenidos y materiales
Analisis y/o presentacion
plataformas MOOC

Beneficios institucionales
Problematica de la evaluacion
en los cursos MOOC: técnicas y
estrategias de evaluacion
Economia en los MOOC:
modelo de negocio
Herramientas de comunicacion
en los MOOC
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Al analizar las areas tematicas por
afio, podemos observar como en 2013, de
los articulos analizados en las revistas
de tecnologia educativa, la tematica «Pro-
blematica de aplicacion de los MOOC»
es la mas recurrente (42,9%), seguida
de «Otras, entendida como la categoria
que recogen diversas tematicas por cada
aportacion que no se expresan en las
areas propuestas» (28,6%); asimismo, en
este afio encontramos el mismo nimero
de articulos en «Disenio de contenidos y
materiales», «Metodologia y estrategias
pedagdgicas» y «Teorias de aprendizaje y
MOOC» (todas con 14,3%).

Por otro lado, el «Disefio de contenidos y
materiales» (52,4%) es 1a tematica mas abor-
dada en 2014, junto con «Otras» (14,3%); la
«Metodologia y estrategias pedagdgicas» y
«Teorias de aprendizaje y MOOC», con 9,5%
ambas; y las dreas con menos aportaciones
en este afio son: «Analisis y/o presentacion
plataformas MOOC», «Beneficios institucio-
nales», «<Economia en los MOOC: modelo de
negocio», «Herramientas de comunicacion

en los MOOC» y «Problematica de aplica-
cion de los MOOC» (todas 4,8%).

Del mismo modo, en 2015, afio en el
que se han encontrado mayor niimero de
articulos (Tabla 5), vemos que las temati-
cas que aparecen con mayores aportacio-
nes son: «Diseno de contenidos y materia-
les» (33,3%) y «Problematica de aplicacion
de los MOOC» (26,7%), ademas de la ca-
tegoria de «Otras» (20,0%). Mientras que
solo se ha hallado una publicacién de cada
una de las siguientes tematicas: «Benefi-
cios institucionales» y «Problematica de la
evaluacion en los cursos MOOC: técnicas y
estrategias de evaluacion» (ambas 2,2%).

Igualmente, en los dos primeros meses
analizados del afio 2016, las aportaciones
encontradas mayoritariamente se ubican
en la categoria de «Otras» (30,8%); las
siguientes tematicas que se abordan en
esta anualidad son «Disefio de contenidos
y materiales», <Metodologia y estrategias
pedagégicas», «Teorias de aprendizaje y
MOOC» y «Motivacion e implicacién de los
alumnos» (todas con 15,4%).

TaBLA 5. Distribucion de tematicas por afios.

y materiales

2012 2013 2014 2015 2016
f % f % f % f % f %
Disefio de contenidos 1 333 1 14,3 | 11 [524 | 15 |33,3| 2 15,4

Ani4lisis y/o presentaciéon | 0 0 0
plataformas MOOC

0 1 4,8 0 0 0 0

Beneficios institucionales | 0 0 0

0 | 1 48| 1 |22 1 |77

Problemética de la 0 0 0
evaluacion en los cursos
MOOC: técnicas y estra-
tegias de evaluacion

0 0 0 1 2,2 0 0
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2012

2013

2014 2015 2016

f % f

% f % f % f %

Economia en los MOOC: 0 0 0
modelo de negocio

0 1 4,8 0 0 1 7,7

Herramientas de comu- 0 0 0
nicacién en los MOOC

0 1 4,8 0 0 0 0

Motivacion e implicacién 0 0 0
de los alumnos

15,4

Comparativa con otras 0 0 0
estrategias virtuales
de formacién

Problematica de 0 0 3
aplicacién de los MOOC

4291 1 48 | 12 | 26,7| O 0

Metodologias y 0 0 1
estrategias pedagégicas

143 | 2 9,5 2 44 2 |154

Teorias de aprendizaje 0 0 1
y MOOC

143 | 2 9,5 2 44 2 | 154

Otras (en las que se re- 2 166,7| 2
cogen diversas tematicas
por cada aportacién que
no se expresan en las

areas propuestas).

286 | 3 |143| 9 |200| 4 |308

Total 3 100 7

100 | 21 | 100 | 45 | 100 | 13 | 100

Fuente: Elaboracion propia.

En relacion a la distribucion de las te-
maticas por tipo de investigacion que se
muestra en los articulos estudiados, ob-
servamos que la cuantitativa se usa fun-
damentalmente para las siguientes tema-
ticas: «Disefo de contenidos y materiales»
(44,2%) y «Otras» (20,9%); «Motivacion
e implicacion de los alumnos» (11,6%);
«Beneficios institucionales» (4,7%), «Eco-
nomia en los MOOC: modelo de negocio»
(4,7%) y «Problematica de aplicacién de
los MOOC» (4,7%). Siendo las areas me-
nos trabajadas con esta metodologia las
siguientes: «Problematica de la evalua-
cién en los cursos de MOOC: técnicas y

H estrategias de evaluacion», «Herramien-

tas de comunicacién en los MOOC» y
«Teorias de aprendizaje MOOC» (todas
2,3%).

Respecto a la metodologia cualitativa
(Tabla 6), las que encontramos con mayor
cuantia son: «Problematica de aplicacion
de los MOOC» (52,9%) y «Disefio de con-
tenidos y materiales» (35,3%), siendo las
menos abordadas las siguientes: «Compa-
rativa con otras estrategias virtuales de
formacion» y «Metodologias y estrategias
pedagégicas» (ambas 5,9%).

La metodologia mixta aparece por
igual en dos areas tematicas de los MOOC,
concretamente en «Disefio de contenidos y
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materiales» y «Problematica de aplicacion ~ por cada aportacion que no se expresan
de los MOOC» (ambas con un 50%). en las 4reas propuestas (44%) y «Teorias
Por dltimo, la metodologia instru- 4¢ aprendizaje y MOOC» (24%), segui-

mental es abordada mayormente en la das de «Disefio de contenidos y materia-
categoria de «Otras», entendida como la  les» y «Problemética de aplicacién de los
categoria que recogen diversas tematicas MOOC» (12%).

TaBLaA 6. Distribucion de tematicas por tipo de investigacion.

Cuantitativa | Cualitativa | Mixta | Instrumental
f % f % f % f %

Disefio de contenidos 19 44,2 6 35,3 2 50 3 12

y materiales

Anélisis y/o presentacién 1 2,3 0 0 0 0 0 0

plataformas MOOC

Beneficios institucionales 2 4,7 0 0 0 0 1 4

Problematica de la evaluacién 1 2,3 0 0 0 0 0 0

en los cursos MOOC: técnicas

y estrategias de evaluacion

Economia en los MOOC: 2 4,7 0 0 0 0 0 0

modelo de negocio N
=1l

Herramientas de comunica- 1 2,3 0 0 0 0 0 0 'ci

cién en los MOOC §

Motivacién e implicacién 5 11,6 0 0 0 0 0 0 =

de los alumnos >3
N S,

Comparativa con otras estra- 0 0 1 5,9 0 0 0 0 g g..

tegias virtuales de formacién o ®
5 0

Problemética de aplicacién 2 4,7 9 52,9 | 2 | 50 3 12 @ I

de los MOOC e
oo

Metodologias y estrategias 0 0 1 59 0 0 1 4 S o

pedagégicas N
33

Teorias de aprendizaje 1 2,3 0 0 0 0 6 24 3 %

y MOOC ‘\l ag

Otras (en las que se recogen 9 20,9 0 0 0 0 11 44 B ‘%

diversas tematicas por cada

aportacion que no se expre-

san en las areas propuestas).

Total 43 100 17 100 4 |100| 25 100

Fuente: Elaboracion propia.
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Al distribuir las areas tematicas (Gra-
fico 4) atendiendo al disefio seguido para
recopilar la informacion expresada en los
articulos analizados, observamos que el
experimental es mas recurrente en «Di-
sefio de contenidos y materiales» (50%),
mientras que las menos desarrolladas por
este proceso son «Andlisis y/o presenta-
cién plataformas MOOC», «Problematica
de la evaluacion en los cursos de MOOC:
técnicas y estrategias de evaluacion»,
«Economia en los MOOC: modelo de ne-
gocio» y «Problematica de la aplicacion de
los MOOC>» (todas 3,3%).

La tnica tematica que emplea el di-
sefio ex post-facto es la «Economia en
los MOOC: modelo de negocio», concre-
tamente el articulo titulado «Comparing
the effectiveness of digital contents for
improving learning outcomes in com-
puter programming for autodidact stu-
dents» encontrado en la revista Journal
of e-Learning and Knowledge Society.

120

Los estudios de caso, disefio de inves-
tigacién, aparecen mayoritariamente en
la tematica «Disefio de contenidos y ma-
teriales» (50%); en cambio, este proceso
de desarrollo para la recopilacion de la in-
formacién es menos seguido en las areas
«Herramientas de comunicacion en los
MOOC», «Metodologias y estrategias pe-
dagégicas» y «Otras» (todas 7,1%).

La tematica «Disefios de contenidos
y materiales» es abordada un 66,7% res-
pecto a la investigacién evaluativa y un
33,3% en la categoria de «Otras, entendi-
da como la categoria que recogen diversas
tematicas por cada aportacién que no se
expresan en las dreas propuestas.

De igual forma, el disefio cuasi-expe-
rimental es mds empleado en la temati-
ca «Diseno de contenidos y materiales»
(50%), mientras que su aparicion es me-
nor en «Comparativa con otras estrate-
gias virtuales de formacion» y «Teorias de
aprendizaje y MOOC» (ambas 12,5%).
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GrArico 3. Distribucion de tematicas por disefio.

Nota: Las categorias establecidas corresponden a A: Experimental; B: Ex post-facto; C: Estu-
dios de casos; D: Investigacion evaluativa; E: Cuasi-experimental; y F: Etnografica.
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Finalmente, el disefio etnografico es
més empleado en la «Problematica de
aplicacién de los MOOC» (39,4%); por el
contrario, este tipo de desarrollo para re-
copilar la informacion es menos empleado
en las tematicas «Beneficios instituciona-
les» y «Metodologias y estrategias pedagé-
gicas» (ambas 3,0%).

En referencia a los instrumentos em-
pleados, en los articulos analizados de las
revistas tecnoldgicas, en funcién de las
tematicas de MOOC, encontramos que
los cuestionarios son mayoritariamente
utilizados en «Disefios de contenidos y
materiales» (42,2%) y en la categoria de
«Otras» (24,4%), mientras que son menos
recurrentes en «Andlisis y/o presenta-
cién plataformas MOOC», «Problematica
de la evaluacion en los cursos de MOOC:
técnicas y estrategias de evaluacion»,
«Herramientas de comunicacién en los
MOOC», «Problematica de la aplicacion

de los MOOC» y «Teorias de aprendizaje
y MOOC> (todas 2,2%).

Las entrevistas son empleadas en cua-
tro tematicas de igual forma: en concreto,
en «Diseno de contenidos y materiales»,
«Comparativa con otras estrategias vir-
tuales de formacion», «Metodologias y
estrategias pedagogicas» y «Otras» (todas
el 25%).

Los registros narrativos y las escalas
de estimacidn solo son utilizados en la te-
matica de «Disefio de contenidos y mate-
riales» (en ambos casos 100%). En cambio,
la técnica Delphi es empleada en «Proble-
matica de aplicacion de los MOOC».

La tematica «Problematica de aplica-
cion de los MOOC» (Tabla 7) es mayor-
mente abordada con instrumentos refe-
ridos al andlisis de documentos» (41,2%);
y menos por «Metodologias y estrategias
pedagégicas» (2,9%).

TaBraA 7. Distribucion de tematicas por instrumento.

1 2 3 4 5 6

f % |f| % |f| % |f| % |[f| % | f %
Disefio de contenidos y 19 (422 1]25.0(3|100|2|100|0| O 5 | 14.7
materiales
Anélisis y/o presentacion 1 (2210 0 |[0] O |O] O |O| O 0 0
plataformas MOOC
Beneficios institucionales 3167 0] O 0| 0 [0 O |O| O 0 0
Problemética de la evalua- 1122 /(0| O 0| 0 [0 O |O| O 0 0
cién en los cursos MOOC:
técnicas y estrategias de
evaluacién
Economia en los MOOC: 21 44 |0 0 ol 0 (O O |O] O 0 0
modelo de negocio
Herramientas de comunica- | 1 2,2 10 0 o 0 (O] O |O| O 0 0
cién en los MOOC
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1 2 3 4 5 6

f % |f| % |f| % |f| % |[f| % | f %
Motivacién e implicacionde | 5 | 11,1 {0 O |0| O |0O| O |[O]| O 0 0
los alumnos
Comparativa con otras 0 0 112500 O (O O [O] O 0 0
estrategias virtuales de
formacién
Problemaética de aplicacion 1 ({2210 0 |[0] O |O] O |1|100 |14 | 41,2
de los MOOC
Metodologias y estrategias 0 0 11 25 ([0 O O O |O] O 11|29
pedagdgicas
Teorias de aprendizaje y 112210 0 0| 0 [0 O |O| O 6 | 17,6
MOOC
Otras (en las que se recogen | 11 [ 244 1| 25 [0 O |[O| O |O| O 8 | 23,5
diversas tematicas por
cada aportacién que no
se expresan en las dreas
propuestas).
Total 45| 100 (4| 100 {3100 | 2| 100 |1 | 100 | 34 | 100

Fuente: Elaboracion propia.

Nota: Las categorias establecidas corresponden a 1: Cuestionarios; 2: Entrevistas; 3: Regis-
tros narrativos; 4: Escalas de estimacion; 5: Técnica Delphi; y, 6: Andlisis de documentos.

Por tltimo, si abordamos la distribu-
cion de tematicas por etapas a las que se
dirigen los articulos analizados (Grafico 4),
podemos observar que dentro de la etapa
universitaria el &rea mas recurrente es «Di-
sefios de contenidos y materiales» (41,4%),
seguida de «Otras, entendida como la cate-
goria que recogen diversas tematicas por
cada aportacion que no se expresan en las
areas propuestas» (17,2%), mientras que
de los articulos que se orientan a la etapa
universitaria las dreas menos repetidas
son «Andlisis y/o presentacién de plata-
formas MOOC», «Economia en los MOOC:
modelo de negocio» y «Herramientas de
comunicacion en los MOOC» (todas 3,4%).

La etapa preuniversitaria solo es abor-
dada en el «Disefio de contenidos y ma-

teriales», concretamente en el articulo
«Blending for student engagement: Les-
sons learned for MOOCs and beyond» de
la revista Australasian Journal of Educa-
tional Technology. Del mismo modo que la
tematica «Comparativa con otras estrate-
gias virtuales de formacién» solo se dirige
a la etapa de adultos.

La etapa postuniversitaria es ubicada
mayormente en la categoria de «Otras»
(50%), mientras que se orienta menos en
las tematicas de «Disefio de contenidos y

materiales» y «Teorias de aprendizaje y
MOOC» (ambas 25%).

Finalmente, los articulos que se diri-
gen a «Otros», como etapa educativa, son
mads recurrentes en las tematicas de «Di-
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sefio de contenidos y materiales» y «Pro-
blemética de aplicacion de los MOOC»
(ambos 29,6%), mientras que las éreas
«Problematica de la evaluacion en los cur-

Otras (en las que se recogen diversas tematicas por
cada aportacion que no se expresan en las areas

Teorias de aprendizaje y MOOC

T

Metodologias y estrategias pedagdgicas

sos de MOOC: técnicas y estrategias de
evaluacion» y «Economia en los MOOC:
modelo de negocio» (ambas 1,9%) son me-
nos repetidas para esta etapa.

Problematica de aplicacion de los MOOC

Comparativa con otras estrategias virtuales de
formacién

v

Motivacion e implicacion de los alumnos
Herramientas de comunicacion en los MOOC

Economia en los MOOC: modelo de negocio

5>}

Problematica de la evaluacion en los cursos MOOC:
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GrArico 4. Distribucion de tematicas por etapa a la que se dirige.

4. Conclusiones y discusion de los
resultados

Lo primero que nos gustaria sefialar
es que en los dltimos cinco afos las publi-
caciones relacionadas con el tépico de los
MOOC se han ido ampliando, lo que deno-
ta que es una tematica que esté teniendo
un alto impacto en el terreno educativo,
como pone de manifiesto el Observatorio
de Innovacion Educativa del Instituto
Tecnolégico de Monterrey (Tecnoldgico
de Monterrey, 2014). En este aspecto del
trabajo coincidimos con las conclusiones
obtenidas por Zancarano y Souza (2017),
que lo exponen con claridad en su estu-
dio bibliométrico, donde ademas sefialan
la fuerte presencia de los autores anglo-

sajones preocupados por el andlisis de los
MOOC.

Debemos reconocer también que ese
fuerte impulso inicial como tecnologia
disruptiva lo ha ido perdiendo y ya no
suele aparecer en los tdltimos informes
Horizon como una tecnologia de impacto
con horizonte cercano en el terreno educa-
tivo (Johnson, Adams, Cummins, Estra-
da, Freeman y Hall, 2016) y ademas ya
comienzan a aparecer articulos sobre la
desilusion que han creado, por las altas y
grandes expectativas despertadas (Rohs y
Ganz, 2015) y respecto a la necesidad de
reflexionar sobre la calidad en estas accio-
nes formativas (Aguaded y Medina, 2015;
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Mengual y Roig, 2015; Ramirez-Fernan-
dez, 2015).

Este interés educativo podemos tam-
bién observarlo en las grandes lineas de
problematicas de investigacion que sobre-
salen de nuestro trabajo, como son: «Di-
sefio de materiales y contenidos» y «Pro-
blematica de aplicacion de los MOOC»,
tematicas que estdn siendo reclamadas
por diferentes trabajos tltimamente pu-
blicados sobre los MOOC (Vazquez y
otros, 2015; Zancarano y Souza, 2017),
aunque también empiezan a aparecer las
voces que reclaman un analisis sobre las
posibilidades que los mismos tienen sobre
el rendimiento académico de los alumnos
(Castano, Maiz y Garay, 2015).

Nos gustaria destacar que no solo ha
aumentado el volumen de trabajo sino
que también, lo que es més significativo
desde nuestro punto de vista, han au-
mentado las investigaciones sobre su
aplicacion al terreno educativo. Esto nos
lleva a senalar que ya ha pasado la fase
tecnoldgica instrumentalista y literaria
sobre los MOOC y empieza una fase de re-
planteamiento sobre como incorporarlos
a la practica educativa, como disefiarlos
y qué tipo de estrategias metodoldgicas
podemos aplicar con ellos; es decir, lo que
Vazquez y otros (2015) referian como re-
tos pedagdgicos y de calidad a los que se
deberian enfrentar los MOOC.

En este aumento de publicaciones
coincidimos con el trabajo de Zancarano
y Souza (2017), que lo exponen con cla-
ridad en su estudio bibliométrico, donde
ademds senalan la fuerte presencia de
autores anglosajones preocupados por el
analisis de los MOOC.

Nuestro estudio pone de manifiesto
que los d&mbitos en los cuales se esté fun-
damentando la aplicacién de los MOOC
son por una parte el universitario y por
otro las acciones formativas destinadas a
la capacitacion de las personas ya forma-
das, es decir a su perfeccionamiento. Hay
aspectos de aplicacion educativa sefiala-
dos por la gran mayoria de los autores que
desde un punto de vista tedrico estan ana-
lizando en los tltimos tiempos las posibi-
lidades educativas de los MOOC (Bonk y
otros, 20015; Vazquez y otros, 2015).

En estas conclusiones nos gustaria
senalar que el tipo de investigacion que
destaca es la cuantitativa, y ello entra-
ria en consonancia con los meta-analisis
que se han realizado sobre otras tecnolo-
gias como es el e-learning (Cabero y otros,
2008), que ponen de manifiesto que este
tipo de paradigma gana progresivamente
significacion en el terreno de la investiga-
cién educativa tecnoldgica.

En lo que se refiere a los instrumen-
tos de recogida de informacion, el mas
empleado es el cuestionario en la tema-
tica referida a «Disefio de materiales y
contenidos». Y los menos trabajados o
empleados son los registros narrativos y
las escalas de estimacion, las cuales solo
se utilizan en la tematica concerniente al
«Disefio de contenidos y materiales» (en
ambos casos 100%). En cambio, la técnica
Delphi es empleada en «Problematica de
aplicacién de los MOOC». Aunque empie-
zan a aparecer otras problematicas como
la referida a buscar enclaves tedricos con
teorias educativas y psicoldgicas, aspecto
que empieza a ser reclamando por dife-
rentes autores en los ultimos tiempos (Te-
rras y Ramsay, 2015).
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Tenemos que senalar que en un volu-
men significativo de trabajos encuadrados
dentro de la metodologia cualitativa se
utilizan las entrevistas a informantes cla-
ves para la recogida de informacién sobre
las percepciones que diferentes colectivos
(docentes, discentes y administradores)
tienen respecto a sus posibilidades edu-
cativas y las limitaciones que presentan
(Hollands y Tirthali, 2014; Cano, Fernan-
dez y Crescenzi, 2015).

Para finalizar, nos gustaria sefialar
que nuestro trabajo presenta la limita-
cion de centrarse en revistas que podrian
encuadrarse dentro de la tematica «tecno-
logia educativa» y que son de acceso libre,
y ello nos lleva a senalar la posibilidad de
replicarlo en revistas de educacion de cor-
te generalista y de acceso no libre. Esto
abre al mismo tiempo nuevas perspec-
tivas en la continuacion futura de la in-
vestigacion, como pueden ser: ampliar la
lista de revistas, tener en cuenta el lugar
de procedencia de los autores, discriminar
entre revistas gratuitas y de pago, o con-
trastar los resultados con los obtenidos
en otros meta-andlisis efectuados (Liya-
nagunawardena y otros, 2013; Sangra,
Gonzélez-Sanmamed y Anderson, 2015;
Aguaded, Vazquez-Cano y Lopez-Mene-
ses, 2016; Zancarano y Souza, 2017).
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Resumen:

Los MOOC se han entendido como la tlti-
ma evolucion del aprendizaje en red, y desde
su nacimiento en 2008 se han puesto en prac-
tica en un buen nimero de universidades.
Dado que actualmente nos encontramos en un
escenario donde los MOOC todavia estan pro-
liferando, son escasos los estudios referentes
a valorar la calidad pedagdgica de los mismos.
Por esto, el presente estudio se basa en la re-
visién sistematica de literatura, haciendo uso
de las bases de datos académicas JCR y Sco-
pus, de 33 articulos publicados en el intervalo
de 2013 al 2015, con el objetivo de determinar
los aspectos abordados en relacion a la calidad
pedagégica de los MOOC. La metodologia uti-
lizada se basa en el procedimiento de revision
sistematica de los estudios seleccionados don-
de, a la hora de efectuar el analisis, se abordd
este en base a siete categorias: planificacion
del curso, contenidos, metodologia, recursos y

actividades, motivacion, comunicacién y eva-
luacion y certificacion. Los resultados del pre-
sente estudio ponen de manifiesto que la valo-
racién de la calidad de los MOOC alude a un
promedio de calidad ligeramente superior a la
media, exceptuando tres variables, como son
los contenidos, los recursos y actividades y la
evaluacién. Asimismo, se advierte de la esca-
sez de estudios relacionados directamente con
la calidad pedagégica de los MOOC, por lo que
se estima necesario desarrollar méas estudios
que, desde el rigor metodoldgico, tiendan a ob-
tener resultados concluyentes.

Descriptores: MOOC, e-learning, calidad,
universidad.

Abstract:
MOOCs are seen as the latest develop-
ment in online learning and since their launch

Fecha de recepcion de la versién definitiva de este articulo: 18-04-2016.
Como citar este articulo: Duart, J. M., Roig-Vila, R., Mengual-Andrés, S. y Maseda Durédn, M.-A. (2017). La calidad
pedagodgica de los MOOC a partir de la revision sistematica de las publicaciones JCR y Scopus (2013-2015). Revista
Espariola de Pedagogia, 75 (266), 29-46. doi: 10.22550/REP75-1-2017-02
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in 2008 they have become an integral part
of university course curricula. We are cu-
rrently at an early stage in the development
of MOOCs; few studies have been published
on their assessment so far. Consequent-
ly, this paper is based on a literature re-
view, using the main academic databases
JCR and Scopus, on 33 articles published
between 2013 and 2015 with the objective
of determining the educational quality of
MOOCs. The methodology is based on a li-
terature review procedure in which seven
categories were distinguished when carrying
out the analysis: course planning, contents,
methodology, resources and activities, moti-

vation, communication, and assessment and
certification. The results of this study show
that the assessment of the quality of MOOCs
refers to a slightly higher than average qua-
lity, except for the three variables of content,
resources and activities, and assessment.
However, it warns of a lack of studies that
assess the pedagogical quality of MOOCs and
so we suggest further studies are needed with
greater methodological rigour to obtain con-
clusive results.

Keywords: MOOC, e-learning, quality, uni-
versity.

1. Introduccion

La sociedad del conocimiento y de la
informacion en la que estamos inmersos
se caracteriza por el creciente desarro-
llo tecnoldgico (Escardibul y Mediavilla,
2016), que nos lleva a reformular las re-
laciones sociales, econdmicas, culturales
y politicas con el propésito de favorecer
la obtencion y el intercambio de informa-
cion gracias a las Tecnologias de la In-
formacion y la Comunicacion (TIC) (Cas-
tells, 2009).

Entre estas transformaciones no po-
dia faltar el ambito educativo: desde los
«Recursos Educativos Abiertos» (REA)
que empezaron un movimiento en pro del
uso de nuevos espacios virtuales para el
aprendizaje y el conocimiento, hasta la
llegada del primer MOOC en el afio 2008
de mano de George Siemens y Stephen
Downes (Downes, 2012). Seguidamen-
te, The New York Times denomin6 2012

como «El Afio del MOOC» y publicé un
articulo en el que se resaltaba la gran
repercusion de los MOOC y que estos se
convertirian en un tsunami que barreria
las universidades tradicionales (Pappa-
no, 2012). «<Teniendo en cuenta que nos
encontramos inmersos en un proceso de
innovacion educativa con uso de las TIC»
(Darder y Pérez, 2016), y, en concreto,
en lo que se refiere a los MOOC, se ha
incrementado exponencialmente el nd-
mero de investigaciones, publicaciones y
universidades que se suman a este fend-
meno, lo cual muestra la relevancia que
estd teniendo en la Educacion Superior
(Vazquez-Cano, Lopez-Meneses y Barro-
50, 2015).

El punto de inflexién y expansion para
la investigacion cientifica de los MOOC
fue, precisamente, el afio 2012, donde se
«generd una considerable cantidad de li-
teratura, en especial en revistas y periodi-
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cos» (Sangra, Gonzalez-Sanmamed y An-
derson, 2015, p. 24). Pues bien, uno de los
estudios que hay que destacar es el rea-
lizado por Liyanagunawardena, Adams
y Williams (2013), donde se lleva a cabo
una revisién sistematica de la literatura
publicada entre los afios 2008 hasta 2012.
No obstante, las publicaciones entre 2012
y 2015 superan con creces a las analiza-
das por los autores citados. Por esta ra-
zon, Sangra, Gonzalez-Sanmamed y An-
derson sefialan que:

Se ha considerado muy importante la
realizacion de una nueva revisién, que
vaya mas alld de las opiniones y de la
presentacién de experiencias puntuales,
y se concentre en aquellas publicaciones
que desvelan conclusiones que puedan dar
mas luz sobre el verdadero significado y
potencial de este tipo de cursos (Sangra,
Gonzélez-Sanmamed y Anderson, 2015,
p. 24).

En este sentido, Lopez-Meneses, Vaz-
quez-Cano y Roméan (2015) realizaron un
estudio bibliométrico que abarca 2010-
2013, asi como Aguaded-Gomez, Vaz-
quez-Cano y Lopez-Meneses (2016), que
efectuaron un estudio sobre la repercu-
sién bibliométrica del impacto del movi-
miento MOOC en la comunidad cientifica
espanola. A partir de estas referencias, y
a la vista de la irrupcién tan precipitada
de los MOOC en la Educacién Superior, se
hace necesario analizar en concreto la ca-
lidad de este tipo de formacion que se esta
ofertando. Respecto a esto, Guardia, Mai-
na y Sangra (2013) senalan que se debe
analizar la calidad de los MOOC con el
objetivo de verificar si realmente suponen
una evolucion en la trayectoria del modelo
del e-learning y no una involucién y, por

otro lado, evaluar si los MOOC retinen
una serie de caracteristicas que avalan la
calidad de los cursos ofertados. Este es,
precisamente, el tema relevante que hay
que abordar en esta investigacion, y asi
arrojar un halo de luz sobre los MOOC,
que «aparecen como el dltimo estadio ac-
tual en la evolucion del e-learning» (Bal-
domero, 2015, p. 172).

Para analizar esta cuestion deberia-
mos atender a los diferentes estudios
existentes en referencia a la calidad peda-
gogica de los MOOC. No obstante, y como
apuntan Mengual, Lloret y Roig:

Consideramos, pues, que la calidad
pedagdgica de los MOOC debe ser una
cuestion fundamental en este tipo de
formacion y que, desgraciadamente, al
encontrarnos en el momento de su «efer-
vescencia» no hay suficientes estudios que
hagan posible un acuerdo generalizado
acerca de qué criterios de calidad deben
primar en los MOOC (Mengual, Lloret y
Roig, 2015, p. 148).

Como vemos, se hacen necesarios es-
tudios que evalien este nuevo tipo de
formacion, investigaciones sobre la cali-
dad pedagogica y un acuerdo acerca de
qué criterios deben primar para determi-
nar si un MOOC es de calidad. Por con-
siguiente, presentamos este estudio, el
cual tiene como objetivo general realizar
una revision sistematica de la literatura
cientifica sobre MOOC en el periodo com-
prendido entre 2013 y 2015 para anali-
zar los aspectos abordados en la misma
respecto a la calidad pedagdgica de los
MOOC.
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Para ello, utilizaremos las bases de
datos académicas para la bisqueda de in-
formacion de ISI Web of Knowledge (JCR)
y SCOPUS (SJR). De este modo, seleccio-
naremos los estudios empiricos que eva-
ltien e investiguen, como hemos indicado,
la calidad pedagdgica de los MOOC y nos
basaremos, para su andlisis, en siete ca-
tegorias: planificacién del curso, conteni-
dos, metodologia, recursos y actividades,
motivacion, comunicacion y evaluacion y
certificacion. Asi pues, llevaremos a cabo
el analisis y presentacion de los resulta-
dos obtenidos para resaltar, por tltimo,
las conclusiones que se han extraido de
este estudio.

2. Metodologia

Nuestro trabajo se sustenta en la re-
vision sistematica como estrategia meto-
dologica de andlisis a la hora de estudiar
la literatura cientifica. Esta se basa o
consiste en identificar y analizar trabajos
relevantes para la posterior revision en

curso a partir de la indagacion en revis-
tas reconocidas y de rigor cientifico en el
ambito de la educacién: bases de datos,
motores de busqueda, etc. Siguiendo a
Last (2001, pp. 176-177): «es la aplicacién
de estrategias que limitan la comisién de
sesgos al integrar, analizar criticamente
y sintetizar todos los estudios relevantes
sobre un topico» o, como indican Gisbert
y Bonfill (2004, p. 130), se trata de una
«investigacion cientifica en si misma, con
métodos prefigurados y un ensamblaje de
los estudios originales, que sintetizan los
resultados de estos».

3. Muestra

La muestra de esta investigacion alu-
de a los articulos cientificos selecciona-
dos como resultado de la biisqueda en las
bases de datos Journal Citation Reports
(WOS) y Scopus (Scimago). Presentamos
a continuacion la distribucion de la fuen-
te de estudios incluyendo los cuartiles de

JCRy SJR:

TaBra 1. Distribucién de las fuentes analizadas incluyendo cuartiles.

LXXV, n® 266, enero-abril 2017, 29-46
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Q Scimago Journal Thomson Journal
o & Country Rank (SJR) Citacions Report (JCR)
o

© Cuartiles N % N %
o

e Q1 10 42 8 89
o

a Q2 3 14 1 11
£ Q3 11 50 0
2 0

® Q4 0 0

Fuente: Elaboracién propia.
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4. Procedimiento

El procedimiento utilizado en nues-
tra investigacion viene determinado por
el método de estudio que se ha aplicado.
En este sentido, hemos seguido las etapas
sefialadas por Sanchez (2010) y Gisbert y
Bonfill (2004). No obstante, introducimos
una fase donde enunciamos los objetivos
de la investigacion, una vez se ha formu-
lado el problema, ya que, como bien sefia-
la Sanchez (2010, p. 55), «de la formula-
cion de la pregunta surgen a continuacion
los objetivos que se pretenden alcanzar».
Dicho esto, el proceso seguido en nuestra
investigacion ha sido: 1) formulacién del
problema; 2) objetivos de la investigacion;
3) busqueda de los estudios; 4) codifica-
cién de los estudios; 5) proceso de extrac-
cién de datos; 6) analisis y presentacién de
resultados; 7) discusion de los resultados.

Respecto al primer punto, la pregun-
ta que se pretende responder en esta in-
vestigacion debe estar formulada de for-
ma clara y estar intimamente ligada con
el objetivo general de la misma. En este
sentido, la formulacion seria: en el mar-
co de la Educacién Superior, jlos MOOC
presentan una buena calidad pedagdgica?
Con ello, queda determinado el objetivo
general, a saber, determinar si los MOOC
ofertados presentan una buena calidad
pedagdgica.

A partir de este objetivo, formulamos
los siguientes objetivos especificos:

— Identificar, seleccionar y revi-
sar la literatura cientifica en torno a
los MOOC en el periodo comprendido
entre 2013-2015.

— Utilizar bases de datos acadé-
micas y revistas destacadas en el dam-

bito educativo para buscar y obtener la
informacién necesaria.

— Escoger aquellos trabajos que
presenten tUnicamente estudios empi-
ricos y que evalten e investiguen la ca-
lidad pedagdgica de los MOOC (aten-
diendo a una serie de criterios).

— Organizar la informacién ob-
tenida (estudios empiricos) por afio y
categorias (en funcion de los criterios
de calidad pedagodgica).

— Analizar los datos obtenidos con
la finalidad de extraer conclusiones.

A partir de esta delimitacion del es-
tudio, desarrollamos una «estrategia de
bisqueda» (Gisbert y Bonfill, 2001, p.
136) consistente en definir los criterios de
inclusion y exclusion, esto es, seleccionar
para nuestra investigacion tnicamente
aquellos trabajos que presenten un estu-
dio empirico sobre la evaluacién de la ca-
lidad pedagdgica de los MOOC, rechazan-
do articulos tedricos, informes politicos y
position papers, asi como aquellos que so-
lamente plantean una opinién o intuicion
sobre el fendmeno en cuestion.

Seguidamente, nos adentramos en la
fase de bisqueda de la informacion, en la
cual se buscaron resultados a partir del
establecimiento de las siguientes pala-

bras clave: MOOC, Massively Open Onli-
ne Course, Massive Open Online Course.

Estos términos se buscaron en ba-
ses de datos académicas, concretamente
en las siguientes: ISI Web of Knowledge
(JCR) y Scopus (SJR).

Asimismo, se establecié un listado
de revistas punteras en educacién para
consultar y obtener la informacion nece-
saria atendiendo a estudios con fecha de
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publicacion entre los afios 2013 y 2015.
El proceso de recopilacion de estas publi-
caciones concluy6 con la identificacion de

un total de 33 trabajos distribuidos de la

siguiente manera en funcién de los afios
y en relacion a las revistas seleccionadas:

TaBra 2. Relacion de los estudios seleccionados, revistas y afios de publicacion.

Distribucion de los estudios segin revistas y afios de publicacion
Revistas 2013 2014 2015

The Australasian Journal of Educational Technology 1
The British Journal of Educational Technology (]
Educational Technology & Society 1 1
The International Review of Research in Open 2 1
and Distributed Learning
Computers & Education 3
Comunicar 3
Digital Education Review 3
Distance Education 1
Profesorado 1
Educacion XXIT 3
RUSC. Universities and Knowledge Society Journal 7
Total de articulos por afo 3 5 25
TOTAL 33

Fuente: Elaboracién propia.

Una vez seleccionados los estudios que
cumplian con el requisito o criterio mani-
festado, se elabord un «Manual de Codifi-
cacidn», esto es, explicitar cudles son los
criterios por los cuales se van a codificar
las caracteristicas de los estudios (San-
chez, 2010). De este modo, lo que preten-
demos es identificar dichos criterios, en
nuestro caso los criterios que justifiquen
la calidad pedagégica de un MOOC, con el
objetivo de comprobar cémo afectan estos

H criterios a los resultados.

Elaboramos, asi, un protocolo de re-
gistro de las variables (criterios) a tener
en cuenta segun las variables o criterios
que nos indican que un MOOC posee ca-
lidad pedagogica. Para ello, nos centra-
mos en revisar diferentes estudios que
han evaluado la calidad pedagdgica de
los MOOC y analizar qué criterios han
utilizado. Presentamos en la siguiente
tabla dichos estudios con los indicadores
de calidad pedagdgica seleccionados en
cada uno:
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TaBra 3. Listado de criterios de calidad pedagdgico para MOOC.

Criterios de calidad pedagégica MOOC

Autores Indicadores de calidad
Aleman, — Contenidos, enfoque pedagdgico, tutorial y evaluacién, adecuacion y
Sancho-Vinuesa adaptacién a los usuarios (del contenido), capacidad de motivacién
y Gémez (2015) y recursos.
Roig, Mengual — Metodologia, organizacion, calidad de contenidos, recursos, motiva-
y Sudrez (2014) cion, multimedia, lenguaje, valores y singularidad.

— Planificacién: nombre del curso, profesores, fechas de inicio y fin, or-
ganizacion de los contenidos.

Martin, — Programa: estructura, objetivos, materiales (videos, textos, etc.), ac-
Gonzalez tividades, redes sociales, evaluacion y certificacion.
y Garcia (2013) | — Recursos: humanos, alumnos inscritos, seleccion de los tutores.

— Desarrollo del proceso: accion de los tutores, técnicas de evaluacion.
— Calidad de los resultados: satisfaccion de los alumnos y profesores.

— Dimensioén 1: «Planificaciéon/Gestién» y sus subfactores: «<Administra-
cién/Gestion» y «Acreditacion/Certificacion».

— Dimensi6n 2: «Disefio Aprendizaje» y subfactores: «Diserio diddctico-ins-
truccional», «Contenidos», «Recursos y actividades» y «Evaluacion».

— Dimensién 3: «Comunicacién-Interacciéon» y sus subfactores: «Comu-
nicacién» y «Tutorias».

Gea (2015)

Fuente: Elaboracion propia a partir de Alemén, Sancho-Vinuesa y Gémez, 2015; Roig, Men-
gual y Sudrez, 2014; Martin, Gonzalez y Garcia, 2013; Guerrero, 2015.

Como vemos, hemos destacado en cur- dad pedagdgica de los MOOC. Asi, elabo-
siva aquellos criterios que se repiten en ramos una nueva tabla donde enumera-
las cuatro propuestas seleccionadas y, por  mos los criterios de calidad pedagégica a
tanto, mas utilizados para evaluar la cali- ~ tener en cuenta en nuestra investigacion:

TaBLa 4. Criterios seleccionados respecto a la calidad pedagégica de los MOOC.

Criterios de calidad seleccionados

Planificacion del curso.
Contenidos.

Metodologia.

Recursos y actividades.
Motivacion de los alumnos.
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Evaluacion y certificacion.
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Fuente: Elaboracion propia.
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Llegados a este punto de la investiga-
cién, se llevé a cabo un «formulario de re-
cogida de datos», ya que, «<aunque la bis-
queda y el proceso de seleccion deberian
haber descartado la mayoria de estudios
no elegibles, es conveniente comprobar la
elegibilidad de estos» (Gisbert y Bonfill,
2001, p. 138).

4. Resultados

En esta fase de la investigacién pro-
cedemos a analizar y presentar los resul-
tados de la revision sistémica realizada
siguiendo los canones establecidos para

ello (véase Monroy y Fernandez, 2014;
Lépez-Torrijo, Mengual-Andrés y Este-
llés-Ferrer, 2015; Mullan y otros, 2015).

Ahora bien, antes de analizar los resul-
tados, y siguiendo el estudio de Sangra,
Gonzélez-Sanmamed y Anderson (2015),
presentamos una tabla donde aparece la
distribucién de los articulos selecciona-
dos para su investigacion por categorias
tematicas. Esto nos ayuda a visualizar el
nimero de articulos que disponemos para
valorar cada categoria; en nuestro caso,
cada criterio de calidad pedagdgica selec-
cionado.

TaBLA 5. Nuimero de publicaciones distribuidas en categorias.

Codigo Categoria n %
1 Planificacién del curso 5 8,6
2 Contenidos 5 8,6
3 Metodologia 10 17,2
4 Recursos y actividades 6 10,3
5 Motivacion de los alumnos 13 22,4
6 Comunicacién 11 19
7 Evaluacion y certificacion 8 13,8

Fuente: Elaboracién propia.

Se hace constar que algunos trabajos
se ubicaron en mas de una categoria, te-
niendo en cuenta las tematicas que desa-
rrollaban y, de ahi, que la suma total de
las publicaciones resenadas supere los 33
trabajos que se han revisado, alcanzando
un total de 58.

Veamos a continuacién los resultados
en base a cada uno de los criterios:

4.1. Planificacién del curso

Los resultados de la investigacion lle-
vada a cabo por Castano, Maiz y Garay
(2015) muestran que la organizacién y/o
planificacion de MOOC resulta positiva
en cuanto al modo en que la informacion
estd organizada en el curso (un 47,05%
de los encuestados puntud dicho item con
una puntuacion de 5 en una escala de
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1-6). Por otro lado, un aspecto de la or-
ganizacion y/o planificacién, como es el
exceso de contenido, un 32,2% de los en-
cuestados contesté con una puntuacion
de 2, esto es, el volumen de contenido era
adecuado.

Yousef, Chatti, Wosnitza y Schroeder
(2015) observan que la flexibilidad es una
de las principales caracteristicas a tener
en cuenta a la hora de planificar un curso
MOOC. Tanto es asi que los autores con-
cluyen que esta es una faceta basica para
el éxito de un curso MOOC, de modo que
los estudiantes puedan «aprender a su
propio ritmo» (p. 85).

En relacion a esa idea de aprender
cada uno a su ritmo, encontramos los
hallazgos de Aleméan, Sancho-Vinuesa y
Gomez Zermeno (2015), que senalan que
«de acuerdo con 55 expertos, el tiempo es
un factor clave que afecta a la calidad pe-
dagégica de un MOOC» (p. 113). Se debe
considerar el tiempo, pues, a la hora de
disefiar un MOOC, pero también los tiem-
pos de ejecucion, el tiempo que llevara a
los participantes a revisar los contenidos,
videos, recursos, ejercicios y pruebas, y a
participar activamente en actividades y
foros de discusion de aprendizaje colabo-
rativo.

Un estudio revelador a la hora de
evaluar la planificacién en los MOOC
es el realizado por Roig, Mengual y
Sudrez (2014), que cuenta con 129 eva-
luaciones a 52 MOOC distintos, donde
senalan, en una clasificacion que varia
entre calidad muy baja, baja, media y
alta, que la planificacion de los cursos
MOOC atiende a una calidad pedagdgi-
ca media.

4.2. Contenidos

La calidad pedagdgica de los conteni-
dos en un curso MOOC es un objetivo cla-
ve para el éxito del mismo y para atraer al
mayor nimero de publico posible. Es aqui
donde las universidades punteras desta-
can como las prioritarias y las mas de-
mandadas a la hora de cursar un MOOC
(Yousef, Chatti, Wosnitza y Schroeder,
2015).

Asimismo, si un curso MOOC presenta
una buena calidad en los contenidos, este
contribuird a que los estudiantes manten-
gan la atencion influyendo directa y posi-
tivamente en su motivacion y, por tanto,
provocando que baje la tasa de abando-
no del curso en cuestion (Castaiio, Maiz
y Garay, 2015). Ahora bien, para conse-
guir esto, sefialan Raposo-Rivas, Marti-
nez-Figueira y Sarmiento (2015) que si
queremos apostar por unos contenidos de
calidad, estos deben estar estructurados
de manera abierta; es decir, en mddulos
0 lecciones, normalmente con una media
de 8 mddulos por MOOC; de lo contrario,
no es comun ni aconsejable presentar los
contenidos de manera delimitada, solo por
semanas, desde una estructura cerrada.

Dicho esto, son varios los autores que
ponen de manifiesto la ineficacia de los
cursos MOOC debido a su baja calidad en
los contenidos que presentan (Chen, 2014;
Roig, Mengual y Suarez, 2014). Tanto es
asi, que Chen (2014) llega a senalar que
los MOOC, aun siendo beneficiosos para
los estudiantes, presentan una calidad en
los contenidos cuestionable y que deben
ser, por tanto, objeto de evaluacién. Por
otro lado, Roig, Mengual y Suarez (2014)
establecen una clasificacion de calidad
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pedagdgica en la cual determinan que la
calidad de contenidos es ligeramente in-
ferior al valor deseable que indicaria una
calidad aceptable o media. Asimismo, un
factor a tener en cuenta y que influye di-
rectamente en la calidad de los contenidos
es la presentacién de una guia diddctica,
ya que, segtin dichos autores, mejoraria la
calidad de los contenidos del curso.

4.3. Metodologia

Muchos son los autores que coinciden
en la idea de que, para considerar un cur-
so MOOC con una calidad metodoldgica
aceptable, este debe fomentar el conecti-
vismo, la interaccion entre sus miembros
para el intercambio de informacion y el
enriquecimiento mutuo de las experien-
cias educativas que se vayan facilitando
a lo largo del curso (Margaryan, Bianco y
Littlejohn, 2015; Chen y Chen, 2015; Ale-
mén, Sancho-Vinuesa y Gémez Zemeno,
2015; Sangra, Gonzalez-Sanmamed y An-
derson, 2015).

Hoy en dia existen cursos MOOC que
no fomentan la interrelacién de sus miem-
bros, aun siendo una caracteristica esen-
cial para su definicién y una faceta clave
también para considerar un curso MOOC
con éxito, ya que el enfoque metodoldgico
que fomenta la cooperacion e intercambio
de informacion de sus miembros ayuda
a luchar contra la tasa de abandono (De
Freitas, Morgan y Gibson, 2015).

Esto mismo queda reflejado en el estu-
dio de Chen y Chen (2015), cuando sefiala
que «study group es una metodologia para
MOOC mas efectiva que el aprendizaje
individual» (p. 67). Por otro lado, De Frei-

tas, Morgan y Gibson (2015) sefialan que
para adherirse a la calidad pedagogica
se debe fomentar un enfoque de aprendi-
zaje basado en el juego, lo cual, afiaden,
también ayudaria a disminuir la tasa de
abandono de los cursos MOOC.

La investigacion de Margaryan, Bian-
co y Littlejohn (2015) pone de manifiesto
una carencia en el diseno metodoldgico
de los cursos MOOC cuando solo 8 cursos
apuestan e incorporan collective knowle-
dge (conocimiento/trabajo cooperativo) de
los 76 analizados. Ante esto, cabe citar la
experiencia educativa por parte de Gra-
ham y Fredenberg (2015), de la Univer-
sidad de Alaska, quienes realizaron un
curso MOOC basado en el conectivismo
con profesores de la region, la cual obtuvo
resultados satisfactorios y donde los au-
tores conclufan que un entorno de apren-
dizaje abierto y un enfoque metodoldgico
basado en la experimentacién y el juego es
la mejor opcién para tener éxito.

No obstante, Roig, Mengual y Suarez
(2014) encuentran que de los 52 MOOC
analizados de 10 plataformas diferentes y
centrandonos en la categoria de «metodo-
logia», los MOOC poseen una calidad me-
todologica media dentro del 67,4% segin
las evaluaciones pedagogicas realizadas.

4.4, Recursos y actividades
Basandonos en los estudios analiza-
dos, observamos como la utilizacion de
una variada gama de recursos en los cur-
sos MOOC ayuda a mantener la atencion
de los estudiantes, potenciando asi su
interés y dedicacién. También encontra-
mos cémo uno de los referentes o pilares
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de estos recursos en los MOOC son los
materiales audiovisuales, esto es, videos,
conferencias o clases grabadas (Castano,
Maiz y Garay, 2015).

En la misma linea, Veletsianos, Co-
llier y Schneider (2015) corroboran en su
estudio acerca de las experiencias de los
alumnos en los cursos MOOC que, al ha-
blar de la calidad de los recursos, debemos
centrarnos, principalmente, en la calidad
de los videos y, mds concretamente, sena-
lan, en la calidad de imagen y sonido, la
transcripcion y la velocidad de reproduc-
cion. De ahi que Yu, Liao y Su (2013) lle-
ven a cabo una experiencia con el objetivo
de mejorar la calidad de los materiales
audiovisuales para mejorar la calidad de
los recursos utilizados.

Basandonos en la investigacion de
Roig, Mengual y Suérez (2014), encon-
tramos que la calidad de los recursos en
los MOOC analizados es inferior al valor
deseable. En consonancia con esta valo-
racion, encontramos el estudio de Mar-
garyan, Bianco y Littlejohn (2015), que
muestra como aproximadamente un ter-
cio de los MOOC analizados (27/76) tenian
recursos de calidad: se encuentran solo
en 13 xMOOC (26% de todos los xMOOC
analizados) y 14 cMOOC (53,8% ¢cMOOC
de todos los cMOOC de la muestra). Asi-
mismo, dichos autores senalan que no se
encuentran actividades colaborativas en
68 de los 76 MOOC analizados.

4.5. Motivacion

La motivacion de los participantes en
cursos MOOC ha sido de los temas mas
investigados. En una de estas investiga-

ciones, llevada a cabo por Castano, Maiz y
Garay (2015), encontramos que no existe
relacion directa entre la motivacion global
y el rendimiento, pero si entre uno de los
factores que constituyen la motivacion,
como es la satisfaccién. Dicho esto, se pue-
de afirmar que, de forma global, la satis-
faccion se correlaciona directamente con
el rendimiento de los participantes.

Chen y Chen (2015) ponen de relieve,
merced a su experiencia de un study group
en un MOOC, que el conectivismo y el tra-
bajo colaborativo influyen directamente en
la motivacion de los participantes de modo
positivo. Su investigacion revela que, tras
establecer comunicacion entre los distin-
tos participantes de la comunidad, las ac-
titudes hacia el aprendizaje mejoran.

Otro hallazgo interesante es el que nos
brinda Alraimi, Zo y Ciganek (2015), quie-
nes sefialan que existe una correlacion en-
tre la motivacién de los participantes en
tanto en cuanto cursan MOOC de univer-
sidades prestigiosas (factor reputacion).

Por otro lado, De Freitas, Morgan y
Gibson (2015) sefialan que la credibilidad
de los juegos como herramienta de apren-
dizaje ayuda a motivar a los alumnos, a la
par que mejora el rendimiento de los mis-
mos. Asi mismo, unos contenidos o temas
atractivos, evaluaciones apropiadas y el
fomento del conectivismo y el trabajo en
grupo son factores que influyen directa y
positivamente en la motivacién de los es-
tudiantes, como demuestra el trabajo de
Garcia, Tenorio y Ramirez (2015).

También existen estudios que investi-
gan la relacidn existente entre la motiva-
cion y los factores psicologicos que influyen
en ella. Asi, Terras y Ramsay (2015) con-
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cluyen que existen tres problemas clave:
la falta de incentivos a la hora de comple-
tar los cursos, las dificultades para com-
prender los contenidos y la falta de apoyo
para hacer frente a estas problematicas.

Ademas, Roig, Mengual y Suérez (2014)
determinan en su estudio que, de entre 52
MOOCs analizados, existe un valor medio
referente a la categoria de «motivacion»
(correspondiente al 67,4% de las evalua-
ciones realizadas).

Finalmente, Sanchez, Escribano y Val-
derrama (2015) llevan a cabo una inves-
tigacién donde estudian si existe relacion
entre las certificaciones que se expiden
en los cursos MOOC y la motivacion. A
la luz de los datos obtenidos en el estu-
dio sobre estas acreditaciones se puede
observar claramente que «aunque estos
certificados pudieran parecer una buena
fuente de motivacién para disminuir la
tasa de abandono y conseguir aumentar
el aprendizaje obtenido con el curso, esto
no es realmente asi» (p. 33), al menos en
la franja de edad en la que actualmente
se estan dirigiendo los MOOC: personas
adultas con formacion universitaria.

4.6. Comunicacion

Margaryan, Biano y Littlejohn (2015)
observaron en su estudio que, en los
¢MOOC, existia una interaccién constan-
te entre instructor y participantes a tra-
vés de recursos comunicativos como son
los foros de discusion. No obstante, a la
hora de analizar el uso de estos foros se
observo cémo las interacciones no produ-
cian un feedback o retroalimentacion en
busca de un aprendizaje significativo.

Respecto al modelo de aprendizaje en
red, Diver y Martinez (2015) observan un
dato significativo en relacién con los cana-
les de comunicacién en los cursos MOOC.
Dichos autores comprueban como los es-
tudiantes que abandonan la formacion in-
teractiian menos en los foros y videos que
los estudiantes que contintian. Los auto-
res demuestran que los estudiantes que
leen los foros obtienen mejores resultados
que aquellos que no lo hacen. Del mismo
modo, aquellos estudiantes que utilizan
los videos y conferencias grabadas mejo-
ran el rendimiento en comparacion con
aquellos que no lo hacen.

En esta misma linea encontramos el es-
tudio de Chang, Hung y Lin (2015), quienes
han investigado los canales de comunica-
cién con el objetivo de reducir las tasas de
abandono y los métodos para el fomento
de la participacion en cursos MOOC. Di-
chos autores llegan a senalar que «propor-
cionar al alumno mas oportunidades para
el estudio en grupo también puede mejo-
rar su participacion, ya que los problemas
y las ideas pueden ser inspiradas a tra-
vés de discusiones con otros estudiantes»
(Chang, Hung y Lin, 2015, p. 539).

Otros estudios, como el de Atenas
(2015), ponen de manifiesto que para una
buena practica en los cursos MOOC se
debe promover el intercambio de conteni-
dos entre los integrantes de un curso para
compartir recursos en red y fomentar la
participacion a través de los distintos ca-
nales disponibles de comunicacion.

Mackness, Waite, Roberts y Lovegrove
(2013) muestran cémo en su experiencia
en un curso de conectivismo MOOC, el
docente, al no poder existir una relacion
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cara a cara con cada participante, se ge-
nera la necesidad de convocar a mentores
voluntarios para apoyar a los participan-
tes nuevos de cara a trabajar en el MOOC.
Se busco, pues, la ayuda de exalumnos
para ayudar a los participantes y propor-
cionar retroalimentacion. Esto evidencia
la importancia que tienen las vias de co-
municacién en los cursos MOOC para que
los estudiantes no abandonen el curso y
también para fomentar su feedback.

Asimismo, cabe destacar la experien-
cia realizada por Graham y Fredenberg
(2015) en su curso MOOC, llevado a cabo
en Alaska, donde participaron profesores.
El objetivo basico era conocer el impacto
de este MOOC basado en el conectivismo
y se concluyd que, en un principio, exis-
tieron problemas con aquellos profesores
que no tenian habilidades o destrezas con
la tecnologia, pero los canales y vias de co-
municacién y el trabajo colaborativo fue-
ron herramientas esenciales para que es-
tos acabaran el curso satisfactoriamente.

4.7. Evaluacién y certificacion

Cabe destacar la herramienta para la
evaluacion de cursos MOOC denominada
ADECUR (Baldomero y Salmerén, 2015;
Baldomero, Salmerén y Lépez-Meneses,
2015). Ademas, advierten de la existencia
de erréneas metodologias evaluativas utili-
zadas en los MOOC, lo cual resulta un he-

cho preocupante de cara a una valida y fia-
ble evaluacion de la calidad de los MOOC.

Sanchez-Vera y Prendes-Espinosa
(2015) nos muestran en su trabajo mé-
todos alternativos de evaluar los MOOC.
Asimismo, los autores sefialan la necesi-

dad de una complementariedad evaluati-
va, esto es, el uso de varios métodos para
la evaluacion en los cursos MOOC.

Respecto a la certificacion, se observa
en el trabajo de Daniel, Vazquez-Cano y
Gisbert (2015) las controversias y polémi-
cas que lleva consigo. Segtin los autores, la
acreditacién hace referencia a dos aspec-
tos de los MOOC. El primero es que abre
la puerta a los ingresos de tasas por curso.
En segundo lugar, y menos discutido por
el momento, es el hecho de conocer cmo
se evalda el aprendizaje y cémo valoran
los empleadores dichas certificaciones.

Siguiendo con las certificaciones, cabe
mencionar la investigacion de Sanchez,
Escribano y Valderrama (2015), donde se-
fialan que las certificaciones no son el mo-
tor que lleva a los estudiantes a continuar
en el curso, por lo que no se correlaciona
con el factor «motivacion».

Por su parte, Chen (2014) lleva a cabo
un estudio donde los resultados son desa-
lentadores respecto a la calidad de la
evaluacion de los MOOC. De hecho, en
su investigacién podemos leer un aparta-
do bajo el titulo de «Evaluacion Ineficaz»
(p. 96). Se observa cémo «realizar evalua-
ciones eficaces en un MOOC es un gran
reto hasta ahora» (p. 96). Ademds, el autor
advierte de que el nimero de evaluacio-
nes eficaces disponibles sobre MOOC es
limitado. Ademas, sefiala que los métodos
a la hora de engafar en las evaluaciones
en linea por parte de los participantes son
abundantes y es mas sencillo de llevar a
cabo que en una clase tradicional, lo cual
propicia tener, lo que denomina, unas
evaluaciones ineficaces y no validas.
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Gallego, Gamiz y Gutiérrez (2015) en
su estudio sobre tendencias en la evalua-
cién del aprendizaje a través de los MOOC
muestran los errores mas comunes que se
cometen a la hora de la evaluacién y que
influyen negativamente en la calidad de
la misma, como son: «esperar una curva
de aprendizaje con forma de campana, ele-
gir un tipo incorrecto de evaluacién, eva-
luaciones insuficientes o tests de eleccion
multiple mal redactados» (p. 80). Asimis-
mo, los autores encuentran un porcentaje
muy alto de evaluaciones automaticas y
por pares, muy similares a las desarro-
lladas por el profesor en un modelo tra-
dicional, y sefialan que las herramientas
de evaluacion més utilizadas son: activi-
dades, cuestionarios, exdmenes y tareas.
Ahora bien, un dato significativo es «la
escasa diversidad de herramientas; mas
del 50% de los MOOC analizados utilizan
tinicamente una herramienta. Los tipos
de evaluacion hallados son esencialmente
de caracter normativo y continuo» (p. 91).

5. Discusion y conclusiones

Este estudio pone de manifiesto que,
respecto a la calidad pedagogica de los
MOOC en base a las siete categorias ana-
lizadas, existen tres de ellas que se en-
cuentran ligeramente por debajo de los
valores de calidad media: contenidos, re-
cursos y actividades y evaluacién (Chen,
2014; Gallego, Gamiz y Gutiérrez, 2015;
Roig, Mengual y Sudrez, 2014; Margar-
yan, Bianco y Littlejohn, 2015). Aun asf,
de forma general y exceptuando las dreas
citadas con valores ligeramente bajos, la
valoracion de la calidad de los MOOC pre-
senta un promedio de calidad ligeramente

superior a la media (Roig y otros, 2014;
Baldomero y Salmerdn, 2015).

Se observa, ademads, como existen po-
cas investigaciones referentes a la cali-
dad de la planificacién de cursos MOOC,
contenido y evaluacion y certificacion. Por
contra, son abundantes las publicaciones
e investigaciones en torno a la calidad
metodoldgica, motivacion del alumnado y
comunicacion.

Asimismo, aunque existen suficientes
articulos e investigaciones que se centran
en la evaluacién de los MOOC para ex-
traer evidencias, se estima la necesidad
de un mayor ntiimero de investigaciones
que se centren en valorar la calidad pe-
dagdgica de los mismos, principalmente
en las siguientes areas o categorias: con-
tenidos, planificacion, recursos y activida-
des y evaluacion (Baldomero, Salmerén
y Lopez-Meneses, 2015; Roig, Mengual y
Sudrez, 2014; Sangra, Gonzalez-Sanma-
med y Anderson, 2015). En consonancia,
el estudio bibliométrico de Lopez-Mene-
ses, Vazquez-Cano y Roméan (2015) tam-
bién apuntaba que los articulos estudia-
dos eran eminentemente tedricos, lo que
dificultaba la realizacion de una critica
desde postulados mas empiricos.

Sugerimos, pues, que en futuras in-
vestigaciones se lleve a cabo una mayor
profundizacion y andlisis en aspectos em-
piricos y, en concreto, en torno a las cate-
gorias abordadas en el presente estudio,
principalmente por dos razones: la prime-
ra de ellas, por la escasez per se de inves-
tigaciones y/o publicaciones; y la segunda,
debido a la baja o deficiente calidad en-
contrada en pro de una futura mejora en
dichas areas.
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Desde un punto de vista pedagdgico, el
alcance del fenémeno MOOC para la do-
cencia en linea estd tomando gran fuerza
tanto a nivel nacional como europeo y,
sobre todo, internacional (contexto esta-
dounidense fundamentalmente). Pero, por
otro lado, también tiene importantes impli-
caciones para la docencia y, en particular,
la docencia en linea en la Educacién Su-
perior, especialmente por cuanto se refiere
a la denominada Generacién Interactiva
(Melendro, Garcia y Goig, 2016), que con-
forma el colectivo discente actual. Es aqui
donde seria relevante analizar y reflexio-
nar acerca de las competencias que deben
desarrollar y los roles que deben adoptar
los docentes en linea para desempefiarse
con éxito en entornos tan cambiantes, no
solo por estar referidos a contextos virtua-
les, sino también por desarrollarse en una
sociedad que demanda una formacién ac-
tualizada en este nivel educativo.

Finalmente, consideramos que no po-
demos dejar pasar por alto las posibilida-
des que tienen los MOOC y lo que estos
pueden aportar al conocimiento en la so-
ciedad actual y, en concreto, a la Ense-
nanza Superior, en el contexto actual de
redefinicion de las instituciones educati-
vas (Garcia, 2016). Los MOOC son una
herramienta tnica que posibilita que un
nimero masivo de estudiantes acceda
(normalmente de forma gratuita y sin res-
tricciones) a una serie de contenidos y re-
cursos de aprendizaje, propiciando el in-
tercambio de informacién y experiencias
educativas en un entorno virtual accesi-
ble en cualquier momento y lugar, lo cual
lo hace ser un recurso potente respecto a
la adaptabilidad y flexibilidad en la Edu-
cacién Superior.
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Resumen:

Este articulo analiza el impacto del mo-
vimiento MOOC en la plataforma Twitter
y, para ello, se procesan 55.511 tuits segin
su repercusion léxico-semantica mediante el
calculo de tf-idf para la representacién de do-
cumentos en Procesamiento de Lenguaje Na-
tural en diez de las principales plataformas
mundiales que ofrecen cursos MOOC. Asimis-
mo, se analiza el perfil en Twitter, los patro-
nes de uso y la geolocalizacion de los tuits por
continentes mediante técnicas computaciona-
les y estadisticas. Los resultados muestran
que el empleo de las cuentas de Twitter por
parte de las plataformas no guarda correla-
cién con el nimero de seguidores de las mis-
mas. Los tuits de los participantes suelen
agruparse en dos bloques semanticos: alerta/
animado vs calmado/relajado y el trafico de
tuits se suele concentrar en Estados Unidos
y Europa; el porcentaje en Suramérica es mo-

derado, mientras que en Africa, Asia y Ocea-
nia es muy poco representativo. Las palabras
mads recurrentes en los tuits son: «learning»,
«skills», «course», «free» y «online».

Descriptores: MOOC, Twitter, redes socia-
les, plataformas, tuits, impacto.

Abstract:

This article analyses the impact of the
MOOC movement on the Twitter social ne-
twork. To do so the lexical-semantic impact
of 55,511 tweets by ten of the world’s leading
platforms offering MOOC courses was analy-
sed using a tf-idf calculation to represent
documents in natural language processing.
The Twitter profiles, patterns of use, and
geolocation of tweets by continent were also
analysed using computational and statistical
techniques. The results show that there is no

Fecha de recepcion de la versién definitiva de este articulo: 18-04-2016.
Como citar este articulo: Vazquez-Cano, E., Lopez Meneses, E. y Sevillano Garcia, M. L. (2017). La repercusién del
movimiento MOOC en las redes sociales. Un estudio computacional y estadistico en Twitter. Revista Espariola de
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correlation between use of Twitter accounts
by MOOC platforms and their number of fo-
llowers. The tweets by participants are main-
ly grouped into two semantic blocks: alert/
excited and calm/relaxed and tweet traffic is
often concentrated in the United States and
Europe; South America’s percentage is mo-

derate while Africa, Asia and Oceania have
little impact. The most frequently occurring
words in the tweets are: «learning», «skills»,
«course», «free» and «online».

Keywords: MOOC, Twitter, social networks,
platforms, tweets, impact.

1. Introduccion

Las plataformas MOOC utilizan los
medios sociales al alcance para difundir
su actividad y participan en las redes so-
ciales como lo realizan las propias univer-
sidades (Cataldi y Cabero, 2010; Cham-
berlin y Lehmann, 2011; Tdiiez y Garcia,
2012; Castafo, Maiz, y Garay, 2015; Ra-
poso, Martinez y Sarmiento, 2015) para
mantener un perfil actualizado, promocio-
nar los cursos, la plataforma e interactuar
con los usuarios obteniendo una retroali-
mentacion rapida y directa. Ello contribu-
ye a mejorar su imagen corporativa (Kier-
kegaard, 2010), optimizar sus estrategias
de servicio y fomentar su actividad acadé-
mica y profesional.

La influencia de Twitter sobre los
usuarios ha sido investigada primordial-
mente en términos de movilizacion social
(Bacallao, 2014; Rodriguez-Polo, 2013)
o de participacion politica (Baek, 2015;
Kruikemeier, 2014). Otros investigado-
res han estudiado la participacion de los
ciudadanos en actividades benéficas o
solidarias (Boulianne, 2009; Gil-de-Zuiii-
ga, Jung y Valenzuela, 2012). Asimismo,
también se han realizado estudios del
impacto de Twitter en la educacién, me-
diante el andlisis estadistico de la activi-

dad en la red social de instituciones edu-
cativas como las universidades (Guzman
Duque y otros, 2013) o en relacién a su
aplicacion en contextos académicos para
la mejora de competencias (Vazquez-Ca-
no, 2012).

Hasta la fecha no se realizado ningu-
na investigacién que analice el impacto
del movimiento MOOC en Twitter ni la
actividad de las principales plataformas
en esta red social con respecto a la di-
fusion, informacion y marketing de los
cursos que ofrecen. Por lo tanto, el ob-
jetivo de esta investigacién es analizar
el perfil en Twitter de diez de las pla-
taformas mas importantes en la oferta
y promocién de cursos MOOC desde un
enfoque estadistico y computacional que
nos permita comprender como y para qué
se usan las cuentas de Twitter de estas
plataformas.

2. Twitter, el microblogging y los
MOOC

El actual ecosistema comunicativo
virtual (redes sociales, blogs, platafor-
mas de videos digitales, microblogging,
gamificacion, etc.) favorece también que
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la oferta de la formacion en la red se vira-
lice y se utilicen estrategias mas propias
de los procesos de marketing empresarial
desde modelos orientados en las relacio-
nes (la filosofia del client first), la gene-
racion de branding social, la segmenta-
cién y personalizacion de mensajes, la
evangelizacion de la marca a través de la
prescripcién y la viralidad y la puesta en
marcha de un experiential marketing que
genere customer engagement (Castelld,
2010a). Estas estrategias empresaria-
les estdn empezando a ser copiadas por
las plataformas de cursos MOOC en su
afan de captar alumnado (clientes) para
la realizacion de sus cursos «gratuitos» y
poder fidelizar un tipo de estudiante que
puede derivar posteriormente en la nece-
sidad de pagar por servicios extras ade-
mas de la formacion (certificados, reco-
nocimiento de créditos, tratamiento mas
personalizado, etc.).

El empleo de Twitter como red social
de microblogging en la difusion de los
cursos MOOC es una tendencia mundial
para plataformas y desarrolladores. Los
MOOC se difunden a lo largo del mun-
do a través de las redes sociales, princi-
palmente Facebook y Twitter. A lo que
hay que anadir que estas plataformas
no se utilizan unicamente para la difu-
sién, sino para el apoyo al desarrollo de
las unidades, durante y después de la
finalizacién de los cursos (Van Treeck y
Ebner, 2013, p. 414). La estrategia em-
presarial y educativa que propugnan los
MOOC basada en el aprendizaje en abier-
to y gratuito tiene especial relevancia en
las redes sociales y, fundamentalmente,
en los mensajes cortos e hipervinculados
a otros contenidos y tematicas (hashtag)

que constituyen los tuits. De hecho, esta
tendencia se estd bifurcando hacia una
integracion simbidtica entre ambos mo-
delos (microblogging + MOOC) y se ha
desarrollado entre los meses de abril y ju-
nio de 2016 el primer curso MOOC cien-
tifico a través de Twitter con el hashtag:
#microMOOCSEM.

Por lo tanto, el empleo de microblog-
ging en la Educacion Superior y en pro-
cesos de divulgacion académica suele ir
enfocado a compartir y comunicar noti-
cias e informacion diversa (Mateik, 2010;
Ruonan, Xiangxiang y Xin, 2011). En
concreto, Twitter facilita la difusion de
informacion sobre conferencias, cursos,
becas, etc., manteniendo a los usuarios
actualizados y promoviendo su participa-
cién (Curioso y otros, 2011; Fields, 2010;
Milstein, 2009) en foros, congresos y se-
minarios (Holotescu y Grosseck, 2010). Se
utiliza para invitar a la comunidad educa-
tiva a participar en actividades de interés
social (Atkinson, 2009). También se em-
plea para difundir campafias promociona-
les vinculadas a las plataformas MOOC,
captacién de estudiantes, o para divulgar
su programacion cultural y temas relacio-
nados con los servicios que ofrecen (Cu-
rioso y otros, 2011; Fields, 2010; Milstein,
2009; Mistry, 2011; Vazquez-Cano, 2013,
Lopez Meneses, Vazquez-Cano, y Roman,
2015; Aguaded, Vazquez-Cano y Ldpez
Meneses, 2016).

Asimismo, el uso de Twitter por parte
de las plataformas MOOC se esta orien-
tando hacia tres tipos de actividades:
generacion de identidad de marca, lanza-
miento de cursos y recopilacion de anali-
ticas para estudios de mercado segmen-
tados.
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Twitter también se ha convertido en
un recurso comunicativo en muchos cur-
sos MOOC que ofrecen hashtags temati-
cos para el apoyo de los estudiantes que
los cursan. De hecho, ya se ha apuntado
en la literatura cientifica que los MOOC
se pueden entender como entornos virtua-
les de conectividad social sobre un area
de estudio con una didédctica en abierto
(McAuley y otros, 2010; Vazquez-Cano,
Lopez-Meneses y Sarasola, 2013; Vaz-
quez-Cano, Lépez Meneses y Barroso
Osuna, 2015; Daniel, Vazquez-Cano y
Gisbert, 2015; Hernandez, Romero y Ra-
mirez, 2015; Aguaded, Vazquez-Cano y
Lépez Meneses, 2016). El empleo de Twit-
ter en los procesos formativos masivos en
abierto se puede orientar hacia seis activi-
dades principales (Treeck y Ebner, 2013):
fomentar la interaccion en la formacion
masiva a través del empleo de muros de
Twitter; conversaciones mas alla de las
clases por medio de hashtags tematicos;
intercambiar contenidos académicos a
través de enlaces publicados en hashtags
tematicos; recopilacién de documentacion
e informacion con ayuda de herramientas
automatizadas de recogida de tuits; pro-
mover el desarrollo de seminarios a tra-
vés de Twitter; contactar con investigado-
res, profesores y estudiantes con intereses
similares.

Estos usos y la posibilidad de contac-
tar e interactuar con otros usuarios en
comunidades y subcomunidades a través
del muro y los hashtags hacen de Twi-
tter un complemento muy interesante
para los entornos formativos masivos en
abierto. Los resultados de estas experien-
cias muestran que el 70% de los hashtags
emitidos tenian una relacion directa con

el curso y el 39% de los mismos hacian
referencia a temas especificos conteni-
dos en el desarrollo de los cursos (Treeck
y Ebner, 2013). Emily Purser, Angela
Towndrow y Ary Aranguiz (2013) han ex-
plorado la relacién entre la tutoria entre
iguales y las posibilidades de interactuar
en MOOC a través de herramientas de
apoyo al aprendizaje en linea como los
hashtags realizados en (#edcmooc). Peter
Tiernan (2012) también ha investigado la
influencia de Twitter para incrementar la
interaccion de los estudiantes en conver-
saciones académicas. El estudio concluyo
que Twitter tiene un gran potencial para
favorecer el desarrollo de conversaciones
extracadémicas virtuales, una vez finali-
zadas las clases presenciales. Asimismo,
demostrd que aquellos estudiantes menos
participativos en las clases presenciales
disponian de un contexto e instrumento
que favorecia su participacién. Estos re-
sultados confirman los resultados obte-
nidos por Martin Ebner y otros (2010) al
analizar los tuits emitidos bajo el hashtag
#edmedial(, después de un seminario
sobre e-learning y que muestran que se
obtiene informacién relevante a través
de las contribuciones de sus participan-
tes. Es evidente que los usos de Twitter
pueden ser diversos y que el empleo que
realizan sus usuarios puede variar segtin
sus intenciones. De hecho, algunas pro-
puestas como las de Crawford (2009) han
propuesto catalogar las diferentes formas
de participacién en Twitter, dando lugar
a tres categorias: «background listening
(participante no activo)» (p. 528), «recipro-
cal listening (participante interactivo)»
(p. 529) y «corporations ‘listening in (em-
presas a la escucha)» (p. 531).
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Twitter como objeto de estudio e ins-
trumento de comunicacién ha pasado por
tres etapas: una primera que ha anali-
zado la banalidad de los mensajes desde
el analisis de su contenido; una segunda
fase a partir de 2009 en la que los in-
vestigadores lo han percibido como un
poderoso instrumento de comunicacion
social y ha resultado relevante desde el
analisis socioldgico de acontecimientos
sociales y, en la actualidad, estariamos
afrontando una tercera fase en la que
Twitter se ha constituido como una gran
base de datos socioculturales mundia-
les, como una huella diacrénica en la
que analizar comportamientos y sucesos
humanos. Por ejemplo, podemos locali-
zar hashtags que nos permitan evaluar
la importancia o repercusion de sucesos
sociales como el «15-M» o la «primavera
arabe» y evaluar el comportamiento so-
ciocomunicativo de una sociedad ante un
acontecimiento de relevancia social. Este
componente sociohistérico ha sido puesto
de relevancia también en el momento en
que la Biblioteca del Congreso estadou-
nidense esta archivando los tuits emiti-
dos en Estados Unidos para preservar su
contenido y ofrecerlo como informacion
al pueblo americano.

Por lo tanto, Twitter se ha convertido
en un instrumento de comunicacion y re-
presentacion social de relevancia mundial
y de indudable importancia para el mun-
do académico e investigador. No podemos
obviar algunos conceptos fundamentales
que condicionan el hecho social del micro-
blogging, como es lo efimero de su influen-
cia (Back, Lury y Zimmer, 2013; Elmer
2013; Vazquez-Cano, Fombona y Bernal,
2016) y la dificultad de significacion e in-

terpretacion para aquellos individuos que
estan fuera de la red social. Para el inves-
tigador en educomunicacion, la dindmica
estructural de Twitter permite obtener
informacién relevante mediante técnicas
de anélisis de big data relacionadas con la
actividad del microblogging en analiticas
sincrénicas y diacrénicas de la actividad
en la red social (Rogers, 2013, p. 363; Ma-
rres y Weltevrede, 2013).

La aplicacion de técnicas de andlisis de
big data aplicadas al movimiento MOOC
nos permite analizar la influencia y patro-
nes de uso en la red, lo que nos proporcio-
na informacion valiosa de cémo se afronta
la informacidn, interaccion y marketing
por parte de las principales plataformas
y como pueden influir estas estrategias
educomunicacionales en la difusion y pe-
netracién del movimiento MOOC en la so-
ciedad y el mundo académico.

3. Metodologia

Para el desarrollo de la investigacion
se opt6 por analizar 10 cuentas de plata-
formas MOOC que son percibidas como
un referente en el movimiento formativo
en abierto y que, a su vez, disponen de
cuenta en Twitter para la informacién y
divulgacion de su actividad. Estas diez
plataformas fueron las siguientes: edX (@
edXOnline), Coursera (@coursera), Uda-
city (@udacity), Udemy (@udemy), Khan
academy (@khanacademy), Canvas ne-
twork (@canvasnet), Future learn (@Fu-
tureLearn), Open2study (@0pen2Study),
Miriada (@miriadax) y Mit OpenCour-
seware (@QMITOCW). El total de tuits
analizados fue de 55.511 en el periodo
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comprendido entre el 1 de enero de 2015 y
el 31 de diciembre de 2015.

La metodologia para el desarrollo de
los dos objetivos prioritarios de la investi-
gacion se ha organizado en tres fases:

Primera fase: empleo de la herramien-
ta Twitonomy para delimitar las varia-
bles mas determinantes de los perfiles de
las plataformas de cursos MOOC confor-
me a Indicadores Claves de Rendimiento
(KPI), lo que nos permite realizar un com-
pleto andlisis de cada cuenta de Twitter.
Esta primera fase se complementé con el
analisis del sentimiento de los tuits. Este
analisis se realizo por medio de la API de
Meaning Cloud, que permite establecer la
polaridad de los términos extraidos en los
tuits. Posteriormente, procedimos a geo-
localizar todos los tuits para determinar
en qué continentes se localiza el mayor
trafico de tuits sobre MOOC conforme al
trafico de tuits de las diez plataformas
analizadas.

Segunda fase: analizar las caracte-
risticas tematicas y de contenido de los
tuits emitidos por las 10 plataformas
analizadas mediante el célculo de tf-idf
y la aplicacion de la técnica «nverse do-
cument frequency». Para ello, empleamos
la herramienta Bag of Words, que consti-
tuye uno de los métodos mas empleados
para la representacion de documentos
en Procesamiento del Lenguaje Natural
(Baeza-Yates y Ribeiro-Neto, 1999). Este
método modela los documentos mediante
un histograma de términos relevantes,

es decir, representa cada documento me-
diante la frecuencia de aparicion o nime-
ro de veces que aparecen las palabras con
un peso mayor, sin tener en cuenta el or-
den de aparicién de las mismas. Para su
representacion, se construye una matriz
de «m» documentos y «n» palabras, donde
cada documento representa una fila en la
matriz y cada columna corresponde a una
palabra, resultando una matriz de mn,
donde cada fila de la matriz representa
un documento y las frecuencias de las pa-
labras que aparecen en este.

Tercera fase: realizar un analisis es-
tadistico inferencial de los tuits mas rele-
vantes conforme a posibles correlaciones
entre la variable «<ntimero de seguidores»
y el resto de variables conformadoras del
perfil de una cuenta de Twitter. Para ello
recurriremos a la exportacion al progra-
ma SPSS de los principales datos numéri-
cos de las cuentas de Twitter.

4. Resultados

En primer lugar, presentamos los re-
sultados del anélisis del perfil de Twitter
de las 10 plataformas analizadas confor-
me al ntimero total de tuits realizados du-
rante el afio 2015 y el porcentaje de tuits
emitidos por dias, los seguidores y las
cuentas que las plataformas siguen, el ni-
mero de tuits retuiteados, las menciones a
seguidores (@) y los enlaces y los hashtags
empleados en cada tuit. Para ello, la Ta-
bla 1 se ha organizado en relacién descen-
dente de mas a menos seguidores.
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TaBra 1. Perfil de Twitter de plataformas MOOC.

Plataformas Tuits Seguidores [Siguiendo |Tuit Ret.| @ |Links| #
Khan Academy
@khanacademy 14.991.990,55 495.062 139 2%57 07‘;7 3%711 04253
Octubre 2008 ¢ ’ ’ ’
Coursera
@coursera 21.911.820,50 310.771 313 138:7 0656 337% 0310)8
Agosto 2011 ? ’ ’ ’
edX
@edxOnline 584.228.127,70 189.697 147 153((7) 2617253 1696393 1665070
Abril 2012 ? ’ ’ ’
MIT OpenCour-
seWare 880 624 | 886 | 188
@MITOCW 796.313.073,58 155.939 536 673% |048| 068 | 014
Enero 2009
Udacity
: 340 835 [1.053 | 603
@ud'aaty 319.918.575,09 124.744 790 18% 0.45| 057 | 0.32
Junio 2011
Udemy
@udemy 1.054.026.417,24 97.503 7.764 165;8 1697236 2628357 (L)L(i%
Agosto 2009 7 ’ ’ ’
FutureLearn
@FutureLearn |1.075.724.446,70 50.894 1.298 448 1.450] 1.13011.191
.. 18% 0,59 | 0,46 | 0,49
Diciembre 2012
Miriada X
@miriadax 958.729.908,19 |  45.799 271 2725 31'10240 371‘?3 (:)33111
Noviembre 2012 ¢ ’ ’ ’
Open2Study
@Open2Study 28.634.491,23 9.855 380 35 242 | 218 | 304
8% 0,54 | 0,49 | 0,68
Febrero 2013
Canvas Network
@canvasnet 10.702.580,71 9.559 330 1‘,1;,17 01;% ;?7% (:)l%%
Octubre 2012 ¢ ’ ’ ’

Fuente: Elaboracion propia.

Como se puede observar, la platafor-
ma que tiene un mayor nimero de segui-
dores es Khan Academy (n = 495.062) y
empezo su actividad en Twitter en 2008,
pero su nimero de tuits es relativamen-
te bajo desde su creacion (n = 1.499) con
una media de 0,55 tuits por dia. La pla-
taforma que ha emitido mas tuits desde

su creacion es FutureLearn (n = 10.757)
con una media de 6,70 tuits por dia. Asi-
mismo, Udemy es la plataforma que mas
sigue a terceras personas o instituciones
(n = 7.764). La plataforma de la que mas
tuits han sido retuiteados es MIT Open-
CourseWare (n = 880). Por otro lado, la
plataforma que mas menciones realiza a
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otros usuarios es la espanola Miriada X (n
= 3.120). La plataforma que mas enlaces
inserta en sus tuits es Udemy (n = 2.237)
y la que mas hashtags propone es edX
(n = 1.600). Son relevantes los datos de
Coursera, que siendo la plataforma mas
importante en el mundo MOOC solo emi-
te una media de medio tuit por dia, lo que
no le impide ser la segunda plataforma en

Mmm

Khan Academy
(23%) - l: ingos (3%)
lefnnuz_ Twitter Web Cliant (80%6)

Cc;nngra
+ Miéreoles (18%) - Sdbados (8%)
Plataforma- Twitter Web Client (67%)

e,

+ Martes (20“/0) Domingos (8%)
Plataforma: Hootsuite (35%)

" MIT OpenCourseWare
+ Jueves (20%) - Domingos (7%)
Plataforma: Hootsuite (35%)

nimero de seguidores (n = 310.771). Las
dos plataformas con menor actividad son
Open2Study y Canvas Network.

Una vez analizado el perfil de las
cuentas, procedimos a delimitar cual es
el patron de uso de cada plataforma para
determinar en qué dias de la semana se
hace un mayor uso y desde qué interfaces
se emiten los tuits (Grafico 1).

Udemy
+ Jueves (18%) - Domingos (8%3)
Plataforma- Cision Social Edition (66%5)

FuturelLearn
+ Lunes (22%) — Sdbados (6%)
Plataforma: Twitter Web Chent (48%%)

it

Lﬁmda X
+ Lunes (29%) - Domingos (0%)
Plataforma: TweetDeck (98%)

Mttt JJA““ L.

+ Jueves (24/.) Sa’bados (1%)
Plataforma: Twatter Web Chent (66%5)
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Canvas Network
+ Viemes (22%) Dummgos (4%) + Martes (23%) - Domingos (3%)
Plataforma: Buffer (49%) Plataforma- Hootsuite (73%)
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md GRririco 1. Patrones de emisién de tuits.
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Podemos comprobar que las grandes
plataformas Coursera y Khan Academy
suelen ser mas activas los miércoles, segui-
das de MIT OpenCourseWare y Udemy,
cuya actividad mds intensa la realizan los
jueves. Todas las plataformas muestran
un descenso de su actividad en Twitter los
fines de semana. La plataforma de cliente
desde la que se emiten sus tuits varia de-
pendiendo de la plataforma; asi Coursera,
FutureLearn, Khan Academy y Open2S-
tudy utilizan la plataforma Twitter Web
Cliente. La segunda plataforma mas utili-
zada es Hootsuite (Canvas Network, MIT

Hemos procedido a establecer de for-
ma general para las 10 plataformas ana-
lizadas un andlisis de sentimiento, con la
aplicacién de Meaning Cloud y la aplica-
cion en red Sentiment Viz (https:/ /www.
csc.nesu.edu/ faculty/ healey/ tweet_viz/
tweet_app/).

El andlisis del patrén de sentimiento
en las diez plataformas adopta un senti-
miento positivo con una mayoria de blo-
ques de tuits entre los bloques semanti-
cos: alerta/animado vs calmado/relajado
(Grafico 2).

OpenCourseWare y edX).
o ¢ o y @] happy
o ° o 3 o o oﬁ’ o ®
o0 @) O“" %&p o %p. ..::.J() " I
[ 4 .‘J - ig @] % t C’~)
T oo * R soo L X

GrAFico 2. Andlisis de sentimiento de los tuits emitidos.

Por otro lado, la geolocalizacion de
los tuits de cada plataforma nos permite
observar en qué zonas del planeta su in-
cidencia es mayor (Grafico 3). Para ello,

hemos realizado la geolocalizacion del
trafico de tuits perteneciente a cada pla-
taforma con un KPI de la herramienta
Twitonomy.
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GrArico 3. Geolocalizacion del porcentaje de tuits de las plataformas MOOC.




La repercusion del movimiento MOOC en las redes sociales

Como se puede observar en la Figura
2, el trafico de tuits de las plataformas
suele concentrarse en Estados Unidos y
Europa; en las principales plataformas el
porcentaje se sitia cercano al 40%. Asi-
mismo, las plataformas que tienen mayor
incidencia en Suramérica son: Coursera,
eDX, MIT OpenCourseWare y la espanola
Mirfada X. Africa, Asia y Oceania tienen
una escasa participacion.

A continuacion, hemos analizado el
peso de los términos mds relevantes en
las cuentas, conforme al nimero de apa-
riciones de cada término en cada uno de
los tuits de las plataformas. Esta medida
hace que la importancia de cada término
quede desproporcionada, por lo que suele
representarse en escala logaritmica.

Wt, ={1+logtf:,tft,d>0

0,tft,<0 (D

En documentos extensos sucede que
las frecuencias de los términos tf pueden
ser facilmente mayores que en documen-
tos mucho mas breves, lo cual distorsiona
la importancia real de las palabras, moti-
vo por el que la frecuencia del término sue-
le normalizarse mediante el nimero total
de documentos N. Aunque se normalicen
y escalen las frecuencias de los términos,
la importancia de cada palabra aumenta
de forma proporcional al nimero de ve-
ces que esta aparece en un documento,
por lo que se busca compensar este efecto
teniendo en cuenta la frecuencia en el to-
tal de documentos en los que la palabra
aparece; lo que convierte a esta técnica
en muy adecuada para el procesamiento
de tuits. El procedimiento consiste en dar
importancia a aquellos términos que apa-

recen en menos documentos, delante de
los que lo hacen en practicamente todos,
dado que estos discriminan poco o nada a
la hora de la representacién del conjunto.
Este factor se conoce como «term frequen-
cy-inverse document frequency». Asi pues,
para el célculo de tf-idf, hemos aplicado
el «nverse document frequency», el cual
se obtiene dividiendo el nimero total de
documentos entre el nimero de documen-
tos que contienen el término y aplicando
el logaritmo:
idft=1logN /dft: (2)
donde N es el niimero total de documen-
tos y dft es la frecuencia de documentos
que contienen el término t. Finalmente, el
calculo del peso tf-idf resulta en una combi-
nacién de ambos factores: Wed = tfed - idft.
Se muestra el cdlculo del idf a partir del
cual se calculan los pesos tf-idf de las pala-
bras claves de cada plataforma (Tabla 2).

Se han procesado 55.511 y, como se
puede observar en los resultados obteni-
dos en la Tabla 2, las palabras que pre-
sentan mayores pesos y, por lo tanto, los
términos que suponen una mayor repre-
sentatividad son: «learning» (0,602 / fq
= 260), «skills» (0,592 / fq = 251), «cour-
se», (0,498 / fq = 201), «free» (0,401 / fq =
167), y «online» (0,382 / fq = 110).

Por tltimo, analizamos si existe corre-
lacion significativa entre la variable «nu-
mero de seguidores» de cada una de las
cuentas de twitter de las diez plataformas
y las demads variables descriptoras de su
perfil: nimeros de tuits retuitados, perfi-
les a los que siguen las plataformas, links
y hashtags. En la Tabla 3 mostramos los
estadisticos descriptivos de las variables.
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Se han procesado 55.511 y, como se
puede observar en los resultados obteni-
dos en la Tabla 2, las palabras que pre-
sentan mayores pesos y, por lo tanto, los
términos que suponen una mayor repre-
sentatividad son: «learning» (0,602 / fq
= 260), «skills» (0,592 / fq = 251), «cour-
se», (0,498 / fq = 201), «free» (0,401/ fq =
167), y «online» (0,382 / fq = 110).

Por tltimo, analizamos si existe corre-
lacion significativa entre la variable «nu-
mero de seguidores» de cada una de las
cuentas de twitter de las diez plataformas
y las demas variables descriptoras de su
perfil: nimeros de tuits retuitados, perfi-
les a los que siguen las plataformas, links
y hashtags. En la Tabla 3 mostramos los
estadisticos descriptivos de las variables.

TaBLa 3. Estadisticos descriptivos de las variables definitorias

de los perfiles de Twitter.

Media Desviacion tipica

Seguidores 148.982,30 152.735,723
Tuits 5.551,10 3.869,097
Siguiendo 1.196,80 2.333,767
Tuit Ret. 321,40 311,064

@ 1.058,90 1.054,755
Links 829,80 766,517

# 488,40 515,633

Posteriormente, realizamos una co-
rrelacién Pearson para poder establecer
posibles relaciones entre diferentes va-
riables y el ntimero de seguidores de las

podemos delimitar la significatividad o no
de la presencia o alteracién de estos ele-
mentos con respecto a la estructura for-
mal del tuit (Tabla 4).

diferentes plataformas. De esta manera,
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TaBra 4. Correlacion entre variables definitorias de los perfiles de Twitter.
Seguidores|Tuits|Siguiendo |Tuit Ret.] @ |Links| #

Seguidores | 1,000 |-385| -,176 225 |-,351|-,181 |-,236

2 Tuits -385 [1,000| 516 636 | ,767 | 611 |,394
© .| Siguiendo -,176 516 | 1,000 151 | ,292 | ,671 |-,009
gzrlﬁizcsﬁ Tuit Ret. 225 | 636 | -151 1,000 | 588 | ,301 |,348

@ -,351 767 ,292 588 [1,000| ,545 |,507

Links -,181 ,611 671 ,301 | ,545 | 1,000 | ,652

# -,236 394 | -,009 ,348 | ,507 | ,652 |1,000
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Seguidores|Tuits | Siguiendo |Tuit Ret.] @ |Links| #
Seguidores . ,136 ,313 ,266 ,160 | ,308 |,256
Tuits ,136 . ,063 ,024 ,005 | ,030 |,130
) Siguiendo ,313 ,063 . ,339 ,206 | ,017 |,490
(unif;ieral) Tuit Ret. ,266 ,024 ,339 . ,037 | ,199 |,163
@ ,160 ,005 ,206 ,037 . ,062 | ,068
Links ,308 ,030 ,017 ,199 ,052 . ,021
# ,256 ,130 ,490 ,163 ,068 | ,021

Fuente: Elaboracién propia.

Podemos observar que no existe signi-
ficatividad entre ninguna de las variables
codificadas y el nimero de seguidores de
esa plataforma en Twitter. Por lo tanto,
podemos inferir que la comunicacion, in-
formacion y estrategias de marketing que
puedan realizar las plataformas MOOC
en la red social Twitter no tienen una di-
recta relacion con el nimero de seguido-
res que tienen en la red social.

5. Conclusiones

El objetivo de esta investigacion era
analizar el perfil en Twitter de diez de las
plataformas mds importantes en la ofer-
ta y promocién de cursos MOOC desde un
enfoque estadistico y computacional que
nos permita comprender como y para qué
se usan las cuentas de Twitter de estas
plataformas. El analisis descriptivo de las
10 plataformas analizadas nos ha permiti-
do comprobar que la plataforma que tiene
un mayor nimero de seguidores es Khan
Academy (n = 495.062), aunque su activi-
dad es relativamente baja con un total de
1499 tuits emitidos a una media de 0,55
tuits por dia. La plataforma que ha emiti-
do mas tuits desde su creacion es Future-
Learn (n = 10.757), con una media de 6,70
tuits por dia. Asimismo, Udemy es la pla-

taforma que mds sigue a terceras personas
0 instituciones (n = 7.764). La plataforma
de la que mas tuits han sido retuiteados
es MIT OpenCourseWare (n = 880). Por
otro lado, la plataforma que mas mencio-
nes realiza a otros usuarios es la espanola
Miriada X (n = 3.120). La plataforma que
mas enlaces inserta en sus tuits es Udemy
(n = 2.237). La que mas hashtags propo-
ne es edX (n = 1.600). Llama la atencién
Coursera, que siendo la plataforma mas
importante en el mundo MOOC solo emite
una media de medio tuit por dia, lo que
no le impide ser la segunda plataforma en
nimero de seguidores (n = 310.771). Las
dos plataformas con menor actividad son
Open2Study y Canvas Network.

Asimismo, las grandes plataformas
Coursera y Khan Academy suelen ser
mas activas los miércoles y emiten princi-
palmente los tuits desde dos plataformas
clientes: Twitter Web Cliente y Hootsuite.
Por otro lado, el andlisis del patron de sen-
timiento adopta un sentimiento positivo
con una mayoria de bloques de tuits entre
los bloques semanticos: alerta/animado vs
calmado/relajado. En el procedimiento de
geolocalizacién de los tuits, las plataformas
suelen tener una mayor repercusion en Es-
tados Unidos y Europa; en las principales
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plataformas el porcentaje se sitia cercano
al 40%. Asimismo, las plataformas que tie-
nen mayor incidencia en Suramérica son
Coursera, eDX, MIT OpenCourseWare y la
espaiola Miriada X. Africa, Asia y Oceania
tienen una escasa participacion.

Con respecto a la caracterizacion 1éxi-
co-semantica de total de tuits emitidos en
las diez plataformas, a través del calculo
de tf-idf y de la técnica «inverse document
frequency», los resultados muestran que
son prevalentes cinco términos: «lear-
ning» (0,602 / fq = 260), «skills» (0,592
! fq = 251), «course», (0,498 / fq = 201),
«free» (0,401 / fq = 167) y «online» (0,382
/ fq = 110). Por dltimo, el andlisis corre-
lacional para verificar si existe relacion
de significatividad entre alguna variable
de uso de la plataforma y el nimero de
seguidores muestra que no existe signifi-
catividad entre ninguna de las variables
codificadas y el nimero de seguidores de
esa plataforma en Twitter. Por lo tanto,
podemos inferir que la comunicacion, in-
formacion y estrategias de marketing que
puedan realizar las plataformas MOOC
en la red social Twitter no tienen una di-
recta relacion con el nimero de seguido-
res que tienen en la red social.

Por ultimo, la caracterizacién semanti-
ca de las palabras mas empleadas por las
plataformas nos permite comprobar que el
uso de Twitter se centra en la promocion
comercial de los cursos y la difusion de in-
formacion del comienzo de los mismos.

La determinacion de patrones comu-
nicativos en Twitter de las principales
plataformas MOOC al nivel mundial nos
permite visualizar cmo se utiliza una red
social mundial de alta penetracién para

la divulgacién de la formacion masiva.
Asimismo, el andlisis de estos patrones
puede servir en investigaciones posterio-
res para realizar estudios comparativos
de como se utiliza esta red social en otros
sectores, instituciones, formativas, uni-
versidades, etc.
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Resumen:

El presente trabajo muestra los resultados
de un estudio longitudinal de integracién de un
MOOC en aulas universitarias presenciales y
su influencia en el rendimiento académico. Se
discute la relacion del rendimiento con el dise-
1o del curso y con el tipo de participacién de los
estudiantes. El rendimiento se ha evaluado a
través de evidencias de aprendizaje, mientras
que el disefio y la influencia del tipo de par-
ticipacién se han controlado a través de ins-
trumentos estandarizados (TAM, Technology
Acceptance Model, e IMMS, Instructional Ma-
terials Motivation Survey). Se obtiene eviden-
cia de que la participacion en un curso MOOC
mejora los resultados de aprendizaje, y que
tanto el tipo de disefio del curso (definido por
una utilizacién intensiva de redes sociales y
realizacién de e-actividades), como una parti-
cipacién activa influyen en el éxito académico.

Descriptores: Investigacion, ensefianza su-
perior, MOOC, rendimiento, participacion de
los estudiantes.

Abstract:

This paper shows the results of a longi-
tudinal study on the integration of MOOCs
in university classrooms and their influence
on academic performance. The relationship
between performance and the course de-
sign and the type of student participation
is discussed. Performance has been asses-
sed through evidence of learning, while the
design and influence of the type of partici-
pation have been checked using standard
instruments: TAM (Technology Acceptance
Model) and IMMS (Instructional Materials
Motivation Survey). Evidence obtained
shows that participation in a MOOC impro-
ves learning results, and that both the type of
course design (defined by an intensive use
of social networks and e-activities) and acti-
ve participation have an influence on acade-
mic success.

Keywords: Research, higher education,
MOOC, performance, student participation.
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1. Introduccion

Desde su nacimiento, los Cursos On-
line Masivos y Abiertos (MOOC, por sus
siglas en inglés) han despertado gran in-
terés en la comunidad académica y en la
Educacién Superior. Y no solo por la can-
tidad asombrosa de estudiantes de todo el
mundo que se forman en ellos de manera
gratuita, sino porque tienen un enorme
potencial para definir nuevos modelos de
aprendizaje y de métodos de ensenanza
que pueden alterar la manera en la que
las universidades tradicionales conciben
la formacion. Hasta tal punto que Brooks
(2012) los senialé como el tsunami de los
campus, como el fendmeno que va a cam-
biar a la universidad para siempre y de
golpe (Garcia Aretio, 2015).

Este interés despertado por los MOOC
en la comunidad académica se traduce en
la existencia de un buen nimero de tra-
bajos que se trasladan al mundo divulga-
tivo y cientifico (Aguaded, Vazquez-Cano
y Lépez-Meneses, 2016). Investigaciones
que, sin embargo, no pueden ocultar la
critica de muchos investigadores, que in-
dican que la produccién cientifica de alto
impacto se encuentra en fase incipiente y
poco desarrollada, prestando més aten-
cibn a una aproximacion tedrica que a
postulados empiricos (Lopez-Meneses,
Vazquez-Cano y Roméan, 2015). Reflexion
compartida por Cabero (2015), que abo-
ga por potenciar la investigacion sobre
las posibilidades educativas reales de los
MOOC, mas alla de opiniones favorables
o desfavorables no basadas en evidencias.

En este articulo revisaremos en pri-
mer lugar tanto las tendencias de inves-
tigacion en MOOC como los estudios cien-

tificos relacionados con la integracion de
MOOC en el curriculum. En segundo lu-
gar, presentaremos la investigacion reali-
zada, sus objetivos, metodologia, resulta-
dos y discusion.

2. Tendencias de investigacion en
MOOC

El volumen de trabajos generado des-
de el afio 2012 ha pasado, en opinién de
Breslow (2016), por dos etapas diferentes:
las investigaciones iniciales realizadas
entre 2012 y 2013, y el rapido incremento
de publicaciones cientificas a partir de ese
momento, que aumenta tanto la agenda
de tematicas de investigacion como de las
metodologias de estudio empleadas.

Aceptando este punto de vista, aunque
ampliando la etapa inicial de investiga-
cion a los afios 2010 y 2011, los primeros
estudios giran en torno al propio concepto
MOOC, que a pesar de su juventud es un
concepto polisémico en continua trans-
formacién. Asi, a pesar de que los MOOC
utilicen un tipo de ensenanza flexible que
tiene una estandarizacion pequeiia, dife-
rentes autores proponen distinguir entre
¢-MOOC «conectivistas» versus x-MOOC
mas «tradicionales». Esta diferencia mar-
ca las primeras investigaciones en tres li-
neas diferentes: a) estudios comparativos
entre cursos representativos de Inteligen-
cia Artificial (AI) de Stanford (Udacity,
Coursera) y los formatos ¢-MOOC (Ro-
driguez, 2012); b) estudios relacionados
con cursos conectivistas (Kop y Fournier,
2011; Kop y otros, 2011), més centrados
en los efectos transformadores de las
estructuras convencionales de genera-
cion de conocimiento que en la medicion
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rigurosa de resultados de aprendizaje;
y ¢) estudios iniciales de los primeros
xMOOC del MIT y Harvard, relacionados
con la gestion de los recursos y los mode-
los de aprendizaje de diferentes tipos de
alumnos (Breslow y otros, 2013).

Al final de esta etapa inicial encontra-
mos estimables trabajos que presentan
diferentes categorias en las que analizar
la investigacion precedente. Liyanagu-
nawardena, Adams y Williams (2013)
revisan la literatura en referencia a los
MOOC entre los afios 2008 y 2012, aunque
varios de sus estudios seleccionados no se
centren en investigacion empirica. Sena-
lan cuatro grandes topicos como los mas
relevantes: (1) la necesidad de explorar las
perspectivas de todas las partes interesa-
das en MOOCs (alumnos, creadores, pro-
fesores, instituciones, etc.), teniendo en
consideracion las ventajas y desventajas
de cada punto de vista; (2) las tensiones
culturales dentro de las pedagogias, re-
cursos y entornos de aprendizaje MOOC;
(3) los aspectos éticos en el uso de los datos
generados por MOOC; y (4) andlisis de las
estrategias eficaces de los alumnos para
hacer frente a la sobrecarga de informa-
cion y al aprendizaje autorregulado.

Kennedy (2014), en una revision de
la literatura de 2009 a 2012, recomienda
centrar la futura investigacion en MOOC
en tres areas principales: 1) en una mejor
comprension de los alumnos, en sus tipos
de comportamiento y en la naturaleza so-
cial del aprendizaje; 2) en las grandes di-
ferencias de enfoque pedagdgico entre los
dos modelos cléasicos de MOOC; 3) en las
implicaciones de los cursos MOOC para
ser incorporados dentro de las institucio-
nes de educacion formal.

El volumen de investigacion generado
a partir de 2013, que supera en un solo
afio lo publicado en los 4 afos anteriores,
aconseja organizar la informacion en ca-
tegorfas claras. En este sentido, Jordan
(2014a) presenta un borrador via web de la
literatura de investigaciéon en MOOC que
abarca mas de 250 registros, a los que aso-
cia palabras claves y etiquetas. Sobresale
de la nube de etiquetas la participacion de
los estudiantes en un curso MOOC, segui-
do de la medicién y evaluacion (avances
en evaluacion automatica, evaluacion por
pares, etc.), tasas de abandono y caracte-
risticas demograficas de los alumnos.

Un trabajo distinto es el presentado
por Gasevic, Kovanovic, Joksimovic y Sie-
mens (2014), cuyos resultados revelan los
principales temas que forman el marco de
la futura investigacion MOOC: 1) partici-
pacién de los estudiantes y rendimiento
académico; 2) diseiio MOOC y curricu-
lum); 3) el aprendizaje autorregulado y
el aprendizaje social; 4) andlisis de redes
sociales y aprendizaje en red; y 5) motiva-
cién, actitud y éxito académico.

Siguiendo la metodologia propuesta
por Liyanagunawardena y otros (2013),
Sangra, Gonzalez-Sanmamed y Ander-
son (2015) realizan un metaanalisis de
la investigacion en MOOC desarrollada
en el periodo 2013-14, centrandose en las
publicaciones que exponen resultados de
investigacion en la tematica MOOC. Iden-
tifican un total de 228 investigaciones en
el periodo de los dos afios estudiados. Con-
cluyen que las tematicas mas investiga-
das en este periodo han sido las referidas
a valorar las estrategias pedagdgicas y,
especialmente, la motivacion e implica-
cion de los estudiantes.
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En su revision de investigaciones, Cas-
tano, Maiz y Garay (2015a) entienden que
el disefio pedagdgico de los MOOC, las in-
teracciones entre estudiantes y las pers-
pectivas del aprendizaje y sus variables
asociadas (motivacion, actitudes) apare-
cen como las grandes lineas de investiga-
cién (Barak, Watted y Haick, 2016; Litt-
lejohn, Hood, Milligan y Mustain, 2016;
Alario-Hoyos, Mufoz-Merino, Pérez-Sa-
nagustin, Delgado Kloos, y Parada, 2016).
Junto a esta perspectiva centrada en el
aprendizaje, destacan también las cues-
tiones relacionadas con el coste, la accesi-
bilidad universal a la ensefianza superior
(Karsenti, 2013; Hollands y Tirthali, 2014;
Sangra y otros, 2015), el problema de las
tasas de desercion de los estudiantes (Jor-
dan, 2014b), ademas de la problematica de
su integracion en los estudios universita-
rios formales (Kennedy, 2014; Hollands y
Tirthali, 2014; Sangra y otros, 2015).

Por tltimo, Veletsianos y Shepherd-
son (2016) realizan un andlisis de la in-
vestigacion experimental en MOOC, y
tras revisar la procedencia de los trabajos
académicos y las referencias mas citadas,
concluyen que las principales lineas estu-
diadas son las siguientes:

1) Investigacion centrada en los
estudiantes (83,6% de los estudios).
Destacan los topicos relacionados con
la finalizacion de los cursos y la persis-
tencia de los estudiantes.

2) Investigacion centrada en cues-
tiones de disefio (46,4%). Destacan los
topicos relacionados con el diseno, la
creacién y la implementacion de cur-
sos MOOC.

3) Investigacion sobre contexto e
impacto de los MOOC (10,9%). Inclu-

ye investigaciones sobre percepciones,
utilidad de los MOOC como medio edu-
cativo e impacto econémico.

4) Investigacion centrada en la fi-
gura del instructor (8,2%). Linea muy
poco desarrollada y relacionada con
perspectivas y experiencias del ins-
tructor.

3. Integracion de cursos MOOC en
la ensenanza presencial universitaria
Quiza porque el propio nacimiento de
los MOOC (Fini, 2009) estuvo ligado a la
ensefianza universitaria, o acaso porque
opera como un revulsivo que interpela
tanto a las instituciones (su estructura, su
modelo pedagdgico, de gestion y de nego-
cio) como a los agentes formadores, sus ro-
les y competencias (Sangra y otros, 2015),
el interés de las universidades e institu-
ciones en su incorporacién es innegable.

Sirva como ejemplo de este interés el
informe elaborado por la Comision Euro-
pea (European Commission, 2014), donde,
tras reconocer que el debate del aprendi-
zaje digital estda dominado por los MOOC,
afirma que el impacto de la tecnologia sera
atun mas amplio en el futuro, debiendo los
gobiernos estimular y apoyar una mayor
integracion de las nuevas tecnologias y de
los enfoques pedagdgicos asociados a ella
en la oferta convencional.

También la Conferencia de Rectores
de las Universidades Espafiolas, CRUE
(Gea, 2015), incide en la implicacién de
los MOOC sobre la docencia que se impar-
te desde las universidades, en los procesos
de acreditacion de los conocimientos ad-
quiridos en el curso y su validez a efectos
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académicos. Como tipologia de docencia,
plantea dos formas de abordarlos: como
un tipo mas de curso en linea (con simili-
tudes en puesta en marcha y evaluacion)
y como recursos docentes. El estudiante
puede seguir de forma auténoma y se pue-
den usar en clase presencial.

Como hemos visto, también la comuni-
dad investigadora, ya desde sus comien-
zos, se ha interesado por la incorporacion
de los MOOC dentro de las instituciones de
educacién formal. Yuan y Powell (2013)
indican que posiblemente sea un error
considerar los MOOC como un nuevo de-
sarrollo aislado sobre el que tomar decisio-
nes estratégicas, puesto que forman parte
de un paisaje mas amplio de cambios en
la educacion superior, subrayando su po-
tencial de mejorar la ensefanza y fomen-
tar la innovacion y las nuevas practicas
pedagégicas. Por otra parte, Hollands y
Tirthali (2014) consideran que los MOOC
deben ser entendidos en entornos formales
de formacién mas como recursos educati-
vos para complementar la ensefianza en el
aula que como cursos independientes en si
mismos y que posiblemente deban ser di-
rigidos a audiencias especificas. En la mis-
ma linea, Dillenbourg, Fox, Kirchner, Mit-
chell y Wirsing (2014) identifican el tépico
de integracion de los MOOC en la forma-
cion universitaria como el reto principal al
que hacer frente en estos momentos.

Los tipos de utilizacion que se estd
haciendo de los MOOC en la universidad
difieren de manera notable de su disefio
original, acercandolos a la corriente cla-
sica de la educacion superior tradicional
(Haywood, 2016). Estan siendo utilizados
como cursos online para estudiantes pre-
senciales (MIT News, 2014), como créditos

para los alumnos universitarios, o como
contenido educativo que se trabaja con
metodologia de «aula invertida» (Karlsson
y Janson, 2016), etc. En este sentido, las
investigaciones apuntan a la utilizacion
de MOOC hibridos y blended como método
para la utilizacion de los MOOC en con-
textos formales de ensenanza (Castano,
Maiz y Garay, 2015b; Delgado-Kloos, Mu-
fioz-Merino, Alario-Hoyos, Estevez-Ayres y
Fernandez-Panadero, 2015; Israel, 2015).

Israel (2015) revisa las diferentes meto-
dologias de utilizacion de blended MOOCs
en docencia presencial en la educacion
superior, atendiendo a su efectividad en
el aprendizaje de los estudiantes. Es in-
teresante esta llamada al aprendizaje de
los estudiantes, que en opinién de Reich
(2015) es una de las variables relegadas en
la investigacion en MOOC. Coincidimos
con Reich (2015) en que, mas alla de los
factores que afectan al volumen de finali-
zacion de estudiantes y a su persistencia
en los cursos, los futuros estudios deberan
prestar mds atencion a lo que los alumnos
aprenden que a lo que simplemente hacen.

Distingue Israel (2015) cinco modelos
diferentes de integracion que, en todos los
casos, obtienen las siguientes conclusio-
nes: 1) un impacto positivo pero modesto
en los resultados de aprendizaje de los
alumnos; 2) ninguna evidencia de efecto
negativo en ninguna de las subpoblacio-
nes estudiadas; y 3) bajo nivel de satisfac-
cion de los estudiantes con la experiencia
de introduccion de un curso MOOC en la
docencia presencial.

Por otra parte, y atendiendo a la dife-
renciacién de Holotescu, Grosseke, Cretu
y Naaji (2014), los modelos de integracion
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estudiados adolecen de falta de sincroni-
zacion entre el curso MOOC y la propia
docencia presencial. Esto es, el conteni-
do académico del curso MOOC se utiliza
basicamente como un recurso digital. Los
estudiantes acceden a estos recursos, pero
las tareas, discusiones y evaluaciones son
parte del propio curso universitario, no
del curso MOOC. Es, por lo tanto, una in-
tegracion laxa de los MOOC en la docen-
cia universitaria, puesto que se pierde de
vista la actividad social del MOOC. Esto
es, no solo estudiar el material, sino par-
ticipar activamente en la parte social del
aprendizaje: resolucion de tareas, foros de
discusion, evaluaciones entre pares, ma-
teriales adicionales, participacion en la
comunidad de aprendizaje, etc.

Es significativo, sin embargo, que di-
versas investigaciones sefialan los efectos
sociales de la participacion en un MOOC
como uno de los factores influyentes tanto
en la mejora de los resultados de aprendi-
zaje como en la finalizacién del curso y la
persistencia de los estudiantes en el mis-
mo (Rosé y otros, 2014; Yang, Wen, Ku-
mar, Xing y Rosé, 2014; Brooks, Stalburg,
Dillahunt y Robert, 2015).

En este trabajo optamos por la integra-
cion de un curso MOOC cooperativo y abier-
to en la docencia presencial, de manera sin-
cronizada con el curso (Holotescu y otros,
2014) y atendiendo a las variables rendi-
miento académico, disefio del curso MOOC
y tipo de participacion de los estudiantes.

4. Metodologia

El objetivo de este trabajo es analizar
el impacto en el rendimiento académico
de la integracion de un MOOC coopera-

tivo en las aulas universitarias. Con este
fin se formularon las siguientes pregun-
tas de investigacion:

1. (Es eficaz un MOOC integrado
en una asignatura de Grado universi-
tario para el aprendizaje del alumna-
do?

2. ;Los factores sociales contribu-
yen al éxito académico en un MOOC?

3. {Qué tipo de participacion en el
MOOC obtiene un mayor nivel de ren-
dimiento académico?

Se desarroll un estudio longitudinal
basado en una experiencia de integracion
de un curso MOOC a lo largo de tres cur-
sos académicos. El curso MOOC en el que
se basa este trabajo fue disefiado ponien-
do el acento en la cooperacion porque este
factor fue el mas valorado por los expertos,
consultados mediante un estudio Delphi a
doble vuelta con el objeto de definir el di-
seno del MOOC, en relacion al aprendiza-
je en los cursos online, masivos y abiertos
(Castano y otros, 2015a). Asi las tareas
planteadas a lo largo del curso, denomina-
das e-actividades tenian que compartirse
en las redes sociales para que el resto de
participantes pudieran conocerlas y reali-
zar otras aportaciones sobre ellas.

Se puede definir por tanto este curso
como un MOOC cooperativo. Desde esta
perspectiva, los cursos MOOC cooperati-
vos intentan responder a la heterogenei-
dad de los participantes en un MOOC
realizando un curso tipo X, pero integran-
do algunas de las ventajas de los cursos
conectivistas (Fidalgo, Sein-Echaluce y
Garcia Pefialvo, 2013): utilizacion intensi-
va de las redes sociales, creacion de comu-
nidades de aprendizaje (Delgado-Kloos y
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otros, 2015) y utilizacion de entornos per-
sonales de aprendizaje (Castafio y Cabe-
ro, 2013; Torres y Gago, 2014).

Se disend el MOOC para los estudian-
tes de cuarto curso del Grado de Educa-
cion Primaria de la Universidad del Pais
Vasco, aunque por la propia definicion de
este se abrid en la red para todo aquel que
estuviera interesado en la materia, tal y
como se puede encontrar en otras expe-
riencias MOOC (Siemens, 2012; Knox,
Bayne, Macleod, Ross y Sinclair, 2012).

Se ha optado, por lo tanto, por una in-
tegracion sincronizada del curso MOOC
en la asignatura (Holotescu y otros, 2014).
Esto es, los estudiantes no solo acceden y
estudian los materiales, sino que parti-
cipan activamente en la parte social del
aprendizaje: resolucién de tareas, foros de
discusion, evaluaciones entre pares, ma-
teriales adicionales, participacion en la
comunidad de aprendizaje, etc.

Se trataba de un curso de cinco sema-
nas de duracién, que constituian cinco
médulos sobre temas de e-learning, web
2.0, PLE, MOOC, contenidos digitales
y experiencias educativas basada en el
m-learning. Se ha respetado en todos los
casos el disefio original cooperativo del
curso MOOC, pero se adaptaron las for-
mas de comunicacion y creacion de redes
de cooperacion entre los participantes a
las caracteristicas de las plataformas que
lo albergaron. EI MOOC se publicé cada
afio académico en una plataforma distin-
ta: en la primera ocasion se utilizo Metau-
niversidad basada en Chamilo, solucién
de software libre de gestion del e-lear-
ning y licenciada bajo la GNU/GPLx3; la
segunda edicién en MetaMOOC sobre la

plataforma de codigo libre de EdX y en
tercer lugar en MiriadaX.

El nimero de personas inscritas en los
MOOC fue de 2.358 (744 en la primera edi-
cion, 481 en la segunda y 1.133 en la ter-
cera). La muestra de investigacion la con-
figuré una sub-poblacién definida por los
estudiantes de cuarto curso de los estudios
universitarios dirigidos a la formacién de
maestros de Educacion Primaria durante
tres afios académicos sucesivos. Consta de
150 sujetos, 53 alumnos que participaron
en la primera edicion, 43 que lo hicieron en
la segunda y 54 en la tercera.

En cuanto al rendimiento académico, el
equipo docente ha calificado cada una de
las e-actividades realizadas por el alumna-
do, obteniendo unas calificaciones medias,
independientemente de los resultados que
ofrece cada plataforma. Ademas de las eva-
luaciones realizadas por el equipo docente
para calificar el rendimiento académico del
alumnado en cada una de las tres edicio-
nes del MOOC, se tuvo en cuenta asimis-
mo la calificacion global de la asignatura.

Para la recogida de los datos, también
se ha utilizado la escala IMMS (Instructio-
nal Materials Motivation Survey) adapta-
da al contexto MOOC. Este cuestionario
tipo Likert estd formado por 36 items de
cuatro categorias (atencion, confianza, sa-
tisfaccion y relevancia) y basado en el mo-
delo de motivacion ARCS de Keller (1987).
Concretamente se utilizé la propuesta de
Di Serio, Ibafiez y Delgado (2013), con un
coeficiente de fiabilidad documentado de
0,96, adaptandola ligeramente al campo
de los MOOC. Se afiadieron cuatro pre-
guntas sobre el tipo de disefio extraidas del
cuestionario TAM (Technology Acceptance
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Model) (Wojciechowski y Cellary, 2013) y el
tipo de participacion del alumnado, segtin su
propia percepcion, a partir de la propuesta
de De Waard (2013): oculto, moderadamente
oculto, activo, individualista y colaborador.

5. Resultados

Realizado el andlisis de los datos se
presentan a continuacion los resultados si-
guiendo el orden de las preguntas de inves-
tigacion definidas. En relacién a la primera
pregunta (1. ;Es eficaz un MOOC integra-
do en una asignatura de Grado universi-
tario para el aprendizaje del alumnado?),
la respuesta es positiva. Se puede senalar
que la participaciéon en un MOOC inserta-
do en una asignatura de manera sincroni-
zada mejora el rendimiento académico del
alumnado, sobre todo, de aquellos alumnos
que obtienen calificaciones inferiores.

Para realizar este andlisis se ha dividi-
do al alumnado en cuatro bloques en rela-
cion a la calificacion recibida mediante un
andlisis Cluster K-Medias. El primer blo-
que esta compuesto por los que conforman
la calificacion media més alta, un 8,995 en
el MOOC y un 8,6967 en la asignatura; los
del segundo 8,3281 en el MOOC y 7,8290

en la asignatura; los del tercero 8,085 en el
MOOC y 7,1074 en la asignatura; y los del
cuarto 7,443 y 5,9743 respectivamente. En
contraste a estos resultados, se encuentra
que las calificaciones medias globales son
8,460 en el MOOC frente a 7,8613 en la
asignatura. Por lo que, la calificacion me-
dia obtenida en el curso MOOC supera en
los cuatro grupos de alumnos la de la asig-
natura por medio punto (0,5). La mayor di-
ferencia se encuentra entre los alumnos del
cuarto grupo cuya media del MOOC supe-
ra en casi punto y medio (1,4687) a la cali-
ficacion obtenida en el curso presencial del
Grado. En cambio, los que menos distancia
presentan son los del grupo 1 (0,2983), a
continuacion los del grupo 2 (0,4991) y por
tltimo los del grupo 3 (0,9776). Por tanto,
la diferencia de calificaciones entre las ob-
tenidas en el MOOC y las correspondien-
tes a la asignatura aumenta a medida que
la nota media de la asignatura es inferior.

Tras la realizacion del analisis ANOVA
para confirmar este resultado se ha podido
comprobar que cada grupo puntia significa-
tivamente mas alto que el inmediatamente
posterior. Esto es, el grupo 1 significativa-
mente mas alto que el grupo 2, este més que
el grupo 3 y asi sucesivamente (ver Tabla 1).

TaBrLa 1. Analisis clister y comparaciones miltiples.
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. . Intervalo de

(I) Numero (J) Numero | Diferencia Error confianza al 95%
de caso de de caso de de medias , Sig. . .

claster claster (I-J) UG Limite Limite

inferior | superior

1 -,7411%* ,04900 ,000 -,8717 -,6105

2 3 ,6086* ,05742 ,000 ,3556 ,6617

4 1,3964* ,L10086 ,000 | 1,1275 1,6652

1 -1,2498* ,06259 ,000 | -1,4166 -1,0829

3 2 -,5086* ,05742 ,000 -,6617 -,3556

4 ,8877* ,L10812 ,000 ,6995 1,1759

1 -2,1375% ,L10389 ,000 | -2,4144 -1,8605

4 2 -1,3964* ,L10086 ,000 | -1,6652 -1,1275

3 -,8877* ,10812 ,000 | -1,1759 -,5995

Se basa en las medias observadas

El término de error es la media cuadratica(Error) = ,065
*. La diferencia de medias es significativa en el nivel ,05
Fuente: Elaboracién propia.

En el Grafico 1 se visualiza la corre- calificaciones medias en el MOOC y en la
lacion que se establece entre los grupos asignatura. El grupo 1, el que obtiene las
de rendimiento (Cluster K-Medias) y sus  calificaciones mas altas, es el que menor
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Grarico 1. Cluster K-Medias rendimiento MOOC y asignatura.
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diferencia presenta entre la nota del curso
MOOC y la calificacion de la asignatura.
En cambio el grupo 4, que se define por
tener las peores calificaciones, es el que
presenta mayor diferencia entre la nota
del MOOC y la general del curso. Por lo
tanto, se constata que se produce un efec-
to arrastre entre los grupos. Asi, mientras
que el grupo 1 no tiene quien lo arrastre,
el grupo 4 tiene tres grupos por delante
que lo ayudan, lo que influye de forma po-
sitiva en sus resultados que crecen con la
realizacion del MOOC.

En definitiva, realizar un MOOC in-
sertado en la asignatura de Grado influ-
ye de forma positiva en la mejora de los
resultados académicos, sobre todo, en
aquellos alumnos que obtienen peores
resultados.

En la segunda pregunta de investiga-
cion (2. ;Los factores sociales contribuyen
al éxito académico en un MOOC?) se plan-
tea indagar sobre la capa social de partici-
pacion, caracteristica basica de un MOOC
cooperativo. Para dar respuesta a esta
pregunta se han analizado tres ediciones
de un curso online masivo y abierto en
un estudio longitudinal. En este analisis
se ha observado que existen diferencias
significativas en relacion al rendimiento
académico de los estudiantes entre las dos
primeras ediciones y la tercera edicién del
MOOC (0,047 y 0,001 respectivamente).
Debemos recordar que la primera y se-
gunda edicion estaban disefiadas desde
un corte mas colaborativo, en cambio, la

tercera era mas centrada en actividades
que promovian menos interaccién entre
los participantes.

En las calificaciones medias obteni-
das se aprecia que existe poca diferencia
entre las dos primeras ediciones, siendo
el resultado medio casi igual, un 7,88873
en la primera y un 8,0849 en la segunda.
En cambio, tanto una como otra se alejan
considerablemente del resultado medio
obtenido en la tercera (7,5452) donde el
diseno estaba menos centrado en la co-
laboracion. La media general que se ob-
tiene en rendimiento académico tomando
en cuenta las tres ediciones es un 7,8613,
y es la segunda la edicion en la que el
alumnado obtiene mejores resultados
(8,0849).

Tras el andlisis de los resultados de-
rivados de las cuatro variables del cues-
tionario IMMS (confianza, atencién, sa-
tisfaccién y relevancia) son los alumnos
de la primera edicion del MOOC los que
mejor opinién presentan sobre las carac-
teristicas del curso. En el analisis de los
datos de esta primera edicion (ver Tabla
2) y en relacion con las otras dos edicio-
nes se obtienen resultados significativos
en tres de las cuatro variables del IMMS:
atencion (0,000 y 0,039), relevancia (0,002
y 0,008) y satisfaccion (0,001 y 0,023). De
igual manera los participantes de la pri-
mera edicion valoran de forma significa-
tivamente mds positiva el disefio general
del curso en relacion a la segunda (0,03) y
a la tercera edicion (0,029).
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TaBrLa 2. Comparaciones miltiples. HSD Tukey.

95% de intervalo
Diferencia
i de confianza
VarlaPle (P (EI) de medias EI"I‘OI' Sig.
dependiente | Ao | Ano @.J) estandar Limite Limite
inferior | superior
2,00 2,248* ,671 ,003 ,66 3,84
1,00
’ 3,00 1,862* 722 ,029 ,15 3,57
1,00 -2,248%* ,671 ,003 -3,84 -,66
Disefio 2,00
3,00 -,386 734 ,859 -2,12 1,35
1,00 -1,862%* 722 ,029 -3,57 -,15
3,00
2,00 ,386 734 ,859 -1,35 2,12
2,00 4,047* 1,046 ,000 1,57 6,52
1,00
’ 3,00 2,690* 1,091 ,039 ,10 5,27
1,00 -4,047* 1,046 ,000 -6,52 -1,57
Atencion 2,00
3,00 -1,357 1,120 ,448 -4,01 1,30
1,00 -2,690%* 1,091 ,039 -5,27 -,10
3,00
2,00 1,357 1,120 ,448 -1,30 4,01
2,00 2,065* ,749 ,018 ,29 3,84
1,00
3,00 -,029 787 ,999 -1,89 1,83
1,00 -2,065%* ,749 ,018 -3,84 -,29
Confianza 2,00 o
3,00 -2,095* ,807 ,028 -4,01 -,18 a3
1,00 ,029 ,787 ,999 -1,83 1,89 -
3,00 >
2,00 2,095* ,807 ,028 ,18 4,01 <
2,00 3,784* 1,051 ,001 1,29 6,27 E 3
1,00
3,00 2,969* 1,110 ,023 ,34 5,60 g csn
- —*
1,00 -3,784* 1,051 ,001 -6,27 -1,29 L g
Satisfaccion 2,00 o O
3,00 -,815 1,133 ,753 -3,50 1,87 3D
1,00 -2,969* 1,110 ,023 -5,60 -,34 > a
3,00 S o
2,00 ,815 1,133 ,753 -1,87 3,50 o o
2,00 3,895* 1,127 ,002 1,22 6,56 e 3
1,00 ~
3,00 3,655* 1,199 ,008 ,81 6,49 o §
1,00 -3,895* 1,127 ,002 -6,56 -1,22 (; 0%
Relevancia 2,00 N oD
3,00 -,240 1,224 ,979 -3,14 2,66
1,00 -3,655% 1,199 ,008 -6,49 -,81
3,00
2,00 ,240 1,224 ,979 -2,66 3,14

*, La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.
Fuente: Elaboracién propia.
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En cambio, en la variable confianza los
mejores resultados se encuentran entre el
alumnado de la segunda edicion, que va-
lora este aspecto significativamente mejor
que los estudiantes de la primera (0,018) y
la tercera edicion del curso MOOC (0,028
respectivamente).

En resumen, los alumnos participan-
tes de las primeras ediciones del MOOC
de corte mas colaborativo perciben de
forma mas positiva su disefio y las conse-
cuencias de haber participado en él. Se-
glin su percepcion el disefo colaborativo
del MOOC ha contribuido en mejorar en
la confianza en si mismos, ha sido més re-
levante y su satisfaccion hacia la tarea de
aprendizaje realizada ha sido mayor.

Respecto a la tercera pregunta (3. ;Qué
tipo de participacién en el MOOC obtiene
un mayor nivel de rendimiento académi-

co?) se encuentra significatividad (0,010)
entre el tipo de participacion y el rendi-
miento académico obtenido en el caso de
participante que se describe como «acti-
vo y colaborador» y que es el que mejor
rendimiento académico obtiene. Ademas,
obtienen resultados significativos en las
variables continuas de relevancia (0,004),
disefio (0,039) y satisfaccion (0,039).

Dando un paso més en el analisis se
efectia una regresion miultiple para ver
cudl de las variables estudiadas es la mas
relevante para pronosticar los resulta-
dos académicos. Al aislar las variables se
aprecia que el tipo de participacion pierde
fuerza en relacion al rendimiento acadé-
mico y, tal y como se observa en la Tabla
3, se verifica que la tnica variable que
influye directa y significativamente en el
rendimiento es la relevancia (0.028).

TaBrA 3. Relacion entre rendimiento académico y variables.

Coeficientes Coeficientes
Modelo no estandarizados | estandarizados ¢ Sig.
B | cotindar | et
1 (Constante) 6,338 ,434 14,606 ,000
Diseno ,007 ,025 ,032 ,276 ,783
Satisfaccion -,025 ,022 -,188 -1,157 ,249
Relevancia ,044 ,020 ,348 2,218 ,028
Tipo ,084 ,047 ,157 1,775 ,078
Participacion

a. Variable dependiente: RendMOOC
Fuente: Elaboracién propia.

Por lo tanto, se constata que el rendi-
miento académico estd condicionado por-
que el alumnado perciba que el disefio del

MOOC es relevante para si mismo, y no
tanto por el tipo de participacion que el
alumno presenta en el curso MOOC.
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6. Discusion

El estado del arte en la investigacion so-
bre MOOC puede ser calificado como frag-
mentario, teniendo en cuenta las distintas
concepciones epistemoldgicas y ontolégicas
de los diferentes autores acerca de qué debe
ser estudiado. De manera sintética, Velet-
sianos y Shepherdson (2016) categorizan
la investigacion experimental en MOOC
en cuatro tendencias centradas en los es-
tudiantes, en el disefio, en el contexto e im-
pacto social y educativo, y en la figura del
instructor.

La investigacion presentada abarca
tres de estas grandes categorias, en cuan-
to que se centra en el impacto educativo
de un disefio de MOOC cooperativo, aten-
diendo a variables relacionadas con los
estudiantes: tipo de participacion y rendi-
miento académico.

El concepto MOOC, a pesar de ser re-
lativamente joven, es un concepto poli-
sémico en continua transformacion. A la
distincion clasica entre c-MOOC «conecti-
vistas» y x-MOOC mas «tradicionales», se
le han anadido nuevas propuestas como
los cursos MOOC cooperativos (Fidalgo y
otros, 2013; Castaio y otros, 2015a; Del-
gado Klos y otros, 2015; Israel, 2015). En
este sentido, la btisqueda de nuevos for-
matos pedagdgicos en la educacién uni-
versitaria con nuevos entornos digitales
de formacion provenientes de los MOOC
es uno de los temas emergentes de investi-
gacion. Y, a su vez, alienta la oportunidad
de situar el aprendizaje de los alumnos en
estos formatos como una de las variables
clave a considerar (Reich, 2015).

La eficacia de una propuesta formati-
va de curso MOOC en las aulas univer-

sitarias dependera tanto del tipo de in-
tegracion que se plantee como del disefio
pedagogico del propio curso. Diferentes
maneras de integracion de cursos MOOC
en la docencia universitaria han sido in-
vestigadas (Israel, 2015), con resultados
positivos aunque modestos en lo que se
refiere al aprendizaje de los alumnos. La
investigacion presentada corrobora estos
resultados, y muestra que la participa-
cién en un MOOC cooperativo integrado
en una asignatura es un factor que impul-
sa el aprendizaje de los estudiantes. Y no
tinicamente en los propios resultados del
curso MOOC, sino también en la asigna-
tura universitaria presencial entendida
en su totalidad. Esta influencia positiva
se refleja sobre todo en aquellos alumnos
que presentan un rendimiento académico
mas bajo. Esto se debe al efecto arrastre
que se produce entre los estudiantes en el
MOOC, ya que los alumnos con notas mas
bajas son arrastrados por todos los de-
mas. Por tanto, la colaboracion entre los
participantes del MOOC ayuda a la mejo-
ra en la asignatura de aquellos alumnos
que reciben calificaciones mas bajas.

El tipo de integracion de MOOC que
se ha llevado a cabo en la investigacion se
sittia en lo que Holotescu y otros (2014)
denominan perspectiva sincronizada de
integracion, donde los estudiantes no solo
acceden a los materiales de estudio, sino
que participan activamente en su capa so-
cial como un componente mas del desarro-
llo de su asignatura. Se trata de la forma
mas compleja y eficaz de integracion de
un curso MOOC en una asignatura pre-
sencial. Los resultados de la investigacion
confirman la eficacia de esta perspectiva
de integracion.
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El disefio de curso MOOC cooperati-
vo se ha mantenido en las tres ediciones,
si bien sus formas de comunicacién y de
creacién de redes sociales entre los par-
ticipantes ha debido modularse a las ca-
racteristicas de las diversas plataformas
que lo albergaron. En este sentido, debe
sefnalarse que los participantes de las edi-
ciones del curso online, masivo y ahierto
de corte mas cooperativo, obtienen mejo-
res resultados académicos. Ademas, estos
alumnos presentan resultados significati-
vamente positivos en relacion a su opinion
sobre el disefio del MOOC cooperativo que
propicia escenarios para la creacion de re-
des de aprendizaje, y que a su vez podran
influir en el éxito académico del alumno
en la asignatura que cursa de forma pre-
sencial.

La tercera variable analizada se rela-
ciona con el tipo de participacion de los
alumnos. Las tasas de terminacion de
los estudios (Jordan, 2014b), la persis-
tencia y el comportamiento de diferentes
subpoblaciones de alumnos (Reich, 2014)
son variables estudiadas en la literatura.
Esta tltima autora muestra que las cer-
tificaciones obtenidas por los estudiantes
varian sustancialmente en funcion de sus
intenciones. La presente investigacion se
interesa por la subpoblacién de los estu-
diantes matriculados en una asignatura
presencial universitaria que cursan un
MOOC en el que participan junto a la co-
munidad interesada en la tematica.

En este estudio se ha comprobado que
el alumnado que consigue mayor éxito
académico es aquel que se percibe como
activo y colaborador dentro de la dindmi-
ca del MOOC. Parece un resultado logi-
co teniendo en cuenta que en un MOOC

con estas caracteristicas de disefo la capa
social es especialmente relevante. Estos
resultados confirman la potencia de los
factores sociales en el éxito académico, en
la linea de lo propuesto por Rosé y otros
(2014), o Brooks y otros (2015).

Dando un paso mads, se ha constatado
que a pesar de que este tipo de participa-
cién, activa y colaborativa es el que obtie-
ne mejores resultados, el tipo de partici-
pacion en si mismo no es el factor clave
para pronosticar el éxito académico del
alumno. Realmente el condicionante para
conseguir un rendimiento académico alto
estd en que el alumnado participante con-
sidere que el disefio del curso es relevan-
te para desarrollar su aprendizaje dentro
del MOOC y que ademas sea positivo para
el trabajo en la asignatura.

1. Conclusiones

La integracion de los cursos MOOC
en las aulas convencionales ofrece nue-
vas oportunidades para la bisqueda de
formatos pedagdgicos innovadores en la
ensefianza universitaria, tanto en su ver-
tiente online como presencial. Se desta-
can en este trabajo una serie de factores
que inciden en el éxito académico de esta
integracion.

En primer lugar, sehala a los MOOC
hibridos y blended como la opcién prio-
ritaria en la mejora del aprendizaje del
alumnado universitario. Promueve la ob-
tencion de resultados académicos positi-
vos no solo dentro del MOOC sino en las
asignaturas que lo incluyen. Se destaca
ademas que el MOOC debe estar integra-
do de manera sincronizada en la asigna-



Factores de éxito académico en la integracion de los MOOC en el aula universitaria

tura, y no solo como mero recurso educati-
vo complementario. En tercer lugar, debe
destacarse la importancia de la participa-
cién social en el proceso de aprendizaje, ya
que contribuye a la colaboracion entre sus
participantes y esta caracteristica es va-
lorada de forma muy positiva por el alum-
nado que obtiene los mejores resultados.
Estos alumnos arrastran a aquellos que
presentan resultados mas bajos contribu-
yendo a una mejora de su aprendizaje. Se
indica ademas que el tipo de participacion
de los estudiantes, en relacién al éxito
académico, es una variable predictora dé-
bil, en la medida que esta condicionada
porque el alumnado perciba que el disefio
del MOOC es relevante para si mismo. Se
verifica en este sentido que la relevancia
es la variable que influye directamente y
significativamente en el rendimiento.

En estudios futuros, podria conside-
rarse analizar si la realizacion del curso
MOOC al inicio de la asignatura mejora-
ria ain mas los resultados del alumnado,
ya que el efecto arrastre se incrementa-
ria en el tiempo. Por otra parte, se han
utilizado diferentes plataformas en las
distintas ediciones del curso, por lo que se
deberia superar esta limitacion utilizando
en futuros estudios otros sistemas mas re-
finados que permitieran una comparacion
de resultados mas completa.

El futuro de la investigacion en MOOC
dependera en gran parte de los nuevos di-
sefios hibridos, tanto en sus aspectos tec-
nolégicos como pedagégicos, y en situar
el aprendizaje y el resultado académico
de los estudiantes como punto central de
investigacion. Por otro lado, necesitara
de disenos metodologicos mas sofistica-
dos y amplios, que presten mas atencion

a los factores causales que promueven el
aprendizaje.

Proyecto de investigacion financiado
por el Grupo de Investigacion Consolida-
do del Sistema Universitario Vasco, con
referencia IT863-13.

Referencias bibliograficas

Aguaded, I., Vazquez-Cano, E. y Lopez-Meneses,
E. (2016). El impacto bibliométrico del mo-
vimiento MOOC en la Comunidad Cientifica
Espafiola. Educacion XXI, 19 (2), 77-104. doi:
10.5944 / educXX1.13217

Alario-Hoyos, C., Mufioz-Merino, P. dJ., Pérez-Sa-
nagustin, M., Delgado Kloos y Parada, H.
A. (2016). Who are the top contributors in a
MOOC? Relating participants’ performance
and contributions, Journal of Computer As-
sisted Learning, 32 (3), 232-243. doi: 10.1111/
Jeal 12127

Barak, M., Watted, A. y Haick, H. (2016). Motiva-
tion to learn in massive open online courses:
Examining aspects of language and social en-
gagement. Computers & Education, 94, 49-60.
doi: 10.1016/j.compedu.2015.11.010

Breslow, L. (2016). MOOC Research: some of what
we know and avenues for the future. En De
Corte, E., Engwall, L. y Teichler, U. (Eds.),
From books to MOOCs? Emerging models of
learning and teaching in higher education (pp.
57-67). Wenner-Gren International Series.
Portland Press Ltd.

Breslow, L., Pritchard, D. E., Deboer, J., Stump, G.
S., Ho, A. D. y Seaton, D. T. (2013). Studying
learning in the worldwide classroom research
into edX’s first MOOC. Research & Practice in
Assessment, 8 (1), 13-25.

Brooks, C., Stalburg, C., Dillahunt, T. y Robert,
L. (2015). Learn With Friends: The Effects
of Student Face-to-Face Collaborations on

28-G9 £T0¢ |14ge-0Jaus ‘99¢ .U AXXT oue

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal

U

=

|
N
Ui Il\'\




8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

LXXV, n® 266, enero-abril 2017, 65-82

aflo

Carlos CASTANO-GARRIDO, Urtza GARAY e Inmaculada MAIZ

Massive Open Online Course Activities. En
Proceedings of the Second ACM Conference
on Learning@ Scale (pp. 241-244). Recupera-
do de: https:/ | deepblue.lib.umich.edu/hand-
1e/2027.42/ 116274 (Consultado el 1-5-2016).

Brooks, D. W. (2012) The campus tsunami. New
York Times, 3 de mayo de 2012. Recuperado de
hitp: | | www.nytimes.com/2012/05/04/opi-
nion/brooks-the-campustsunami.html?_r=0
(Consultado el 4-5-2016).

Cabero, J. (2015). Visiones educativas sobre los
MOOCs. RIED, 18 (2), 39-60.

Castafio-Garrido, C. y Cabero, J. (Coords.) (2013).
Enseriar y aprender en entornos m-learning.
Madrid: Sintesis.

Castafio-Garrido, C., Maiz, 1. y Garay, U. (2015a).
Disefio, motivacién y rendimiento en un curso
MOOC cooperativo. Comunicar. Revista Cien-
tifica de Educacién y Comunicacion, 44, 19-26.

Castano-Garrido, C., Maiz, L. y Garay, U. (2015b).
Percepcion de los participantes sobre el apren-
dizaje en un MOOC. RIED, 18 (2), 197-224.

De Waard, I. (2013). Analyzing the Impact of Mobile
Acceson Learner Interactionsina MOOC. AThe-
sis Submitted to the Faculty of Graduate Stu-
dies Centre for Distance Education. Athabasca
University. Recuperado de: https://dt.atha-
bascau.ca/jspui/bitstream/10791/23/1/ Mas-
ter%20thesis%20Inge%20de%20Waard%20
MEd%20publication%20final%20reviewed.pdf
(Consultado el 28-4-2014).

Delgado-Kloos, C., Muifioz-Merino, P. J., Ala-
rio-Hoyos, C., Estevez Ayres, I. y Fernandez
Panadero, C. (2015). Mixing and blending
MOOC Technologies with face-to-face peda-
gogies. Global Engineering Education Confe-
rence (EDUCON), IEEE, 967-971. Recuperado
de:  http:/ /ieeexplore.ieee.org/stamp/stamp.
Jspltp=&arnumber=7096090 (Consultado el
30-4-2016).

Di Serio, A., Ibafiez, B. y Delgado, C. (2013). Im-
pact of an Augmented Reality System on Stu-

dents’ Motivation for a Visual Art Course.
Computers & Education, 68, 586-596.

Dillenbourg, P., Fox, A., Kirchner, C., Mitchell,
J. y Wirsing, M. (2014). Massive Open Onli-
ne Courses: Current state and Perspectives.
Dagstuhl Manifestos, 4 (1), 1-21.

European Commission (2014). Report to the Euro-
pean Commission on New Modes of Learning
and Teaching in Higher Education. Luxem-
bourg: Publications Office of the European
Union. doi: 10.2766/81897

Fidalgo, A., Sein-Echaluce, M. L. y Garcia-Pe-
nalvo, F. J. (2013). MOOC cooperativo. Una
integracion entre cMOOC y xMOOC. En Fi-
dalgo, A. y Sein-Echaluce, M.L. (Eds.), Actas
del IT Congreso Internacional sobre Aprendi-
zaje, Innovacion y Competitividad, CINAIC
(pp. 481-486). Madrid: Fundacién General de
la Universidad Politécnica de Madrid. Recu-
perado de: http://gredos.usal.es/jspui/bits-
tream/10366/122486/1/DIA_PaperMOOCs.
pdf (Consultado el 4-5-2016).

Fini, A. (2009). The technological dimension of a
massive open online course: The case of the
CCKO08 course tools. IRRODL, 10 (5). Recu-
perado de: http:/ /www.irrodl.org /index.php/
irrodl/ article/ view /643 /1402

Garcia, L. (2015). MOOC: ;tsunami, revolucion o
moda pasajera? RIED, 18 (1), 9-21.

Gasevic, D., Kovanovic, V., Joksimovic, S. y Sie-
mens, G. (2014). Where is research on massive
open online courses headed? A data analysis of
the MOOC Research Initative. The Internatio-
nal Review of Research in Open and Distance
Learning, 15 (5), 134-175.

Gea. M. (Ed.) (2015). Informe MOOC y criterios
de calidad Versién 1.0. Jornadas CRUE TIC,
Toledo. Recuperado de: http:/ /www.crue.org/
TIC/ Documents ! InformeMOOC_CRUETIC_
ver1%200.pdf

Haywood, J. (2016). Learning from MOOCs: les-
sons for the future. En De Corte, E., Engwall,



Factores de éxito académico en la integracion de los MOOC en el aula universitaria

L.y Teichler, U. (Eds.). From books to MOOCs?
Emerging models of learning and teaching in
higher education, 88, 69-79. Wenner-Gren In-
ternational Serie. Londres: Portland Press Ltd.

Hollands, F. M. y Tirthali, D. (2014). MOOCs: Ex-
pectations and Reality. Full Report. New York:
Teachers College, Columbia University.

Holotescu, C., Grosseke, G., Cretu, V. y Naaji, A.
(2014). Integrating MOOCs in blended cour-
ses. Proceedings of the International Scientific
Conference of eLearning and Software for Edu-
cation, Bucharest, Editura Universitatii Natio-
nale de Aparare «Carol I», 243-250. Recupera-
do de: http:/ lwww.academia.edu/6503489/
Integrating_MOOCs_in_Blended_Courses.

Israel, M. J. (2015). Effectiveness of integrating
MOOCs in traditional classrooms for under-
graduate students. The International Review
of Research in Open and Distance Learning,
16 (5),102-118.

Jordan, K. (2014). MOOC research literature
browser. Katy Jordan Researching Education
and Technology. Recuperado de: http:/ /www.
katyjordan.com / moocliterature/

Jordan, K. (2014). Initial trends in enrolment and
completion of massive open online courses.
The International Review of Research in Open
and Distance Learning, 15 (1). Recuperado de:
http: ! lwww.irrodl.org/index.php /irrodl/ar-
ticle/view/1651/2774

Karlsson, G. y Janson, S. (2016). The flipped class-
room: A model for active student learning. En
De Corte, E., Engwall, L. y Teichler, U. (Eds.).
From books to MOOCs? Emerging Models of
Learning and Teaching in Higher Education,
88, 127-136. Wenner-Gren International Se-
ries. Londres: Portland Press Ltd.

Karsenti, T. (2013). The MOOC. What the re-
search says. International Journal of Tech-
nologies in Higher Education, 10 (2), 23-37.
Recuperado de: http:/ /www.ritpu.org/ IMG/
pdf/RITPU_v10_n02_23.pdf

Keller, J. M. (1987). Development and use of the
ARCS model of instructional design. Jour-
nal of Instructional Development, 10 (2). doi:
10.1007/BF02905780

Kennedy, J. (2014). Characterics of Massive Open
Online Course (MOOCs): A research review,
2009-2012. Journal of Interactive Online
Learning, 13 (1). Recuperado de: http:/ /www.
ncolr.org/jiol /issues/pdf/13.1.1.pdf

Knox, J., Bayne, S., Macleod, H., Ross, J. y Sinclair,
C. (2012). MOOC Pedagogy: the challenges of
developing for Coursera. Blog Association for
Learning Technology. Recuperado de: https://
altc.alt.ac.uk/blog/2012/08/mooc-pedago-
gy-the-challenges-of-developing-for-coursera/

Kop, R. y Fournier, H. (2011). New Dimensions to
Self-Directed Learning in an Open Networked
Learning Environment. International Journal
of Self-Directed Learning, 7 (2), 1-18.

Kop, R., Fournier, H. y Mak, S. F. J. (2011). A pe-
dagogy of abundance or a pedagogy to support
human beings? Participant support on massi-
ve open online courses. International Review
of Research in Open and Distance Learning,
Special Issue - Emergent Learning, Connec-
tions, Design for Learning, 12 (7), 74-93. Recu-
perado de: http:/ /www.irrodl.org /index.php/
irrodl/article/view/1041/2042

Littlejohn, A., Hood, N., Milligan, C. y Mustain,
P. (2016). Learning in MOOCs: motivations
and self-regulated learning. The Internet and
Higher Education, 29, 40-48. doi: 10.1016/].
iheduc.2015.12.003

Liyanagunawardena, T. R., Adams, A. A. y Wi-
lliams, S. A. (2013). MOOC: A systematic
study of the published literature 2008-12. The
International Review of Research in Open and
Distance Education, 14 (3), 202-227. Recupe-
rado de: http:/ /www.irrodl.org/index.php/
irrodl/article /view /14552531

Lépez-Meneses, E., Vazquez-Cano, E. y Romadn,
P. (2015). Analisis e implicaciones del impacto

Q
=
o
—
x
>
<
=)
o
N
(o))
o
[}
>
[}
=
Q
Q
O
=
N
o
—_
~N
(e))]
o
o0
N

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal




LXXV, n® 266, enero-abril 2017, 65-82

Carlos CASTANO-GARRIDO, Urtza GARAY e Inmaculada MAIZ

del movimiento MOOC en la comunidad cien-
tifica: JCR y Scopus (2010-13). Comunicar. Re-
vista Cientifica de Educacién y Comunicacién,
44, 73-80.

MIT News (2014). A MOOC sees its greatest
impact in the classroom at MIT. Flipping a
classroom enhances student and faculty expe-
rience. Office of Digital Learning. Recuperado
de: http:/ /news.mit.edu/2014/mooc-sees-its-
greatest-impact-classroom-mit-1114

Reich, J. (2014). MOOC completion and retention
in the context of student intent. EDUCAUSE
Review, 347 (6217), 34-35. Recuperado de:
http:/ ler.educause.edu/articles/2014/12/
mooc-completion-and-retention-in-the-context-
of-student-intent

Reich, J. (2015). Rebooting MOOC Research. Im-
prove assessment, data sharing and experi-
mental design. Science Magazine, 347 (6217),
34-35.

Rodriguez, C. O. (2012). MOOC and the ai-stan-
ford like courses: two successful and dis-
tinct course formats for massive open online
courses. European Journal of Open, Distan-
ce and E-Learning. Recuperado de: http://
www.eurodl.org/index.php?p=archives&-
year=2012&halfyear=2&article=516

Rosé, C. P., Carlson, R., Yang, D., Wen, M., Res-
nick, L., Goldman, P. y Sherer, J. (2014). Social
factors that contribute to attrition in MOOCs.
En Proceedings of the First ACM Conference
on Learning @ Scale Conference. New York:
ACM. Recuperado de: http:/ / dl.acm.org/cita-
tion.cfm?id=2567879

Sangra, A., Gonzalez-Sanmamed, M. y Anderson,
T. (2015). Metaandlisis de la investigacion

sobre MOOC en el periodo 2013-2014. Educa-
cién XXI, 18 (2), 21-5.

Siemens, G. (2012). MOOC are really a platform.
Blog Elearnspace. Recuperado de: http://
www.elearnspace.org/blog/2012/07/25/
moocs-are-really-a-platform /

Torres, D. y Gago, D. (2014). Los MOOCs y su pa-
pel en la creacién de comunidades de aprendi-
zaje y participacion. RIED. Revista Iberoame-
ricana de Educacion a Distancia, 17 (1), 13-34.
doi: 10.5944 / ried.17.1.11570

Veletsianos, G. y Shepherdson, P. (2016). A sys-
tematic analysis and synthesis of the empiri-
cal MOOC literature published in 2013-2015.
International Review of Research in Open and
Distributed Learning, 17 (2). Recuperado de:
http:/ lwww.irrodl.org /index.php /irrodl/ ar-
ticle/view /244813655

Wojciechowski, R. y Cellary, W. (2013). Evaluation
of learners’ attitude toward learning in ARIES
augmented reality environments. Computers
& Education, 68, 570-585.

Yang, D., Wen, M., Kumar, A., Xing, E. P. y Rosé,
C. P. (2014). Towards an integration of text
and graph clustering methods as a lens for
studying social interaction in MOOCs. The
International Review of Research in Open and
Distributed Learning, 15 (5), 1-21. Recuperado
de: http:/ /lwww.irrodl.org/index.php /irrodl/
article/view/1853/3114

Yuan, L. y Powell, S. (2013). MOOCs and open
education: Implications for higher education.
JISC Cetis (CETIS: Centre for Educational
Technology, Interoperability and Standards).
White Paper. Recuperado de: http:/ / publica-
tions.cetis.org.uk /2013 /667

8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

aflo




La certificacion de los MOOC.
Ventajas, desafios y experiencias practicas

Certification of MOOCs.
Advantages, Challenges and Practical Experiences

Dr. Michael KOPP. Director de la Academy of New Media and Knowledge Transfer. Universidad Tecnologica de Graz, Austria

(michael.kopp@uni-graz.at).

Dr. Martin EBNER. Profesor del Institute for Building Informatics (BI). Universidad Tecnoldgica de Graz, Austria

(martin.ebner@tugraz.at).

Resumen:

De forma general, los participantes de los
cursos MOOC acuden a ellos por deseos perso-
nales de aprender, por lo que seleccionan ciertos
contenidos del MOOC en el que estdn interesa-
dos. A su vez, los MOOC también se emplean
en el contexto de clases en linea que se ofrecen
al alumnado que necesita alcanzar créditos aca-
démicos en su formacién. Sin embargo, muchos
participantes no finalizan todo el curso MOOC y
las tasas de éxito son, en general, relativamente
bajas. Los certificados en forma de documentos
PDF, o distintivos en forma de credencial (bad-
ges), pueden resultar de estimulo para finalizar
estos cursos. Esta investigacion analiza como
se puede afrontar la certificacion de los partici-
pantes en un curso MOOC y si la certificacion
tiene, de alguna manera, incidencia en las tasas
de éxito. En primer lugar, se discuten aspectos
generales de la certificacion y, a continuacion, se
realiza un andlisis practico con base en la plata-
forma MOOC austriaca iMooX. Las conclusiones
muestran los principales retos e investigaciones
derivadas del estudio y su desarrollo futuro.

Descriptores: MOOC, iMooX, distintivos
en forma de credencial s, retos, experiencias
practicas, certificados.

Abstract:

In general, participants use MOOCs for
individual learning purposes by selecting cer-
tain contents of a MOOC in which they are
interested. Simultaneously, MOOCs are used
in the context of online-lectures offered to stu-
dents who must or may enroll for a specific
course to earn credits. However, many parti-
cipants do not successfully complete all units
of a MOOC. Therefore, completion rates —in
general — are rather low.

Certificates like PDF-documents or elec-
tronic badges can be an adequate stimulation
to complete a course. This research raises the
questions, how the certification of MOOC-par-
ticipants can be managed and if certificates
have an impact on completion rates. Firstly,
general aspects of certification are discussed.
This is followed by a practical insight into the
certification practice based on experiences of
the Austrian MOOC-platform iMooX opera-
tors. As a conclusion, results are summarized
and related challenges and further research
questions are addressed.

Keywords: MOOC, iMooX, badges, challen-
ges, practical experiences.

Fecha de recepcion de la versién definitiva de este articulo: 18-04-2016.
Como citar este articulo: Kopp, M. y Ebner, M. (2017). La certificacion de los MOOC. Ventajas, desafios y experien-
cias practicas. Revista Espariola de Pedagogia, 75 (266), 83-100. doi: 10.22550/REP75-1-2017-05
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1. Introduccion

Los Massive Open Online Courses,
brevemente MOOC, estan en auge en la
educacion online. En esa linea, MOOC
ha adquirido una gran popularidad en el
campo de la educacién superior, asi como
en el de la educacién continua. Pero tras
el éxito inicial, hoy en dia la popularidad
es un poco menos entusiasta y mds re-
flexiva. Los académicos han tomado con-
ciencia de la necesidad de superar varios
desafios y obstaculos si quieren utilizar
MOOC como técnica eficaz de ensefianza
y aprendizaje.

Centrandonos en la situacion de la
educacion superior en Europa continen-
tal, la ausencia de obligatoriedad de los
profesores de trabajar en ese ambito y la
falta de motivacion para producir mate-
rial MOOC, el hecho de que la inclusién
de los MOOC en los curricula esté ape-
nas considerada, la frecuente ausencia de
programas especiales de formacién y las
cuestiones relacionadas con los derechos
de autor y financieras, pueden ser consi-
derados como los principales obstéaculos
(Kopp, Ebner, Dorfer-Novak, 2014).

Dejando de lado estas condiciones que
obstaculizan, los principales retos de los
MOOC son las bajas tasas de finalizacion
y de alcanzar con éxito los procesos de titu-
lacién. Este trabajo de investigacion plan-
tea cuestiones acerca de cémo gestionar
a los participantes de los MOOC y si su
certificacion tiene un impacto en las tasas
de finalizacion. Para poder contestar a es-
tas preguntas, primero estudiaremos los
aspectos generales de la certificacion en el
contexto de los MOCC. De esta manera,
los documentos PDF y los distintivos en
forma de credencial seran el centro. Pos-

teriormente, los autores daran una vision
experta de su practica de acreditacion,
incluyendo cuestiones técnicas, asi como
sus conclusiones sobre la relacion entre
certificacion y tasas de finalizacion. Como
conclusion, se resumiran los resultados,
se abordaran los desafios relacionados, y
se plantearan otras cuestiones de investi-
gacion para el futuro.

2. Aspectos generales de la certifi-
cacion en el contexto de los MOOC

Tal y como se ha mencionado ante-
riormente, las tasas de finalizacion de los
MOOC son mas bien bajas. Esto se debe
a las siguientes razones: los participantes
en los MOOC eligen cuidadosamente los
contenidos que quieren aprender a través
de los MOOC. El tiempo invertido ha de
estar bien ajustado al éxito del aprendi-
zaje previsto. Por lo tanto, los estudiantes
eligen tinicamente la parte de la informa-
cion que les interesa, lo que significa que
generalmente no siguen (y no completan),
todas las unidades de un MOOC. Esto es
especialmente cierto en los casos en los
que los estudiantes se inscriben en un
MOOC con fines profesionales o persona-
les. En estos casos, los participantes quie-
ren mejorar sus conocimientos en un drea
tematica especifica. Buscan una estimu-
lacién intelectual y/o un entretenimiento.
De manera adicional, pueden estar sen-
cillamente interesados en experimentar
o explorar la educacién online (Khalil y
Ebner, 2014). Asi pues, no completar un
MOOC entero no significa necesariamen-
te que el participante no haya aprendido
lo que queria. Mas bien podria significar

que no le interesan todos los temas de un
MOOC especifico.
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Aunque esto es cierto para los parti-
cipantes que se inscriben en un MOOC
por razones personales o profesionales, la
situacion cambia al referirnos a estudian-
tes. Si los MOOC se ofertan como clases
(obligatorias o facultativas), ademds de
sustituir a la ensefianza presencial, los
estudiantes presentan, por lo general,
un mayor interés en terminar el MOOC.
Este es sobre todo el caso cuando los cré-
ditos estan vinculados a una terminacion
exitosa, o cuando la finalizacién es, por lo
menos, uno de los requisitos previos para
poder hacer un examen. Si el estudiante
no completa el MOOC propuesto como
clase (0 como parte de esta), puede ser por
una de las siguientes razones: el disefio
de las instrucciones del MOOC no esta
lo suficientemente bien hecho y los estu-
diantes no pueden seguir correctamente
las clases online o simplemente pierden el
interés. También es posible que los estu-
diantes no estén lo suficientemente fami-
liarizados con el aprendizaje online y no
puedan manejar la plataforma MOOC y/o
no puedan cumplir correctamente las ta-
reas requeridas, lo que seria distinto con
respecto a la ensefianza en el aula. Ade-
mas, puede darse el caso de que los alum-
nos no completen el curso, pese a que este
se oferte como parte de la ensefianza en
el aula, debido a su falta de tiempo o de
interés.

De esto se deduce que la motivacion
tiene un papel fundamental para la (no)
terminacion de los MOOC. Las motiva-
ciones dependen de la razén por la cual
alguien se inscribe en un MOOC. Existen
en general dos grupos de personas distin-
tos, a los que los MOOC van destinados:
los que quieren mejorar su conocimiento

en un campo especifico (un publico gene-
ral) y los que necesitan participar porque
estan estudiando (estudiantes regulares).
Aunque las motivaciones para participar
en un MOOC difieren en los dos tipos de
personas, se puede asumir que tienen una
motivacion en comin. Ambos estan inte-
resados en obtener una certificacion que
confirme que han terminado un MOOC.

En este contexto, hablar de certificados
significa que los participantes pueden uti-
lizarlos para probar que han superado un
examen online o que dominan las tareas
de comunicacion y/o las tareas de colabo-
racion internas de MOOC (por ejemplo,
publicar mensajes en el forum de MOOC).
Pero esto, no conlleva la confirmacién de
que han obtenido créditos. Ademas, en la
medida en la que los MOOC tienen ordi-
nariamente una gran cantidad de parti-
cipantes, la certificacion debe ser preferi-
blemente emitida de forma automatica.
Los documentos PDF generados por el or-
denador, asi como los distintivos en forma
de credencial electronicos (que cada vez
son mas populares), parecen ser una bue-
na solucion. En general, las plataformas
MOOC ofrecen dos tipos de certificados
digitales (Witthaus y otros, 2014): certi-
ficados que confirman la participacion en
el curso o su finalizacion y los certificados
que verifican la identidad de los alumnos
y confirman la obtencion de los resultados
de aprendizaje.

En la medida en la que se refieren al
primer tipo de certificados, la funcionali-
dad de los documentos PDF es bastante
obvia. Sin embargo, la idoneidad de los
distintivos en forma de credencial digital
en el contexto de los MOOC necesita de
un examen mas detenido.
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Los distintivos en forma de credencial
tienen su origen en el mundo de los jue-
gos de ordenador. Acumular distintivos
en forma de credencial es muy popular
entre estos jugadores. Los distintivos en
forma de credencial aumentan la voluntad
de participar en un juego mas largo y de
manera mas intensa. Hay varias razones:
los distintivos en forma de credencial re-
compensan el logro de tareas (opcionales),
permiten a los jugadores competir entre
si, y conquistar unos nuevos distintivos en
forma de credencial es un desafio adicional
en un juego de ordenador. Generalmente,
un distintivo en forma de credencial es un
elemento significativo (sus sefias visuales
y textuales), una recompensa (el distintivo
en forma de credencial ganada) y el cum-
plimento de las condiciones que determi-
nan cémo puede ser ganado ese distintivo
en forma de credencial (Hamari, 2015).
Asi, se puede concluir que los distintivos
en forma de credencial son un factor im-
portante para aumentar la motivacién de
los jugadores de ordenador. En la medida
en la que la motivacion es un predictor es-
tablecido para los resultados educativos
(Dornyei y Ushioda, 2013), merece la pena
transferir al contexto educativo los efectos
arriba mencionados de los distintivos en
forma de credencial, aunque no solo en el
sentido de la gamification. Como senalan
Abramovich y Wardrip (2016), existen va-
rias teorias de motivacion del aprendizaje
que pueden indicar interacciones positivas
entre los distintivos en forma de credencial
y la motivacion del estudiante. La teoria
de las metas de logros sugiere que la moti-
vacion para ganar distintivos en forma de
credencial se puede describir en dos esca-
las interactivas de objetivos de aprendiza-
je: enfoque de la evitacion (es decir, evitar

la aparicién de un rendimiento inferior) y
el dominio del rendimiento (es decir, lo-
grar un control basado en el propio interés
y en tener mas éxito que los demas). La
teoria de la expectativa-valor sugiere que
ganar un distintivo en forma de credencial
aumenta la expectativa de aprender el ma-
terial escogido y, al ganarlo, se acrecienta
también el valor otorgado al aprendizaje.
La teoria de la evaluacién cognoscitiva
contradice las preocupaciones por que los
distintivos en forma de credencial gana-
dos distraigan a los estudiantes del propio
aprendizaje, lo que significa que los estu-
diantes ven los distintivos en forma de cre-
dencial desconectados del mismo. Siguien-
do esta teoria, los distintivos en forma de
credencial s actian como motivantes por-
que se considera que los estudiantes son
capaces de conectarlos con su aprendizaje.

Gibson y otros (2015) resefian que los
distintivos en forma de credencial en la
educacion surgen para incentivar a los
estudiantes a participar en comporta-
mientos de aprendizaje positivos, para
identificar el progreso en las trayecto-
rias del aprendizaje y de sus contenidos y
para significar y certificar el compromiso,
el aprendizaje y el logro. Identifican tres
de las potencialidades mas importantes de
los distintivos en forma de credenciales
digitales: motivacion, reconocimiento del
estatus y la evidencia del éxito. De mane-
ra andloga a los juegos de ordenador, las
distintivos en forma de credencial s moti-
van a los estudiantes a implicarse con el
material online provisto de manera conti-
nuada y dedicando una mayor atencién.
Respecto al reconocimiento del estatus,
los distintivos en forma de credencial en
el terreno educativo pueden proporcionar
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un vinculo directo a un dispositivo eva-
luable o una relacién indirecta a la ob-
tencion de pruebas necesarias para pasar
una unidad, graduarse en un programa o
incluso para obtener un trabajo. Ademas,
los distintivos en forma de credencial
pueden ayudar a los usuarios a construir
y formalizar una identidad en las redes
sociales. Al mismo tiempo, los distintivos
en forma de credencial se pueden ense-
nar, por ejemplo en un portfolio digital o
en las webs (personales). Por lo tanto, son
una evidencia del logro que tiene incluso
la capacidad de convertirse en un sistema
de credenciales alternativo.

Sin embargo, la eficacia de los distin-
tivos en forma de credencial esta estre-
chamente relacionada con su caracter.
Abramovich y otros (2013) distinguen
entre dos tipos de distintivos en forma
de credencial: los distintivos en forma de
credencial de habilidades (que miden las
habilidades adquiridas) y los distintivos
en forma de credencial de participacion
(que miden el grado de participacion). En
sus hallazgos sefialan que los distintos ti-
pos de distintivos en forma de credencial
afectan directamente a la motivacion de
los distintos estudiantes, y clasifican a
sus grupos-objetivo en estudiantes de alto
y bajo rendimiento. Los estudiantes de
bajo rendimiento parecen estar motiva-
dos tinicamente por los distintivos en for-
ma de credencial de participacion y solo
estos estudiantes quieren superar a otros
ganando distintivos en forma de creden-
cial s. Por otro lado, parece que el uso de
los distintivos en forma de credencial de
habilidades es mas eficaz con respecto a
los resultados de aprendizaje. Sobre todo
porque se consideran motivadores intrin-

secos, mientras que las de participacion
se perciben como motivadores externos.

Aqui se puede dibujar un paralelismo
con los dos tipos de personas a los que
principalmente se dirigen los MOOC. Los
estudiantes necesitan concentrarse en los
distintivos en forma de credencial de habi-
lidades. Obtener esos distintivos en forma
de credencial les ayuda a adquirir conoci-
miento y a prepararse para sus examenes.
Por otro lado, los estudiantes que siguen
un aprendizaje continuo probablemente
busquen mas bien un intercambio de ex-
periencias cuando asisten a un MOOC.
Por lo tanto, estaran mas interesados en
los distintivos en forma de credencial de
participacion y les sera mas facil adquirir-
los. Esto significa que el factor de motiva-
cién para inscribirse en un MOOC es una
razén importante a la hora de definir qué
tipo de distintivos en forma de credencial
tiene un mayor interés. Asi pues, elegir el
equilibrio adecuado entre los distintivos
en forma de credencial de habilidades y
los de participacién depende de la defini-
cién previa que se haya hecho del tipo de
personas al que va dirigido un MOOC.

Tal y como se ha ilustrado previamen-
te, los tipos de certificacion (especialmen-
te bajo la forma de distintivos en forma de
credencial s, aunque también como docu-
mentos PDF), tiene una influencia distin-
ta en el comportamiento de aprendizaje
y por consiguiente en las tasas de finali-
zacion. Sin embargo, la cuestion sobre si
existe una correlacién entre la entrega de
certificados y las tasas de finalizacion per-
manece abierta. Asi, el siguiente epigrafe
estd dedicado a la experiencia practica
en la certificacion de los participantes de

MOOC.
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3. Presentacion de las practicas
de certificacion en la Universidad de
Graz

En marzo de 2014 la Universidad de
Graz y la Universidad Tecnoldgica de
Graz fundaron la plataforma MOOC aus-
triaca iMooX. Al principio, la plataforma
oferté tres MOOC, que fueron seguidos
por un total de 1.300 participantes. Un
afio mas tarde se amplié el nimero de
MOOC a ocho, y en mayo de 2016 iMooX
tenia mas de 10.000 usuarios registra-
dos, que podian elegir entre los 21 cursos
ofertados, todos ellos en alemén. Desde
el principio, los participantes en iMooX
tuvieron la posibilidad de recibir un cer-
tificado en forma de documento PDF.
Para obtenerlo tenian que aprobar los
test online, que eran fundamentalmente
autoevaluaciones. Era necesario aprobar
mas del 75% de las preguntas de cada test
para obtener un certificado generado por
el ordenador. En verano de 2015, iMooX
empezo a otorgar distintivos en forma de
credencial, ademas de certificados PDF.

Para empezar, se describira la propia
plataforma iMooX, asi como los aspectos
técnicos relativos a la emision de certifi-
cados. Le seguiran la presentacion y la
interpretacion de los primeros datos reco-
gidos en el contexto de la certificacion.

3.1. La plataforma MOOC austriaca
iMooX

Los cursos ofertados en iMooX son los
clasicos xMOOC. Por lo tanto, consisten
predominantemente en video-conferen-
cias, autoevaluaciones (en forma de test
de opciones miiltiples) y forums donde los

participantes pueden discutir entre ellos
y/o con los instructores de los cursos espe-
cificos. La plataforma se desarrollé como
parte de un proyecto financiado con dinero
putblico. Dado que esta era (y sigue sien-
do) la primera y tinica plataforma MOOC
austriaca, el proyecto no solo apuntaba al
desarrollo de cursos online. De hecho, la
formulacién de unas orientaciones peda-
gbgicas para los profesionales (Lackner,
Kopp y Ebner, 2014) y los estudios sobre
los modelos de negocios para MOOC (Fis-
cher y otros, 2014), también fueron tareas
centrales que llevaron a cabo.

Especialmente importante fue la guia
pedagdgica. Se aseguré de que todos los
instructores responsables del desarrollo y
gjecucion del MOOC estuvieran familiari-
zados con los disefios de ensefianza res-
pectivos, y supieran disefiar sus cursos de
manera didacticamente exitosa. Basando-
nos en esa guia, los cursos de iMooX se
caracterizan por:

— Una clara estructura del curso
con los respectivos objetivos educati-
vos y un tiempo de ejecucién clésico de
entre cuatro y seis semanas.

— Video-conferencias cortas, de no
mas de 15 minutos cada una.

— Material de aprendizaje adicional.

— Posibilidad de interactuar asin-
crénicamente (con la ayuda de foros de
discusion).

— Autoevaluacion.

— Un certificado final.

Respecto a los aspectos financieros,
hay que mencionar que —fuera de la fi-
nanciacion inicial del gobierno regional—
todos los cursos de iMooX tienen que fi-
nanciarse de forma independiente. Dado
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que no existe una financiacién central por
parte de la universidad que gestiona la
plataforma, es necesario encontrar una
fuente de financiacion por curso de forma
separada. Esto dificulta la ampliacion del
nimero de cursos, asi como la funcionali-
dad de la plataforma, que no es tan rapida
como los estudiantes quisieran.

A diferencia de las plataformas MOOC
ya conocidas, como Coursera o Udaci-
ty, iMooX ofrece todos los materiales de
aprendizaje como Recursos Educativos
Abiertos (REA). El uso de las conocidas
como licencias creativas comunes, no solo
crea un claro marco legal relativo al uso
gratuito del material proporcionado, sino
que, ademas, permite a terceros reutilizar
y adoptar los materiales para usos propios.
Por lo tanto, todo el contenido proporciona-
do via iMooX puede utilizarse en varios es-
cenarios de ensenanza, lo que amplia enor-
memente la difusion de los materiales.

3.2. Aspectos técnicos

Existen dos posibilidades de reconoci-
miento en la plataforma iMooX. La pri-
mera es simplemente la obtencion de un
PDF que sirve como confirmacién de ha-
ber participado en un MOOC particular.
El participante tiene que aprobar una au-
toevaluacion semanal en la que tiene que
obtener una puntuacion superior al 75% y
realizar una evaluacion final. Luego, esa
evaluacion es analizada por un compu-
tador y se calculan automéaticamente los
resultados, que se entregan con el nombre
del estudiante Sin embargo, la fuerza de
la automatizacién es también la mayor
debilidad, ya que de esta manera no es

una certificacion oficial de una institucion
educativa como una universidad, por lo
que no hay garantia de su validez.

La concesion de distintivos en forma
de credencial supone un desafio mayor.
En 2011, Mozilla desarrollé un estandar
técnico abierto que permite publicar, ga-
nar y mostrar distintivos en forma de cre-
dencial, digitales estandarizados (Mozilla,
2012). Estos distintivos en forma de cre-
dencial siguen un modelo por el que cada
uno de ellos contiene una serie de meta-
datos (que conectan al emisor), con la des-
cripcion de los distintivos en forma de cre-
dencial, el momento en el que se otorgd, y,
finalmente, la identidad de la persona a
quien se concede. Por lo tanto, cualquiera
puede verificar en todo momento el ins-
tante de la recepcion de esos distintivos
en forma de credencial y comprobar su
originalidad en el servidor web de emisor
con los datos de la placa. Ademas, la fir-
ma digital de los distintivos en forma de
credencial garantiza la autentificacion, el
no-rechazo y la integridad. En otras pala-
bras, por un lado esos artefactos digitales
fomentaran la motivacion tal y como se
ha descrito anteriormente, y, por otro, el
proceso de adjudicacion se relaciona estre-
chamente con un proceso de validacion. Si
esos distintivos en forma de credencial s
se publican online en un portfolio digital
o incluso en una plataforma de distintivos
en forma de credencial s, cualquiera podra
verificar su validez.

En el verano de 2015 se instald una pri-
mera aplicacion web llamada badgeit en
la plataforma de iMooX (Wiister y Ebner,
2016). Se realiz6 con una aplicacién Java,
que utiliza Java Servlets (3.1) como tecno-
logia de control y Java Servlet Pages (JSP)
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como tecnologia de presentacion. Se ha im-
plementado en el servidor web de iMooX’s
Tomcat 7.0. Para el almacenamiento de
distintivos en forma de credencial y su ex-
hibicion, se ha empleado una base de datos
MySQL 5.1. Los distintivos en forma de
credencial firmados estdn representados
como Java Web Signatures (JWS), ase-
guradas por una clave RSA de 2048 bits.
Para aumentar la privacidad de los datos
personales, la identidad del propietario de
los distintivos en forma de credencial se
protege y codifica (SHA-256) antes de afia-
dirse al certificado de este. Para que pue-
dan ser archivos y URL-seguros, la imagen
de los datos, el encabezado JWS y la carga
ttil estan codificados en Base64url.

El Grafico 1 sefala el proceso de adju-
dicacion de los distintivos en forma de cre-

Obtener y analizar
la respuesta
de iMooX para
ciertos usuarios

!

Para cada curso

que el usuario
Fin del haya inscrito
bucle A
Y
Obtener todos

los premios

dencial en la plataforma iMooX. Se puede
resumir en una frase: «Coja a un usuario,
identifique logros potenciales, asi como
los distintivos asertivos, y si encuentra
alguno, concédaselo». Por supuesto, esto
debe hacerse con cualquier usuario y cual-
quier curso, haciendo un bucle del proceso
una y otra vez. También hay que sefialar
que esta aplicacion solo otorga dos tipos
de distintivos en forma de credencial s,
las llamadas «Quiz-Mastery-Badges» y
«Certificate-of-Participations-Badges». La
primera solo se otorga a un nimero de-
terminado de cuestionarios dentro de un
MOOC especifico que se haya superado
con éxito. El segundo solo se emitira si
se ha completado todo el curso (todas las

pruebas), y si se ha rellenado un formula-
rio de feedback.

Obtener la insignia
del curso de DB

- - ' «Basad 1
Identificar premios ! «basado el 08

test aprobados

de ese usuario

!

Crear y responder
un listado previo
de insignias

potenciales
o marcados»

>0
N
. . i Restricciones: '
Identificar insignias . . |
1 «nimero, premiados, :
otorgables ' . :
duracion» ‘

>0

| Otorgar insignias |

GrArico 1. Proceso de adjudicacion de distintivos en forma de credencial s.
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Cada distintivo en forma de credencial
otorgado se entregara a través de una pa-
gina web de coleccion personal. El Grafi-
co 2 muestra una captura de pantalla del
sitio My badges emitido para un tnico
usuario, después de calcular el proceso
descrito en el Grafico 1. Los distintivos en
forma de credencial mostrados se ordenan
por nombre del curso y al superponer el
raton aparece la descripcion de los dis-
tintivos en forma de credencial. El estu-
diante puede descargar los distintivos en
forma de credencial y subirlos a cualquier
aplicacion de terceros si lo desea.

Meine Badges

Hier werden deine verdienten Badges pro Kurs sufgelistet

Online-Kurs zu Open Educational Resources (COER)
Du hast 4 von 4 moglichen

adges erhalten

insgesamt 6) erledigt.

Dieser Badge bestétigt, dass
der/die EigentimerIn mindestens
ein Drittel der Anforderungen fur
den gesamten Online-Kurs zu Open
Educational Resources erledigt hat.
Im konkreten Fall wurden die Quizze
der ersten 2 Einheiten (von

Gracias a los metadatos introducidos,
los distintivos en forma de credencial con-
tienen también su descripcion, el emisor y
la identidad del estudiante. La identidad
esta garantizada mediante una validacién
por correo electronico. En otras palabras,
el estudiante tiene que utilizar su direc-
cion de correo electrénico como propiedad
de autentificacién. Cualquier usuario inte-
resado, si el distintivo en forma de creden-
cial es vélido, solo tiene que pinchar en él y
sera redirigido automaticamente al servi-
dor de iMooX, donde una pequefia notifica-
cion confirma su validez inmediatamente.

GrArico 2. Coleccion personal de distintivos en forma de credencial s emitidas para

cada alumno.

3.3. Primeras experiencias con la con-
cesion de certificados en MOOC

Tal y como se ha mencionado anterior-
mente, los participantes de iMooX pueden
obtener un certificado PDF, asi como di-
ferentes distintivos en forma de creden-
cial. En los dos tltimos afios del funciona-
miento de la plataforma, los autores han
adquirido las primeras experiencias en la
concesion de certificados en MOOC. A con-

tinuacion se describen estas experiencias,
asf como los hallazgos asociados, y se res-
ponde a tres preguntas de investigacion:

1. (Cudntos estudiantes estan in-
teresados en los certificados?

2. ;Cuéntos certificados se emiten?

3. ;Hay diferencias entre los estu-
diantes que recogen los certificados y
los que no lo hacen con respecto a las
tasas de finalizacion?
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Nuestras respuestas se basan en un en-
foque de estudio de casos, ofreciendo ejem-
plos de la concesion de certificados PDF.

3.4. Estudio de caso: obtencion de cer-
tificados PDF

En el terreno de los certificados PDF, el
analisis se concentra en dos cursos iMooX
simultdneamente ofertados como cursos
gratuitos para todos los publicos y como
conferencias online para alumnos regu-
lares durante el semestre de invierno de
2014/15 y el semestre de verano de 2015.
El curso, Lernen im Netz (Aprendizaje

375 79.96%

Student count

Undergraduate

Student Type

online, semestre de invierno de 2014/15)
fue una de las primeras conferencias on-
line ofrecidas por la Universidad de Aus-
tria. Por consiguiente, el principal grupo
al que iba dirigido eran los estudiantes
regulares, aunque todos los demads fue-
ron invitados a inscribirse en el curso. Se
registraron en total 1.111 personas en el
MOOC. 547 resultaron usuarios activos
(vieron algunos videos y/o escribieron al-
gtin foro-post), pero solo 288 obtuvieron
un certificado PDF. Por otro lado, 909
participantes (en este caso estudiantes) se
inscribieron en el examen, que aprobaron
887 de entre ellos.

W Certified
Non-Certified

11.35%

External Student

GrArico 3. Cifras para el MOOC Aprendizaje online.

Vemos que solo el 26% de los partici-
pantes lograron un certificado. Esto pare-
ce poco, pero es facil de explicar: debido a
las regulaciones de los estudios, los alum-
nos no tenian obligacion de completar (ni
siquiera de inscribirse) en el MOOC para
inscribirse en el examen. Teniendo en

H cuenta el nimero de inscripciones para

el examen, se puede asumir que la mayo-
ria de los participantes eran estudiantes
(lo que no puede demostrarse, ya que los
estudiantes no pueden ser filtrados entre
los usuarios registrados y no tienen que
inscribirse en el curso). Terminar el curso
y obtener un certificado no era obligatorio
para ellos.
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Por otro lado, la ejecucion del MOOC
como conferencia online significa que los
estudiantes pueden inscribirse en el curso
incluso después de que este haya termina-
do oficialmente. Por lo tanto, los «usuarios
activos» pueden inscribirse en el curso en
cualquier momento antes de los exdme-
nes. Por lo tanto, no se puede comparar
el nimero de usuarios activos con los de
otros MOOC, donde los usuarios estdn
considerados como activos solo durante el
tiempo de la ejecucion del curso. De cual-
quier manera, el 49% de los participantes
puede ser considerado como usuario acti-
vo, pero solo un 52% de entre ellos obtuvo
un certificado.

Analizando las cifras, se puede con-
cluir que los participantes en ese MOOC
no tenian interés en obtener un certifi-
cado. La razon es clara: la gran mayoria
eran estudiantes cuyo tnico interés estri-
baba en aprobar un examen. Dado que la
certificacion no era uno de los requisitos,
no tenian ningtn interés.

375 79.96%

Student count

Undergraduate

Student Type

El caso es totalmente distinto en el se-
gundo curso. En el MOOC Gesellschaftliche
Aspekte der Informationstechnologie (As-
pectos Sociales de la Tecnologia de la In-
formacion, semestre de verano de 2015) la
generacion de un certificado final PDF era
obligatoria para superar con éxito la clase.
Ademas, los estudiantes tenian que escribir
cuatro breves informes para obtener una
calificacion final. En total se inscribieron
al MOOC 838 alumnos; 410 se clasificaron
como estudiantes que necesitaban obtener
la nota final («estudiantes de grado») y 428
se clasificaron como estudiantes que se-
guian el curso voluntariamente («estudian-
tes externos»). El Grafico 4 muestra que el
80% de los estudiantes universitarios de
grado computaron el certificado final de for-
ma totalmente distinta a la de los externos.
Solo alrededor de un 11% mostré interés
por obtener el certificado final. Este resul-
tado no es realmente sorprendente. Unica-
mente prueba que la obligacién es una mo-
tivacién fuerte a la hora de completar un
MOOC y de obtener una certificacion.

W Certified
Non-Certified

11.35%

External Student

GrArico 4. Certificaciones concedidas en el MOOC Aspectos Sociales de la Tecnologia

de la Informacion.
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3.5. Estudio de caso: Adjudicacion de
los distintivos en forma de credenciales
En el contexto de los distintivos en
forma de credencial s, a los autores les
gusta describir sus primeras experien-
cias realizadas en el semestre de invier-
no de 2015/2016. Por lo tanto, los datos
recogidos van desde el 1 de junio al 31 de
diciembre de 2016. En resumen, se hizo
un seguimiento de siete MOOC distintos,
que ofrecieron 44 distintivos en forma de
credencial diferentes a los estudiantes
(37 Quiz-Mastery-Badges y 7 Certifica-
te-of-Particpations-Badges). Ambos dis-
tintivos en forma de credencial tienen que
considerarse como distintivos en forma de
credencial de participacién, segtin lo men-
cionado por Abramovich y otros. (2013).

Nuestro proyecto de investigacion
apunt6 la fecha exacta (dia) de emision de

700 614

600 487
>00 401

400

300

200

100

E-Learning
and Law

"Making" -
Creativ
digital design
with children

The City of
Graz

Educational the European
Resources

cada distintivos en forma de credencial di-
gital. Para ver como funciona la emision de
distintivos en forma de credencial y como
se motiva a los estudiantes para conse-
guirlos, la emision de los distintivos en for-
ma de credencial no era obligatoria. Cada
alumno tenia que ir a la pagina web Mis
distintivos en forma de credencial y solo
entonces se calculaba el proceso de emi-
sién descrito. En otras palabras, obtener
un tnico distintivo en forma de credencial
era un proceso perfectamente voluntario.

El Grafico 5 indica el resultado final.
En resumen, se emitieron 2.187 distin-
tivos en forma de credencial durante el
periodo de tiempo estudiado. El nimero
entre los cursos difiere de manera arbitra-
ria debido a la gran diferencia de partici-
pantes, asi como a sus respectivos temas

de los MOOC.

274

Austria and Social Media Free Online
Learning

191 175
[ |

Open

Union

GrAFIco 5. Distintivos en forma de credencial emitidos de junio a diciembre.

La diferencia en la emision de distinti-
vos en forma de credencial en funcién de
los dias de la semana es considerable. Hay
que decir de antemano que las nuevas con-

H ferencias empezaban siempre los lunes.

Las distintivos en forma de credencial s se
otorgaron de la siguiente manera: lunes
576 (26%), martes 300 (14%), miércoles,
(17%), jueves (12%), viernes 239 (11%), sa-
bado 184 (8%) y domingo 246 (11%). Este
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resultado tiene una estrecha relacion con  ma, siendo el lunes el dia mas activo y el
la actividad de los usuarios en la platafor-  sdbado el menos.

TaBLA 1. Porcentaje de estudiantes.

Nombre del curso Usuario suscrito | Usuario registrado [%]
E-Learning y Derecho 645 93 14%
Elaboracién-Creacion de 657 125 19%
diseno digital con nifios
La Ciudad de Graz 1109 83 7%
Recursos Educativos Abiertos 544 56 10%
Austria y la Unién Europea 264 28 11%
Redes Sociales 362 18 5%
Aprendizaje Online Gratuito 465 85 18%

Fuente: Elaboracion propia.

La Tabla 1 indica que solo entre el ntimeros muestran que mas del 80% de
5% y el 19% de los estudiantes genera- los estudiantes no estaban interesados
ron al menos un distintivo en forma de en la obtencién de distintivos en forma
credencial en un tnico curso. Debido a de credencial o que ni siquiera se dieron
la no obligatoriedad de la emision, estos  cuenta.

Tanra 2. Tasas de abandono de los estudiantes.

00T-€8 £ZT0C [14ge-0Jaus ‘99z (U ‘AXX7] oue
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Nombre del curso Primera Emision de todas [%] | Abandono g

conferencia | los distintivos en 5

emitida forma de credencial 2

o

E-Learning y Derecho 93 40 43% 57% :

Elaboracion-Creacion 125 39 31% 69% g

de diseno digital con nifos g

N

La Ciudad de Graz 83 30 36% 64% 0'°Q

Recursos Educativos Abiertos 56 44 79% 21% 05‘
Austria y la Unién Europea 28 7 25% 75%
Redes Sociales 18 11 61% 39%
Aprendizaje Online Gratuito 85 30 35% 65%

Fuente: Elaboracién propia.
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La Tabla 2 indica la tasa de abando-
no, que es mas hien bajo en comparacion

con la tasa de abandono general en los
MOOC.

TasLa 3. Estudiantes certificados vs. emitidos adicionalmente.

Nombre del curso Usuarios certifi- | Emision de todos los [%]
cados distintivos en forma
de credencial

E-Learning y Derecho 180 40 22%
Elaboracién-Creacion 119 39 33%
de diseno digital con nifios
La Ciudad de Graz 209 30 14%
Recursos Educativos Abiertos 52 44 85%
Austria y la Unién Europea 24 7 29%
Redes Sociales 61 11 18%
Aprendizaje Online Gratuito 117 30 26%

Fuente: Elaboracién propia.

La Tabla 3 indica que entre un sexto y
un tercio de los usuarios finalmente certi-
ficados estan computando sus distintivos
en forma de credencial. La tnica excep-
cién son los cursos de Recursos Educati-
vos Abiertos, pero en este caso particular
se sugirio explicitamente a los participan-
tes la posibilidad de obtener también los
distintivos en forma de credencial antes
de que descargaran el certificado PDF.

Por tltimo, también se echd un vista-
zo a aquellos estudiantes que pudieran
unicamente estar interesados en ciertas
partes del MOOC (participantes parcia-
les). Asi que miramos si el nimero de
distintivos en forma de credencial emi-
tidos aumentaba de una semana a otra,
porque esto querria decir que los estu-
diantes Unicamente realizan el examen
de un tema particular. No hubo aumento

alguno en funcién de las semanas en nin-
guno de los siete MOOC, asi que se puede
concluir que si hay participantes parcia-
les, esos estudiantes no tienen especial
interés en obtener distintivos en forma de
credencial.

4. Discusion

En este articulo se resumen los resul-
tados de los estudios de caso y se estudian
los aspectos cruciales relativos a la certi-
ficacion. Esto se hace contestando a las
preguntas propuestas en la investigacion.

4.1. (Cuéntos estudiantes estan intere-

sados en obtener una certificacion?
Obviamente la motivacion juega un

papel muy importante en la obtencion de
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certificados. Si nos centramos en el men-
cionado certificado PDF, queda claro que
los estudiantes solo se presentan a la ob-
tencién de un certificado si estan obliga-
dos a ello. Si bien los estudiantes no se
preocupan por la certificacion, si no estan
obligados a presentarse a un examen, casi
todos obtienen un certificado si es un re-
quisito para conseguir los créditos. Por lo
tanto, la obligacion de obtener el certifica-
do es la razon principal para estar intere-
sado en la certificacion, al menos cuando
se trata de estudiantes (que eran el grupo
principal al que se dirigian los cursos es-
tudiados).

Los estudiantes que se matriculan en
un MOOC por razones profesionales si
quieren un certificado PDF para probar
sus resultados de aprendizaje. Utilizan
sus certificados en el contexto de una
bisqueda de trabajo o como prueba de
una educacion superior completa. Por lo
tanto, un documento oficial es importan-
te para ellos, aunque ese documento no
sea mas que un certificado de participa-
cién. Las solicitudes de algunos usuarios
de iMooX, que no aprobaron los exdme-
nes y no pudieron repetirlos, muestran
la importancia de los certificados en este
tipo de casos, en los que asistir (y comple-
tar) un MOOC es relevante para el tra-
bajo. Los usuarios profesionales pueden
preferir los certificados PDF porque son
mas comunes y mejor aceptados entre
los empleadores y los supervisores. Sin
embargo, solo una pequeiia parte de los
usuarios generan distintivos en forma de
credencial voluntariamente. Del 5% al
19% de los usuarios suscritos sumaron
por lo menos uno. Si la comparacién se
hace entre los que descargaron el certi-

ficado PDF y los que ademds generaron
distintivos en forma de credencial, el por-
centaje aumenta a un tercio como maxi-
mo. Por lo tanto, se puede concluir que
los distintivos en forma de credencial en
general parecen interesar a un grupo de
estudiantes en particular —alrededor
de un tercio de aquellos que finalmente
acaban el curso.

4.2, ;Cuéntos certificados se emiten?

El nimero de certificados PDF emi-
tidos varia considerablemente. Como ya
se ha mencionado mds arriba, depende
enormemente de si los estudiantes tienen
0 no obligacién de generarlo. En nuestro
segundo caso de estudio, concedimos los
distintivos en forma de credencial sobre
bases totalmente voluntarias y reconoci-
mos que Unicamente un quinto de los es-
tudiantes quisieron recogerlas.

Sin embargo, en promedio, cada uno
de los 44 distintivos en forma de creden-
cial se emitieron alrededor de 50 veces,
nimero bastante satisfactorio. Por su-
puesto los primeras distintivos en forma
de credencial se computan con mas fre-
cuencia que los siguientes o los finales.
Desde una perspectiva técnica, la genera-
cion de distintivos en forma de credencial
no parece causar problemas reales. Solo
se debatieron unos cuantos post que apa-
recieron en los distintos foros, sobre como
los aparatos digitales se pueden importar
a aplicaciones de terceros o si la genera-
cién no funcionard. Todos estos problemas
menores se resolvieron al inicio del curso,
y se cre6 un cortometraje para senalar el
manejo general de los distintivos en for-
ma de credencial.
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4.3. (Hay alguna diferencia entre los
estudiantes que recogen sus certifica-
dos y los que no lo hacen, con respecto
a las tasas de finalizacion?

Naturalmente, se considera que todos
los participantes que recogen un certifi-
cado han terminado el curso. Pero esta
conclusion es cierta si consideramos que
terminar es Unicamente aprobar las au-
toevaluaciones. Esto no prueba que los
participantes hayan visto todos los videos
o estudiado todo el material de ensenanza
proporcionado. Por lo tanto, y para evitar
malentendidos, es necesaria una com-
prension unificada de lo que entendemos
por finalizacion.

Sin embargo, los estudiantes que reco-
gen sus distintivos en forma de credencial
tienen una mayor motivacion a la hora de
terminar un MOOC, especialmente si se
trata de distintivos en forma de creden-
cial. Por supuesto, esto no puede medirse
directamente, pero es interesante ver que
la tasa de abandono de aquellos que ge-
neran distintivos en forma de credencial
es significativamente bajo si se compara
con el de los estudiantes sin distintivos en
forma de credencial. En promedio, la tasa
de éxito de los estudiantes con distintivos
en forma de credencial es de alrededor del
44%, nunca inferior al 25% ni superior al
79%. En otras palabras, la obtencion de
distintivos en forma de credencial parece
tener un claro impacto en la motivacion
de los estudiantes para avanzar, pero,
como se ha visto arriba, solo en el caso
de un especifico grupo de personas. Ade-
mas, a través de los correos personales y
los post de los blogs, los autores pueden
confirmar este resultado, puesto que los
estudiantes pidieron inmediatamente sus

distintivos en forma de credencial, incluso
en semanas en las que no se puso ninguno
a su disposicion.

Sin embargo, el reconocimiento y la
evidencia de los logros tienen un papel su-
bordinado con respecto al estatus de la in-
vestigacion conducida. Utilizando la pla-
taforma iMooX los usuarios no han tenido
la oportunidad de colocar sus distintivos
en forma de credencial en la plataforma.
Por lo tanto, no pueden mostrar sus logros
ptblicamente, lo que significa que no pue-
den competir con otros y que el principio
de gamification queda en gran medida
anulado. Aunque los distintivos en forma
de credencial sean adecuados para confir-
mar la evidencia de un logro, apenas se
usan para esto. Esto es asi porque actual-
mente los estudiantes no conocen bien
los distintivos en forma de credencial, ni
tampoco aquellos (por ejemplo, los em-
pleadores) interesados en las pruebas que
demuestran una cualificacion.

Basandonos en nuestros resultados,
queremos concluir con dos tesis:

La certificacion tradicional se basa
fuertemente en factores de motivacion ex-
trinsecos. El empefio de los estudiantes en
obtener esos certificados PDF esta directa-
mente relacionado con las especificaciones
de la calificacion. Si el certificado es obli-
gatorio se generaria, de lo contrario sim-
plemente tiene un interés menor. El com-
portamiento de los estudiantes externos
parece ser similar —solo unos pocos termi-
nan el curso con una certificacién valida.

Los distintivos en forma de creden-
cial de participacion son motivadores,
pero solo para un sub-grupo mds peque-
fio. El estudio de caso sefialé que solo un
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sub-grupo mas pequeiio de los estudian-
tes es el que genera los distintivos en for-
ma de credencial emitidos. Ese sub-grupo
tiene también una tasa de abandono sig-
nificativamente menor. En consecuencia,
esto lleva a la siguiente conclusion: si un
alumno voluntario genera unos distinti-
vos en forma de credencial en la primera
semana, es mucho mas probable que ter-
mine el curso, si lo comparamos con otro
que no lo genere.

5. Conclusion

Resumiendo los resultados, se puede
afirmar que la concesion de los certificados
influye entre los estudiantes de MOOC.
Pero esta influencia varia ampliamen-
te dependiendo de diversos pardmetros,
como el tipo de grupo, la obligatoriedad y
la utilidad. Por lo tanto, es casi imposible
hacer afirmaciones generales acerca del
impacto de los certificados en los partici-
pantes del MOOC. Por el contrario, debe
hacerse una evaluacién individual por
cada curso. Sin embargo, los autores con-
fian en que la certificacion con distintivos
en forma de credencial tendra un papel
importante en el futuro. Para apoyar el
empleo exitoso de los distintivos en forma
de credencial, el estudio de las siguientes
cuestiones de investigacién seria prove-
chosa para futuras investigaciones:

— ¢(Cémo pueden incluirse en los
curricula los certificados MOOC?

—(Qué se necesita para aumentar
el factor de gamification en el contexto
de os MOOC?

—/Como se puede gestionar una
certificacion con el uso, en parte, de
distintivos en forma de credencial?

—¢Como se puede aumentar el va-
lor de los distintivos en forma de cre-
dencial a la hora de la calificacién?
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Resumen:

Después de una primera etapa de
desarrollo exponencial de los MOOC
surge la necesidad de abordar estas in-
novaciones desde diversos aspectos que
permitan comprender y evolucionar des-
de diferentes perspectivas, como el caso
que nos ocupa aqui, con el andlisis de las
dimensiones pedagdgicas en los cursos
con vista a mejorar su disefio. El arti-
culo realiza una revision actualizada de
la literatura y propone cinco lineas de
investigacion para estudios en profundi-
dad. El trabajo es parte de otra investi-
gacion mas amplial, aqui se analizan 356
MOOC en lengua portuguesa y 16 plata-
formas. El disefio de la investigacion fue
de tipo cuantitativo, no experimental y
transversal. Para la recoleccion de datos
se utilizé el Instrumento de Indicadores
Educativos e Interactivos en los MOOC
—INdiMOOC-EdI—. El analisis de fiabi-

lidad y consistencia interna de su adap-
tacion para el total de la muestra obtuvo
un coeficiente de Cronbach de 0.731. Los
datos obtenidos permiten clasificar los
MOOC existentes en lengua portuguesa
segin componentes pedagdgicos de tipo
descriptivo, formativo e interactivo. Es-
tos diferentes tipos correlacionan con los
indices de calidad, siendo negativas con
la primera dimension (descriptivo) y po-
sitiva con la segunda y tercera (formativo
e interactivo).

Descriptores: Cursos Online Masivos Abier-
tos, plataformas, diseiio pedagdgico, disefio
instructivo, andlisis de contenido.

Abstract:

After an initial stage of exponential
growth in MOOCs, a need has arisen of to
address several different aspects of the-

Fecha de recepcion de la versién definitiva de este articulo: 18-04-2016.
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to-Campos, J. A. (2017). Analisis de la perspectiva pedagdgica de los MOOC ofertados en lengua portuguesa. Revista
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se innovations in order to understand and
develop them from different perspectives,
such as this one, with the analysis of pe-
dagogical dimensions aimed at improving
course design. This paper presents an up-
dated review of the literature and pro-
poses five research lines for an in-depth
approach. This study is part of a broader
research project! and here analyses 356
MOOCs delivered in Portuguese by 16 di-
fferent platforms. The research design is
quantitative, non-experimental and trans-
versal. An adaptation of the MOOC Educa-
tional and Interactive Indicators Instrument
—INdiMOOC-EdI— was used in the data

collection process. The reliability and inter-
nal consistency analysis of that adaptation
for the whole sample resulted in a Cronbach
alpha score of 0.731. The data obtained ena-
ble us to classify the existing MOOCs in Por-
tuguese according to descriptive, formative,
and interactive components. These different
types correlate with the quality indices, be-
ing negative in the first dimension (descrip-
tive) and positive in the second and third
ones (formative and interactive).

Keywords: Massive Open Online Courses,
platforms, pedagogical design, instructional
design, content analysis.

1. Introduccion

Pocos desarrollos tecnoldgicos han pro-
vocado en poco tiempo un nimero tan ele-
vado de opiniones encontradas, de atencion
y expectacion como los MOOC (Massive
Open Online Courses) o Cursos Masivos
Abiertos en Linea (Chiappe-Laverde, Hine
y Martinez-Silva, 2015; Lopez, Vazquez y
Roman, 2015; Sangra, Gonzalez y Ander-
son, 2015). El movimiento de los MOOC,
iniciado por Stephen Downes y George
Siemens en 2008 y seguido por experimen-
tos realizados en la Universidad de Stan-
ford a finales de 2011, comienza a tomar
auge en 2012 con el nacimiento de nuevas
plataformas como Udacity y Coursera y
la plataforma abierta EdX creada por el
Massachusetts Institute of Technology y la
Universidad de Harvard, por citar algunas.
Mas tarde, surgen muchas otras iniciativas
como la Paneuropea sobre MOOC dirigida
por la European Association of Distance
Teaching Universities, seguida de Future-

Learn y MiriadaX a principios de 2013, la
primera en lengua castellana y promovida
por el Banco Santander y Universia.

La produccion de contenidos de acceso
abierto con certificacion plantea obvia-
mente muchas cuestiones atin por resol-
ver —homogeneizacion y globalizacion de
la cultura, gratuidad y nuevos enfoques
de negocio, nuevos planteamientos estra-
tégicos y posicionamiento de las empre-
sas, diseno pedagdgico, nuevos formatos
y contenidos, etc.— y especialmente el
papel de las universidades en la sociedad
del conocimiento. Este fendmeno no pue-
de dejarnos indiferentes, ni tampoco abor-
darse desde una posicion ingenua, im-
plantando un servicio de MOOC en cada
universidad sin considerar qué repre-
sentan los Recursos Educativos Abiertos
—OER—, en general, y particularmente
los MOOC, para las lineas estratégicas de
cada institucion.
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A pesar del poco tiempo transcurrido
para configurar lineas de investigacion,
existe un incipiente estado del arte (Li-
yanagunawardena, Adams y Williams,
2013; Yousef y otros, 2014; Sangra,
Gonzalez Sanmamed y Anderson, 2015;
Aguaded, Vazquez-Cano y Lopez-Mene-
ses, 2016) desde cuestiones surgidas al
amparo de otras tecnologias anteriores
como podria ser, y en primer lugar: el di-
sefio de videos digitales y el impacto en el
aprendizaje (Guo, Kim y Rubin, 2014), la
significacion e interpretacion de codigos
multimedia, el rendimiento en los apren-
dizajes, los diferentes modelos implicitos,
los perfiles de interés de los usuarios, la
guia de orientacién y motivacion, la usa-
bilidad y satisfaccion, los estilos de apren-
dizaje y autorregulacion (Bartolome-Pina
y Steffens, 2011), topicos conocidos que
aqui se vuelven genuinos. A la vez que,
y en segundo lugar, surgen nuevos esce-
narios y necesidades para la investigacion
con ayuda de tecnologias emergentes (mi-
neria de datos y big data, ontologias, ano-
taciones multimedia, etc.). Adn es pronto
para considerar silos MOOCs impulsaran
nuevos métodos de investigacion pero, sin
duda, estan favoreciendo la creacion de li-
neas de investigacion como las siguientes:

a. Autorregulacion del aprendizaje
y socializacion de los aprendizajes. La
globalizacion e internacionalizacion de
los contenidos, los planteamientos de re-
cursos abiertos sin prerrequisitos de en-
trada, la comprension de contenidos con
alto nivel cientifico-técnico conlleva una
investigacion y desarrollo desde la edu-
cacion inclusiva, pero también la consi-
deracién del papel activo de los usuarios
en su proceso de aprendizaje.

b. Nuevos métodos vy técnicas de
andlisis para nuevos procesos. La rele-
vancia del aprendizaje social y la ges-
tion del conocimiento en contextos de
comunicacién de masas producidos en
los MOOCs exigen nuevos instrumen-
tos y metodologias para su analisis.
Cabe preguntarse si es posible también
migrar desde los propios métodos de
la investigacién social, ya conocidos
de la comunicacion de masas, hacia
otras nuevas férmulas metodoldgicas
que permitan primero representar es-
tos procesos, para después analizarlos
y comprenderlos.

¢. Nuevas politicas y legislacion
educativa. El inicio de los MOOCs des-
de la filosofia de los recursos abiertos
desperté la utopia cuando considero
la solucién a los problemas de la edu-
cacion en el mundo (Ehlers, 2011),
reforzando esta idea cuando las uni-
versidades de prestigio ofrecieron sus
contenidos. Esta creencia atin pervive
y puede desarrollarse més atin en el
futuro; al menos la educacién lo ne-
cesita. Las criticas han comenzado a
surgir en el momento de producirse el
transito desde una educacion informal
hacia una educacién formal; proceso
que exigira decisiones politicas, legis-
lativas y normativas con buenas prac-
ticas a corto plazo.

d. Nuevas tecnologias y entornos
virtuales para apoyar el aprendizaje.
Necesitaremos investigar mds sobre
las funciones de las plataformas y los
entornos personales de aprendizaje,
dado que las plataformas de los MOOC
son tan diferentes como las posibilida-
des que ofrecen para el aprendizaje.
Conocer qué nuevas alternativas e
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innovaciones ofrecen al aprendiza-
je (Bartolomé-Pina y Steffens, 2015).
Cabe profundizar en la investigacién
en eAssessment, aplicacion de técnicas
y herramientas como ertbricas, gufas
de auto-diagnéstico y auto-orientacion
del aprendizaje (Lip, Zimmaro, Stra-
der, Bier y Thille, 2014; Gallego Arru-
fat, Gdmiz Sanchez y Gutiérrez San-
tiuste, 2015), crowdsourcing, mejorar
la condiciones que crean y mantienen
la motivacién a través de estudios so-
bre satisfaccion y usabilidad que ya
existen para otros servicios online (Se-
rrano y Cebrian Robles, 2014), el re-
diseno de tareas, la interactividad de
usuarios con los materiales mediante
anotaciones multimedia (Monede-
ro-Moya, Cebrian-Robles y Desenne,
2014; Muellner, 2014), etc.

e. Y por ultimo, las investigaciones
y proyectos deberian poner mayor én-
fasis en una atencion a facilitar mds
la inclusion y el acceso a la formacion
para todos los ciudadanos. El enfoque
de los MOOC requiere de propuestas
de accesibilidad para el usuario final,
que contraponga la personalizacion de
la ensefianza —como valor intrinseco
a esta— frente a la homogeneizacién
de los contenidos y sus procesos de en-
sefianza estandarizados. La accesibili-
dad TIC se entiende como un derecho
de las personas en la sociedad de la in-
formacion y del conocimiento, a la vez
que un indicador de calidad de vida, no
importa el nivel de diversidad funcio-
nal de cada uno (Rodriguez Ascaso y
Martinez Normad, 2011).

En la actualidad existen mds de tres
millones y medio de personas con algiin

tipo de discapacidad en Espana segin
Centac®. En Brasil, esta situacion repre-
senta un nimero importante de personas.
De acuerdo con el censo realizado en 2010
por el Instituto Brasileno de Geografia y
Estadistica mas de 47 millones de perso-
nas (el 23,92% de la poblacion brasilefia)
tiene algin tipo de discapacidad. Y este
numero se eleva cada dia, una vez que se
estima que mas de 10 mil personas con-
traen algin tipo de discapacidad cada
mes. Este nimero se elevara mucho mas
en el futuro por lo que las Naciones Uni-
das recomiendan estudios estadisticos en
la medida de analizar los logros alcanza-
dos y plantear las perspectivas para con-
seguir los Objetivos de Desarrollo del Mi-
lenio para todos®. En el mismo sentido se
expresa la Unién Europea en su mision,
las prioridades y los desafios que plantea,
entre otros, con la bisqueda de estrate-
gias para hacer mds accesible y favorecer
una educacién mds inclusiva en el acceso
a la informacion de todos en Internet* y el
fomento de las habilidades y competencias
web mediante cursos abiertos y masivos® y
el portal Open Education Europa®.

Sin duda, los cursos en linea, en gene-
ral, despiertan gran interés de los investi-
gadores, sobre todo en cuanto a su apoyo
tecnoldgico, entorno de oferta y numero-
sas herramientas proporcionadas por las
llamadas tecnologias educativas basadas
en computadoras. Es cierto que estas tec-
nologias tienen como objetivo hacer las
experiencias de aprendizaje mas eficaces
y eficientes, atractivas y accesibles a los
estudiantes (Koper, 2001). Sin embargo,
pierden su valor y foco cuando no son
precedidas de planificacion y disefio edu-
cativo. Como declaran Natividad y otros
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(2015), la tecnologia en si misma no es
buena ni mala, y el gran reto educativo es
hacerla eficaz, eficiente y sostenible.

Hasta este momento, los enfoques
metodoldgicos, asi como la produccion
cientifica de los MOOC, son muy hete-
rogéneos; sin embargo, todos plantean
problemas con los estudiantes en cuanto
a la necesidad de su orientacion y una
mayor atencién a su disefio pedagdgico
(Roig, Mengual y Suarez, 2014; Conole,
2015; Raposo-Rivas, Martinez-Figueira
y Sarmiento-Campos, 2015). Del mismo
modo, es muy alta la diversidad de los
usuarios, los contenidos y los contextos,
pero las tasas de certificacion promedia
son similares; y algo comtn a la mayoria:
parece existir un tabt generalizado en no
responder a la pregunta: ;qué aprendiza-
je favorecen estos cursos? Frente a estas
contradicciones, y como su propia oferta,
el nimero de su implantacién aumenta
a ritmo y nivel planetario. Esta circuns-
tancia plantea necesariamente ir mas
alla de la evaluacion del registro estadis-
tico de las tareas —propio de los enfoques
iniciales de los cMOOC—, y dar un paso
adelante en esta segunda y actual fase
de los xMOOC (Ebben y Murphy, 2014)
mas preocupados por las interacciones y
satisfaccion de los usuarios con los mate-
riales (Monedero-Moya, Cebrian-Robles y
Desenne, 2015), ademads de dirigir los es-
tudios hacia el impacto y la evaluacion de
los aprendizajes, aspectos éticos y cultu-
rales de la globalizacion; pero sobre todo,
un planteamiento pedagégico de fondo en
el disefio de los cursos desde una perspec-
tiva de la educacion inclusiva.

El bajo nimero de usuarios que cul-
minan y obtienen una acreditacion en los

cursos MOOC —certificacion que debe re-
plantearse para este tipo de cursos (Ho y
otros, 2014)— no impide el aumento del
entusiasmo y participacién multigenera-
cional en tan elevado nivel como en escep-
ticismo. Frente a unos primeros momen-
tos de expectativas sobredimensionadas,
se sigue tras la btisqueda de explicaciones
sobre las expectativas satisfechas y pa-
radojas encontradas en la practica (Bar-
tolomé-Pina, 2013; Daniel, 2012; Jona y
Naidu, 2014), a la vez que se plantean
nuevas e interesantes perspectivas para
la investigacion (Jona y Naidu, 2014), la
docencia (Bates, 2014) y el diseno peda-
gbgico de contenidos (Roig, Mengual y
Sudrez, 2014; Raposo-Rivas, Martinez-Fi-
gueira y Sarmiento-Campos, 2015). Ante
esta constatacion son notablemente me-
nos frecuentes los estudios centrados en
la investigacion de los aspectos pedagogi-
cos implicados en los cursos en linea, lo
que representa una inversion de valores
desde el punto de vista educativo.

Aun con el exponencial crecimiento de
la oferta de cursos en linea masivos abier-
tos y con la preocupacion de evaluar y
optimizar la calidad de esas acciones edu-
cativas, el reciente formato de los MOOC
en la historia del aprendizaje en linea to-
davia tiene una base de investigacion ti-
mida e inmadura, a pesar del aumento en
su interés (Saadatmand y Kumpulainen,
2014). Es necesario observar mas de cerca
los MOOC, analizando sus componentes
educativos en busca de una vision mas
profundizada y global de las ofertas.

En pocos afos, los MOOC han dejado
de ser un experimento para convertirse
en una realidad con grandes posibilidades
para el aprendizaje a lo largo de la vida.
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En estos cursos se da una confluencia de
mediaciones tecnoldgicas y pedagdgicas
atn por explorar en todas sus dimensio-
nes debido a su expansion (Raposo-Rivas,
Martinez-Figueira y Sarmiento-Campos,
2015). Frente el crecimiento exponencial
de los cursos en linea masivos y abiertos
y la preocupacién por verificar y optimi-
zar la calidad de esas acciones formativas,
surge la necesidad de analizar con mayor
detenimiento y atencién su dimensién pe-
dagégica. Estudios similares con este en-
foque educativo aportaron recomendacio-
nes interesantes para su andlisis y toma
de decision (Roig, Mengual y Suérez,
2014; Raposo-Rivas, Martinez-Figueira y
Sarmiento-Campos, 2015).

2. Diseiio y metodologia

El presente estudio permite analizar
y desarrollar uno de los objetivos del pro-
yecto I+D+i para la produccion de cursos
masivos’. El estudio se centra en conocer
qué disefios pedagogicos posee la ofer-
ta de los MOOC en lengua portuguesa,
para poder evidenciar aquellos elementos
dependientes de las plataformas que los
soportan. Este es el idioma de tres de las
catorce instituciones participantes en el
proyecto. Para ello, se ha disefiado y desa-
rrollado una investigacion de tipo cuanti-
tativo, no experimental, transversal (Her-
nandez, Fernandez y Baptista, 2010) con
una intencionalidad descriptiva.

Para la seleccion de la muestra se uti-
liza un muestreo criterial (McMillan y
Schumacher, 2005), ya que los MOOC se
han seleccionado en base a los siguientes
criterios: (i) de idioma portugués; (ii) la in-
formacion del curso esta disponible sin te-

ner que matricularse en la plataforma; (iii)
informacion disponible durante los meses
de febrero a abril de 2016. Los criterios
utilizados, de tipo inclusivo, se justifican
por la naturaleza descriptiva de este tra-
bajo. Con estos criterios se cubre la totali-
dad de la poblacién en ese momento. Asi,
contamos con informacion obtenida en 356
MOOC pertenecientes a 16 plataformas.

Para posteriores investigaciones sobre
la misma tematica, cuya intencionalidad
vaya mas alla de lo meramente descriptivo,
serfa conveniente un proceso de triangu-
lacién de expertos, enfoques y contenidos
para la seleccion de criterios a emplear.

2.1. Objetivos del estudio

— Conocer y analizar desde una
perspectiva pedagogica la oferta y el
disefio de los MOOC existente en len-
gua portuguesa en un periodo tempo-
ral concreto.

— Caracterizar la oferta de los
MOOC en lengua portuguesa segin
un determinado nivel de calidad peda-
gogica.

Teniendo presente los objetivos plan-
teados, se da respuesta a las siguientes
preguntas:

—¢Cudl es el perfil pedagdgico de
los MOOC ofertados en lengua portu-
guesa?

—:/Qué componentes pedagdgicos
categorizan los MOOC existentes en
lengua portuguesa?

—:Hay correspondencia entre las
dimensiones empiricas y el nivel de cali-
dad manifestado en el disefio pedagdgi-
co de los MOOC en lengua portuguesa?
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2.2. Instrumento

Para la recoleccion de la informacién
se utiliza una adaptacion del Instrumento
de Indicadores Educativos e Interactivos
en los MOOC —INdiMOOC-EdI— (Rapo-
so-Rivas, Martinez-Figueira y Sarmien-
to-Campos, 2015) que se organiza en cuatro
grandes apartados (datos de identificacion,
aspectos descriptivos, aspectos formativos
y aspectos interactivos), con un total de 27
variables medidas en diversas escalas. El
andlisis de fiabilidad y consistencia interna
de esta adaptacion calculado para el total
de la muestra con el coeficiente de Cron-
bach ha sido de 0.731, pudiéndose conside-
rar como satisfactorio ya que «los valores
desde 0.60 hasta 0.70 se consideran el limi-
te inferior de aceptabilidad» (Hair, Ander-
son, Tatham y Black; 2001).

Con los datos obtenidos, utilizando el
software IBM SPSS 23.0, se realiza un
analisis descriptivo y un analisis de co-
rrespondencia miltiple, seleccionando
tres dimensiones. Se optd por ese niimero
de dimensiones al constatar, mediante la
propia técnica de andlisis de correspon-
dencia y del algoritmo de agrupamiento
K-medias, que con esa eleccion se visibili-
zan ciertas caracteristicas de importancia
que quedaban camufladas si solo se rete-
nian dos dimensiones, o se diluian si la
eleccion era de cuatro.

Como las variables estan medidas en
diferentes escalas, optamos por la mas sim-
ple (la que puede contener a todas ellas),
asumiendo la pérdida de informacién de
algunas de ellas. Asi decidimos convertir-
las en variables nominales o categoricas.
Con esta tipologia de datos la técnica esta-
distica mas adecuada consideramos que es
el Andlisis de Correspondencias Multiples,

ya que dicha herramienta nos permite po-
ner en evidencia los cursos que tienen per-
files semejantes en cuanto a los atributos
que los describen (Pérez, 2005).

Las variables consideradas para el
Analisis de Correspondencias Multiples
(ACM) han sido: institucion organizadora,
plataforma, categoria, subcategoria, am-
bito, importancia para el publico, destina-
tarios, prerrequisitos, duracion del curso,
dedicacion diaria/semanal, semanas de
duracién, horas de trabajo semanal, ni-
mero de personas en el equipo docente,
numero de personas en el equipo técnico,
inscripeion, introduccion del curso, ;pre-
senta objetivos del curso?, plan de trabajo,
numero de bloques/mddulos, n° de leccio-
nes, ;qué método de trabajo se propone?,
cqué herramientas tic se utilizan?, jqué
actividades se han de realizar?, ;cémo se
evalda el proceso y los resultados?, certi-
ficacion, acreditacion, nivel de interactivi-
dad y cursos relacionados.

3. Resultados

3.1. (Cuél es el perfil pedagogico de los
MOOC ofertados en lengua portuguesa?

Atendiendo a la mayor frecuencia exis-
tente en las variables estudiadas en los
356 MOOC, podemos dibujar el siguiente
perfil de Cursos On Line Abiertos y Masi-
vos en lengua portuguesa:

— Institucién organizadora: insti-
tucion privada (84, 23.6%), universidad
privada (68, 19.1%), institucién privada
de interés publico (57, 16%), empresa
privada (40, 11.2%), iniciativa particu-
lar (39, 11%), universidad ptblica (35,
9.8%) e institucion publica (33, 9.3%).
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— Plataforma: Fundacao Bradesco
(84, 23.6%), Udemy (71, 19.9%), FGV
Online (47, 13.2%), EaD SEBRAE (31,
8.7%), Coursera (29, 8.1%), Saberes ILB
(24, 6.7%), SENAI (14, 3.9%), Veduca
(13, 3.7%), SESI (12, 3.4%), MiriadaX
(9, 2.5%), ESPM (7, 2%), ANP Cidada
(6, 1.7%), Open Education (5, 1.4%),
EdX (2, 0.6%), OpenupEd y UAP (1,
0.3% cada una).

— Categoria temdtica en la plata-
forma: economia y empresa (94), infor-
matica (42), desarrollo de aplicaciones
(34), cursos sin tutorfa (24), ciencia de
la computacion (18), iniciacién profe-
sional (20), desarrollo personal (12), de-
recho (11), perfeccionamiento (10), edu-
cacion (8), ciencias sociales (8), idiomas
(4), ciencias tecnoldgicas (3), prepara-
cion de test (3), ciencias de la tierra y
del espacio (2), disefio (1). No se espe-
cifica en 39 casos (11%). Tampoco se
detalla la subcategoria correspondiente
en el 79,8% de los casos (284 cursos).

— Agrupando estas categorias por
dmbito, mas del 60% de los MOOC
estudiados son de caracter multidis-
ciplinar (122, 34.3%) o tecnoldgico
(112, 31.5%). A continuacion, casi un
25% son del ambito de«Arte y Huma-
nidades» (54, 15.2%) y «Cientifico» (41,
11.5%). Los menos frecuentes se locali-
zan en el «Juridico-Social» (23, 6.5%) y
Ciencias de la Salud (3, 0.8%).

— Seindica la importancia que po-
seen los MOOC para el ptiblico en 230
cursos (64.6%), asi también se identi-
fica como destinatarios el ptblico en
general (interesados en la tematica)
en 220 casos (61.8%), o alguien con un
perfil determinado (79, 22.2%). En un
77% de los casos no se indican los pre-

rrequisitos de acceso al curso, que si
constan en 82 ocasiones (23%).

— La duracion del curso es gene-
ralmente indefinida (142, 39.9%) o aco-
tada (122, 34.4%), aunque en mas del
25% mno se indica (92, 25.8%). En cuan-
to a la dedicacién diaria/semanal es
frecuente considerarla indefinida (200,
56.2%) o no se especifica (123, 34.6%),
es inferior al 10% el nimero de casos
en que esta aparece acotada (33, 9.3%).
Sin embargo, en un alto porcentaje de
cursos no se indican las horas de tra-
bajo semanal (325, 91.3%). Por lo que
respecta a las semanas de duracion,
son muy variables ya que hay tanto
cursos de 1 semana (1, 0.3%) como de
16 (6, 1,7%), aunque lo mas frecuen-
te son los de 8 semanas (25, 7%) u 4
semanas (54, 15.2%), con una puntua-
cién media de 5.84. No se indica este
dato en 238 MOOC (66.9%).

— En relacién con el equipo huma-
no vinculado a los MOOC encontramos
que el equipo docente esta formado por
un niimero muy variable de personas,
desde 1 (97, 27.2%) o 2 (38, 10.7%),
hasta 30 (1, 0.3%), aunque en mas de
la mitad de los casos este dato no cons-
ta (196, 55.1%). El equipo técnico, no se
especifica en el 84% de los casos (299
cursos) y es el mismo que el docente en
57 ocasiones (16%).

— Por lo que respecta a la ins-
cripcion en el MOOC, es habitual que
esté abierta permanentemente (310,
87.1%), solamente 43 (12.1%) la poseen
abierta en un periodo determinado y
en 3 casos (0.8%) esta cerrada en el mo-
mento en que se recogieron los datos.

— La introduccion del curso suele
estar referida al contenido del curso
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(246, 69.1%), a la tematica (21, 5.9%)
o a ambas cosas (6, 1.7%), habitual-
mente a través de un video introducto-
rio (81, 22.8%). Mas del 60% presenta
los objetivos del curso (219, 61.5%). El
plan de trabajo se organiza por méodu-
los o lecciones (243, 68.3%) o por se-
manas (22, 6.2%); no se indica en casi
un 25% de los casos (88, 24.7%). Las
secuencias diddcticas se presentan en
modulos (170, 47.5%) variables entre
uno tnico o 10; lecciones o temas (113,
31.7%), u otros como unidades didacti-
cas (5, 1.4%), sesiones semanales o ca-
pitulos (3, 0.8%). No se contempla en
62 ocasiones (17.4%).

— En los MOOC analizados no
suele especificarse el método de traba-
Jjo (223, 62.6%) y en los casos en que
si se propone se refieren al «estudio
independiente», con la ayuda de re-
cursos audiovisuales (50, 14%), con la
ayuda de los recursos audiovisuales y
la realizacion de pruebas automatiza-
das (39, 11%), con el apoyo y la guia de
un tutor (31, 8.7%), con la ayuda de los
recursos audiovisuales e interaccion
con otros participantes (8, 2.2%) y al
«trabajo individual» (5, 1.4%). Tampo-
co suelen detallarse las herramientas
TIC que se utilizan (249, 69.9%), en
ocasiones se indica «material audiovi-
sual» (49, 13.8%) o «material audiovi-
sual diverso y pruebas automatizadas»
(46, 12.9%), anadiendo a estos los foros
en 7 ocasiones (2%). Las actividades
que se han de realizar no se indican en
259 casos (72.8%) y en los casos que si
lo hacen las resumen a «visionado del
material, estudio del mismo, realiza-
cion de los ejercicios y pruebas» (44,
12.4%), «visionado del material» (32,

9%), o variantes como el «visionado
del material y estudio del mismo» (18,
5.1%) acompanado de la «realizacion
de los ejercicios y pruebas y participa-
cién colaborativa» (3, 0.8%).

— En relacion con la evaluacion,
se muestra como final (sumativa) en
108 cursos (30.3%), se realiza por el
«acceso a los recursos educativos y
calificacion obtenida en las pruebas»
(55, 15.4%) o solo por «el acceso a los
recursos educativos» (50, 14%). No se
especifica en 143 cursos (40, 2%). La
certificacion es mayoritariamente gra-
tuita (244, 68.5%), menos del 10% es
de pago (31, 8.7%) o existen las dos mo-
dalidades —de pago y gratuita—, (17,
4.8%). No se indica en 62 ocasiones
(17.4%). La acreditacion, es mediante
certificados (292, 82%) o en forma de
«comprobante de participacion emitido
por la plataforma» (7, 2%). No consta
en 55 cursos (15.4%).

— El nivel de interactividad que
poseen los participantes de los MOOC
no se indica en mas del 80% de los ca-
s0s (316, 88.8%). En las pocas ocasiones
que se hace, se manifiesta «Interaccion
con el tutor y con otros participantes
en el proceso de formacion, durante
todo el periodo del curso» (31, 8.7%),
«trabajo colaborativo» (5, 1.4%) y otros
como el «contacto directo o por mail con
el profesor», «actividades corregidas
por pares» 0 «seccion para discusiones
en el espacio del curso» (4, 1.2%).

— Es habitual que en un mismo
MOOC no se publiciten los cursos re-
lacionados (209, 58.7%), aunque tam-
bién hay casos en que aparecen varios
—un numero indefinido— (76, 21.3%)
o tres (24, 6.7%).
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3.2. (Qué componentes pedagégicos
categorizan los MOOC existentes en
lengua portuguesa?

Dado que la totalidad de los datos son de
naturaleza categdrica, ya que trabajamos
en un nivel de escala enteramente nominal,
en primer lugar buscamos algtn tipo de pa-
tron o agrupamiento subyacente entre la
informacion obtenida. Para ello empleamos
técnicas de cluster o agrupamiento optando
por el empleo del algoritmo K-medias. As:

— Si deseamos distribuir la infor-
macion en dos grupos, la salida que
nos ofrece el algoritmo es que el Grupo
1 posee 73 elementos (21%) y el Grupo
2=283 (719%).

— Sien lugar de definir dos grupos
se opta por tres, se obtiene un Grupo
1 con 73 elementos (21%), el Grupo 2=
212 (60%) y el Grupo 3= 71 (20%).

— Con una distribucién de cuatro
grupos se logra un Grupo 1 =69 (19%),
el Grupo 2 = 183 (51%), el Grupo 3 = 33
(9%) y el Grupo 4 = 71 (20%).

Para asegurar un minimo de represen-
tacion del 10% de los MOOC, se decide tra-
bajar con tres dimensiones. Asi, partiendo
del modelo obtenido mediante el andlisis de
correspondencias miltiples con esas tres
dimensiones, en la Tabla 1 se observa que
la varianza explicada por cada uno de los
factores es alta, la prelacion de importancia
en las dimensiones coincide con su nimero.

TaBrLa 1. Varianza explicada en el analisis de correspondencias
multiples con tres dimensiones.

8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

aflo

a. El Alfa de Cronbach Promedio esta basado en los autovalores promedio.

Fuente: Elaboracién propia.

o
: Resumen del modelo
—
i Varianza explicada
" | Dimensién | Alfa de Cronbach
™ Total (Autovalores) | Inercia | % de la varianza
N 1 ,957 12,692 470 47,008
E 2 ,914 8,363 ,310 30,976
g 3 ,902 7,633 ,283 28,271
P -
% Total 28,689 1,063
O Media ,930a 9,563 ,354 35,418
S
o
c
>
>
<
—

Ordenando por importancia las va-
riables en cada una de las dimensiones,
seglin el porcentaje de varianza aportado
a la respectiva dimensién (Tabla 2) se ob-
serva que plataforma e institucion orga-
nizadora se repiten en las tres dimensio-
nes, otras en dos y otras son especificas de

una dimension. Subcategoria, actividades
a realizar e introduccion del curso, perte-
necientes a la dimension 1; acreditacion,
destinatarios y n° equipo docente, son de
la dimensidn 2 y semanas de duracion, de-
dicacion junto con herramientas TIC, son
de la dimension 3.
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TaBLa 2. Distribucion de las variables en tres dimensiones de analisis.

Dimension 1 Dimensién 2 Dimension 3
Plataforma Plataforma Plataforma
Institucién organizadora | Institucién organizadora Semanas de duraciéon

N° de bloques/médulos,

Subcategoria .
g n° de lecciones

Cursos relacionados

/Qué método de trabajo o ¢,Como se evalia el proceso
Acreditacién
se propone? y los resultados?
;Qué actividades . . o .
«Q . Destinatarios Institucion organizadora
se han de realizar?
;,Como se evalia el N° de personas e
¢ p Dedicacion diaria/semanal
proceso y los resultados? en el equipo docente.
N° de bloques/médulos . L .
o 4 . ’ Cursos relacionados /Qué método de trabajo se propone?
n° de lecciones
Introduccién del curso _ :Qué herramientas TIC se utilizan?

Fuente: Elaboracién propia.

Si intentamos extrapolar los resulta- y descriptivos, mientras que la dimension
dos obtenidos en las dimensiones a los 2 carga sobre los aspectos formativos y
componentes que definen la estructura en menor medida sobre descriptivos. Fi-
del instrumento de medida, se observa nalmente, la dimensién 3 se focaliza en
que la dimensién 1 contiene en mayor aspectos formativos e interactivos. En un
medida subcomponentes (variables) rela-  diagrama de dispersion biespacial, la re-
cionadas con los elementos identificativos  presentacion seria la siguiente.
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Normalizacion principal por variable.

GrArico 1. Diagrama de dispersion biespacial.
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A la vista del Grafico 1 se justifica
también la eleccion de tres dimensiones,
pues se observa como la dimension 1 crea
conjuntos dispersos y diferenciados entre
si con respecto a las otras dos dimensio-
nes. Sin embargo, las dimensiones 2 y 3,
aun diferenciando grupos, crean una dis-
tribucion de cursos mas uniforme.

Segtn la institucion organizadora, la
distribucién de los cursos en las tres di-

Institucion p

mensiones obtenidas se representa en el
Grafico 2. Las elipses muestran los cursos
organizados por cada organismo; asi, la
elipse 1 hace referencia a aquellos organi-
zados por instituciones privadas, la 2 por
empresas privadas, la 3 por universidad
publica, la 4 por la universidad privada,
5 por empresas privadas de utilidad pu-
blica, 6 por institucion ptblica y 7 por ins-
titucién privada.

DIM], 4

Grarico 2. Dispersion de las dimensiones de los MOOC segtin 1a institucién organiza-

dora.

3.3. (Hay correspondencia entre las di-
mensiones empiricas y el nivel de cali-
dad manifestado en el disefio pedagégi-
co de los MOOC?

Para responder a esta cuestion se rea-
liz6 el calculo de una puntuacion global de
cada uno de los MOOC segtin los elemen-
tos pedagogicos que presentan (coinci-
dentes con las variables del instrumento)
y ponderando cada uno de ellos. Para el

calculo de dicha puntuacion global se ha
seguido el siguiente proceso:

1°) Considerando todos los subcom-
ponentes cuyo cumplimiento supondria
una mejora cualitativa, se ha estable-
cido la unidad como maximo valor por
cada uno de ellos y el valor cero cuando
el incumplimiento del subcomponente
es total. Los valores intermedios fueron
ponderados proporcionalmente y de
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forma lineal. Por ejemplo, la variable
«categoria» podia tomar dos valores:
«se especifica» (valor 1) o «no se especi-
fica» (valor 0). La variable «destinata-
rios» puede obtener tres valores: «no se
explicita» (valor 0), «ptiblico en general
—interesados en la tematica—» (valor
0,5) 0 «con perfil» (valor 1).

2°) Una vez ponderados, se suman
todos los subcomponentes. A partir de
la suma, se han establecido cuartiles y
se ha asignado cada curso a su cuartil
correspondiente, teniendo en cuenta
que para el total de los 356 MOOC, los
estadisticos descriptivos son: puntua-
cién minima= 1,89, maxima= 14, 88,
media= 8,79 y desviacion tipica= 2,624.

3°) Considerando que el paso ante-
rior nos ofrece un valor de calidad de
cada curso que lo sitia en uno de los
cuartiles y que ademds contamos con
las tres dimensiones obtenidas a tra-

vés del Anadlisis de Correspondencias
Miiltiple, surge la pregunta: ;hasta
qué punto esta relacionada la calidad
relativa (obtenida mediante el instru-
mento) con las dimensiones subyacen-
tes a los datos empiricos?

Asi, si correlacionamos los valores que
toma cada una de las tres dimensiones en
cada curso MOOC analizado y la variable
que indica el valor de calidad, también de
cada curso, obtenemos unos resultados
clarificadores que vuelven a justificar, en
este caso, la eleccion de tres dimensio-
nes. Se observa que la primera dimension
(elementos identificativos y descriptivos)
discrimina a aquellos cursos con valores
bajos de calidad (correlacién negativa),
mientras que las dimensiones 2 (aspec-
tos formativos) y 3 (aspectos formativos e
interactivos) se relacionan directamente
con los cursos de mayor calidad (correla-
cién positiva).

Tara 3. Correlacion entre las dimensiones de andlisis.

Correlaciones
Dimension I | Dimension II | Dimension III | Total_MOOC

g: g:;i;? ! ;000 000 -, 6827
Dimension I Sig. (bilateral) 1,000 1,000 000

N 356 356 356 356

dc;) lgii;? ,000 1 000 394
Dimension II Sig. (bilateral) 1,000 1,000 ;000

N 356 356 356 356

e I e
Dimension IIT Sig. (bilateral) 1,000 1,000 ,000

N 356 356 356 356
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Correlaciones
Correlaciéon 682 3947 292 1
de Pearson
Total_MOOC Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000
N 356 356 356 356

**_ La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Fuente: Elaboracion propia.

Relacionando las dimensiones «aspec-
tos formativos» y «aspectos interactivos»,
que indican «mayor calidad» en los cursos,
con los cuartiles del indice de calidad y las
plataformas analizadas, se obtiene que
SEBRAE, Coursera y Udemy son las que

presentan un mayor porcentaje de cursos
en el cuartil mas alto (color rojo). No obs-
tante, es Coursera la que posee los valores
méximos en la dimension 3 (aspectos in-
teractivos), y SEBRAE en la 2 (aspectos
formativos).

Primer Cuarti
Segundo Cuarti
Tercer Cuartl
Cuarto Cuartil

udemy Veduca
4 . . -
B o . Fo
§ < Y
4 d L1
1 -2
Open Education OpenupEd Saberes ILB SENAI
1 ] 3
. L ]
04 L
14 L
o 21 ® L
g ESPM FGV Online Fundacgédo Brades MiriadaX
B F1
L 4
4 e £ Lo
49 1
.
4 "3 F o2
ANP Cidada Coursera EaD SEBRAE edX
1 . -
’ »*
04 8 o L
%Y
R L
2 4 L

GraArIco 3. Dispersion por cuartiles de las dimensiones de los MOOC segtn el indice

de calidad y las plataformas.

4. Conclusiones
Los resultados del estudio desde una
vision de conjunto sobre el disefio peda-

H gbgico de MOOC en lengua portuguesa,

ciertamente proporciona al universo cien-
tifico y de produccion de contenidos for-
mativos, elementos ttiles para examinar
los enfoques pedagogicos observados con
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mayor frecuencia en estos contextos cul-
turales y lingiiisticos especificos. Ademas,
brindan a las instituciones proveedoras y
profesionales involucrados en ofertas de
este tipo de cursos, una oportunidad para
la reflexion critica acerca de los formatos
educativos, recursos y actividades dispo-
nibles para los destinatarios. Se concluye
con una serie de indicadores que pueden
orientar disenos futuros de los Cursos
Online Masivos Abiertos en lengua por-
tuguesa, relacionados con los hallazgos
de Raposo-Rivas y otros (2015). Las prin-
cipales aportaciones de este trabajo es-
tan en el ambito del disefio educativo. La
adaptacion idiomatica del instrumento
—INdiMOOC-EdI— ha permitido el ana-
lisis y reflexiones potencialmente valiosas
para la proposicion y categorizacion de los
MOOC segtin sus componentes.

En cuanto a la primera pregunta sobre
el perfil de los usuarios en lengua portu-
guesa encontramos que, en general se ob-
serva un perfil genérico del destinatario
(61.8%), con perfiles determinados y sin
prerrequisitos de entradas, circunstancia
que ayuda a la difusion del conocimiento
de entrada, pero que limita quizds a pro-
fesionales con intereses especificos. En
cuanto a la segunda pregunta, los compo-
nentes pedagdgicos, el disefio de los cur-
sos presenta una duracion y dedicacion
semanal muy variada e indefinida, osci-
lando desde una a cuatro semanas —lo
mas frecuente—. Es habitual que estén
abiertos permanentemente (310, 87.1%),
circunstancia que permite mayor flexibili-
dad. La introduccién del curso suele estar
referida a su contenido (246, 69.1%), habi-
tualmente a través de un video introduc-
torio. Siendo mas del 60% de los cursos

definidos por objetivos (219, 61.5%), no
tanto por competencias. No es frecuen-
te especificar el método de trabajo (223,
62.6%) y en los casos en los que si se rea-
liza estan referidos al «estudio indepen-
diente», con la ayuda de recursos audiovi-
suales (50, 14%) y pruebas automatizadas
(39, 11%), con el apoyo y la guia de un tu-
tor (31, 8.7%). Sin embargo, estas diferen-
cias contradicen la similitud del disefio
metodoldgico que subyace en la mayoria
de los MOOC estudiados en su conjunto,
dado que los portales utilizan «plantillas»
similares para los proveedores de conteni-
dos, facilitando que los cursos se parezcan
entre si y a la plataforma que los alber-
ga, como ya concluyeran los estudios de
Chiappe-Laverde, Hine y Martinez-Silva
(2015) y Raposo-Rivas, Martinez-Figuei-
ra y Sarmiento-Campos (2015). Debate y
discusién que se mantendran en un futuro
si no se aleja del diseno el repetir la es-
tructura «unidireccional» de plantear la
didéctica de los videos, los ejercicios y la
pedagogia «bancaria», como nos recuer-
dan Ebben y Murphy (2014), para quienes
los modelos pedagdgicos no cambiaran a
pesar de la incorporacion de las nuevas
propuestas de «Learning analytics», «e-as-
sessment», etc.

Una vez analizadas las plataformas
MOOC, encontramos diferencias y dis-
persion segin las tres dimensiones, es-
pecialmente en la primera (elementos
identificativos y descriptivos), siendo mas
uniformes en cuanto a la segunda y ter-
cera dimension (aspectos formativos y
aspectos formativos e interactivos) atn
diferenciando grupos, y estando estas
dos tltimas dimensiones directamen-
te relacionadas con los cursos de mayor
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calidad. Por lo que, y respondiendo a la
tercera pregunta, podemos concluir que, a
diferencia del trabajo de Roig Vila y otros
(2014), existe correlacion entre la calidad
pedagdgica y los soportes y plataformas
que albergan los cursos, como se observa
en los graficos 2 y 3. Igualmente, se ha
podido identificar tres plataformas (SE-
BRAE, Coursera y Udemy) que ofrecen
un mayor porcentaje de cursos en el cuar-
til més alto, destacando SEBRAE en los
aspectos formativos y Coursera para los
valores mds interactivos.

En definitiva, los resultados muestran
que los MOOC en lengua portuguesa es-
tan dentro un disefio clasico que enfrenta
a los usuarios con los materiales y activi-
dades, alejandose de modelos mas conec-
tivistas y propuestas colaborativas (solo
un 3,08%). Encontramos estos cursos en
una primera etapa de disefio mds pen-
sados como xMOOC, que no considera a
los estudiantes como generadores de co-
nocimiento, recibiendo los contenidos con
los que deben interactuar (Dron y Ostas-
hewski, 2015), y que desde nuestro ana-
lisis deberian explorar otros disefios mas
préoximos al disefio cMOOC, mas alla del
incluso del conectivismo que propuso en
un principio Siemens (2005) como teoria
y que representa una «perspectiva peda-
gbgica» mas que una teoria desde la cual
plantear modelos, métodos, etc. (Zapa-
ta-Ros, 2012; Downes, 2012). Por lo que
aln queda redisefiar los cursos desde un
punto de vista mas pedagdgico, buscando
estandares que orienten y mejoren esta
dimension, hasta que podamos construir
una teorfa pedagogica. Sin duda, solo he-
mos dado un primer paso identificando
indicadores y disefios pedagdgicos en las

plataformas; queda mucho trabajo atin
para plantear un modelo generador de
aprendizajes para todos los usuarios.

Notas

' Financiado por la convocatoria de Proyectos I+D+i
titulado: «Estudio del impacto de las erubricas fe-
derada en evaluacién de las competencias en el
practicumy. Plan Nacional de I+D+i de Excelencia
(2014-16) n° EDU2013-41974-P.

2 Centro Nacional de Tecnologfas de la Accesibili-
dad-CENTAC, un centro dedicado a proporcionar el
desarrollo de las tecnologfas de accesibilidad para
empresas, industrias y sectores de servicios, asf
como facilitar el acceso a ellas y mejorar la calidad
de vida de los ancianos y las personas con discapa-
cidad, asf como de sus familias. Véase http://www.
centac.es/es.

3 Objetivos de desarrollo del Milenio. Naciones Uni-
das, Informe 2010. Los Objetivos de Desarrollo del
Milenio, también conocidos como Objetivos del
Milenio (ODM), son ocho propésitos de desarrollo
humano fijados en el afio 2000, que los 189 paises
miembros de las Naciones Unidas acordaron con-
seguir para el afio 2015. Véase http://www.un.org/
es/millenniumgoals/pdf/MDG_Report_2010_
SP.pdf.

* El Directorio-General de Investigacion e Innovacién,
de la Comision Europea (European Commission
Directorate-General for Research and Innovation)
establecid, en 2014, el programa de investigacion
e innovacion (2014-2020). Incumbe a dicho Di-
rectorio-General definir e implementar la politica
europea de Investigacién & Innovacién (European
Research and Innovation-R & | policy) con miras a
alcanzar los objetivos de la estrategia Europa 2020
y su iniciativa principal, la Unién por la Innovacién.

5 LaAgenda Digital para Europa, creada en mayo de
2010 y actualizada en noviembre de 2014, tiene
como objetivo impulsar la economia europea apro-
vechando las ventajas econémicas y sociales pro-
movidas por las tecnologias digitales.

6 El Portal Open Education Europa, lanzado en sep-
tiembre de 2013, pretende proporcionar a los es-
tudiantes, profesores e investigadores, en un Gnico
espacio, acceso a los recursos educativos abiertos
de Europa.
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Los MOOC para profesores en ejercicio:
el caso de Uganda y las lecciones para Africa

MOOCs for in-service teachers:
The case of Uganda and lessons for Africa
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Resumen:

En la actualidad, los ordenadores e Inter-
net han penetrado en los centros de secun-
daria en Africa, pero con un mayor énfasis
en la competencia digital del alumnado que en
la del profesorado. Al mismo tiempo, los es-
tudios previos sobre competencia digital do-
cente son insuficientes, con un enfoque mas
acusado en la formacion antes del ejercicio
docente que durante la practica profesional.
Esta situacion impele a la investigacion e
implementacién de iniciativas efectivas y
sostenibles para la mejora de la competencia
digital y el aprendizaje a lo largo de la vida
durante la practica profesional del profesora-
do africano. Este articulo presenta una plata-
forma MOOC conocida como TEP (Teachers’
E-Learning Portal) enfocada a la competencia
digital y el aprendizaje a lo largo de la vida
para el profesorado en ejercicio de Uganda.
TEP esté construido para ambientes con un
acceso deficiente a los ordenadores, Internet
y asistencia técnica. Por este motivo, TEP
es accesible online y offline, esta dirigido por
universidades locales acreditadas en colabo-
racién con centros de secundaria y funciona
con los recursos existentes en las escuelas

(personal técnico, ordenadores e Internet).
Los resultados del desarrollo de un curso
MOOC en TEP indican que independiente-
mente de la edad, cuando los profesores reci-
ben una atencién adecuada dentro de las es-
cuelas y de forma externa por la universidad,
pueden mejorar su competencia digital y, por
consiguiente, garantizar una formacion con-
tinua. Ademds, los resultados muestran que
las tasas de finalizacion del profesorado son
altas (89%) y se genera un gran volumen de
material digital, lo que confirma al TEP como
una plataforma MOOC efectiva, atractiva y
autosostenible para la formacion del profeso-
rado en ejercicio en contextos de especial difi-
cultad. EI articulo finaliza con un anélisis de
la incidencia del TEP en Africa.

Descriptores: MOOC, competencia digital,
profesorado en ejercicio, aprendizaje a lo lar-
go de la vida, Africa.

Abstract:
In recent times, computers and internet
have penetrated secondary schools in Africa

Fecha de recepcion de la versién definitiva de este articulo: 18-04-2016.
Coémo citar este articulo: Oyo, B., Kalema, B. M. y Byabazaire, J. (2017). Los MOOC para profesores en ejercicio: el caso
de Uganda y las lecciones para Africa. Revista Espariola de Pedagogia, 75 (266), 121-141. doi: 10.22550/REP75-1-2017-07
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but with greater attention to students’ com-
puter literacy than teachers. At the same
time, previous studies on digital literacy
of teachers are unsustainable and mainly
skewed on pre-service teachers than in-ser-
vice teachers. These realities point to the
need to investigate and implement effective
and sustainable initiatives for improving di-
gital literacy and online life-long learning for
in-service teachers in Africa. This paper the-
refore presents a specialised MOOC platform
known as TEP (Teachers’ E-learning Portal)
for digital literacy and online life-long lear-
ning for in-service teachers in Uganda. TEP
is built for environments with inadequate ac-
cess to computers, internet and technical as-
sistance. As such, TEP is accessible online or
offline, managed by accredited local universi-
ties in collaboration with beneficiary secon-
dary schools, and runs on existing resources

in schools (technical personnel, computers
and internet). Results from initial implemen-
tation of a computer literacy MOOC through
TEP indicate that irrespective of age, when
teachers are adequately supported internally
by their schools and externally by a universi-
ty, can improve their digital literacy and sub-
sequently engage in online life-long learning.
In addition, the results both in terms of high
percentage of teacher participants’ comple-
tions (89%) and high volume of educational
e-content generated, confirm TEP as an effec-
tive, attractive, and self-sustainable MOOC
platform for in-service teachers’ in resource
constraint environments. The paper finishes
with an analysis of the relevance of TEP to
Aftrica.

Keywords: MOOC, digital literacy, in-servi-
ce teachers, life-long learning, Africa.

1. Introduccion

La investigacion sobre la alfabetiza-
cién digital de los profesores en Africa
es limitada y sesgada en los retos de la
adopcion de las tecnologias de la informa-
cién por parte de los profesores (Mooket-
si y Lwarence, 2014; Ngimwa y Wilson,
2012; Oyo y Kalema, 2014; Olson y otros,
2011). Por ejemplo, Olson y otros (2011)
presentan dos observaciones clave sobre
la dindmica de la adopcién del uso de las
tecnologias por parte de los profesores.
En primer lugar, cuando los profesores
se enfrentan a la imposicion del uso de
la tecnologia, tienden a utilizarla para
una productividad personal mas que para
aprender. En segundo lugar, los profeso-
res a menudo se resisten al uso la tecno-

logia y el e-learning porque carecen del
tiempo necesario para la preparacion de
nuevas lecciones o la reelaboracién de
las ya existentes empleando las TIC. De
hecho, la cuestion del tiempo limitado
del que disponen los profesores para el
aprendizaje y uso de las TIC en sus en-
seflanzas, ha sido ampliamente resena-
da en otros estudios especificos de caso
por paises, como por ejemplo Sudafrica
(Mathipa y Mukhari, 2014), Kenia (Jobe,
2013), Uganda (Markon, 2013) y Ghana
(Buabeng-Andoh, 2012). En el area de
desarrollo de contenidos, Ngimwa y Wil-
son (2012) culpan del estancamiento de la
adopcion de recursos educativos abiertos
(REA) en el Africa subsahariana al bajo
nivel de alfabetizacion digital de los pro-
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fesores. Buabeng-Andoh (2012) afirma
ademas que, por lo general, los profesores
en ejercicio perciben las TIC como nuevas
tecnologias cuya relevancia para ellos es
marginal. Lo que claramente falta en es-
tos discursos es el papel de los colegios en
el apoyo de la alfabetizacion digital y el
aprendizaje online permanente para sus
profesores, para que puedan aprovechar
al maximo la infraestructura informatica
disponible en los colegios.

Por el contrario, los Massive Open
Online Courses (MOOCs en inglés) son
cursos disefiados para un amplio ntime-
ro de participantes con conexion a inter-
net y sin requisitos de entrada, lo que
los hace mas adecuados para profesores
en ejercicio que no solo acceden a inter-
net, sino que ademads reciben un apoyo
técnico para sus colegios. La prioridad
de nuestro MOOC para profesores en
gjercicio tiene dos beneficios importan-
tes. En primer lugar, minimiza las bien
documentadas tasas de abandono de los
MOOC tradicionales, debido a la estrate-
gia de matricula abierta (Jordan, 2014,
Maceod, Haywood, Woodgate y Alkhat-
nai, 2015). En segundo lugar, da a las
universidades locales la oportunidad de
ofrecer MOOC, dentro de sus posibilida-
des, como alternativa a los MOOC tra-
dicionales, dominados por unas cuantas
plataformas apoyadas por universidades
internacionales de élite.

Motivados por las cuestiones descritas
mas arriba, en este articulo investigamos
e implementamos una alfabetizacion di-
gital efectiva y un MOOC de aprendiza-
je continuo para profesores en ejercicio
a través de un enfoque participativo que

involucre a universidades y a colegios de
secundaria locales acreditados e impul-
samos una plataforma optimizada para
entornos con recursos limitados, llama-
da portales de e-learning para profesores
(TEP en inglés). Esta plataforma permite
a los profesores inscribirse y completar
una certificacion online de alfabetiza-
cion digital y otros programas relevantes
apoyados por universidades locales. Los
profesores inscritos en MOOC a través
del TEP también reciben un apoyo adi-
cional del personal técnico en sus respec-
tivos colegios, asi como acceso offline a
un contenido almacenado en el servidor
local de sus colegios. El servidor offline
se sincroniza con el servidor online (TEP)
cuando se establece la conexion. En una
seccion posterior de este documento ana-
lizaremos una descripcion completa del
TEP y a continuacién presentaremos las
estrategias para una implementacion de
los MOOC en entornos con recursos res-
tringidos.

2. Estrategias para MOOC en en-
tornos con recursos restringidos

Después de la seccién precedente y
de los recientes hallazgos en los que los
MOOC ofertados en la plataforma Cour-
sera tuvieron éxito inicamente en los pai-
ses desarrollados entre los hombres jove-
nes y con buen nivel de educacién y entre
los estudiantes empleados (Christensen y
otros, 2013), en esta seccién vamos a ex-
plorar estrategias de implementacién de
los MOOC para profesores en ejercicio en
entornos con restriccion de recursos de
Africa.
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Estudios recientes en Africa demues-
tran que los profesores en ejercicio no
solo se ven intimidados por los ordena-
dores de los colegios, sino que también
temen estropearlos (Mooketsi y Chigo-
na, 2014; Oyo y Kalema, 2014). Otros
estudios culpan de la baja alfabetiza-
cion digital de los profesores a distintas
cuestiones, a saber: la falta de iniciati-
vas autorreguladas (Buabeng-Andoh,
2012; Markon, 2013), el escaso apoyo a
la gestion escolar de los programas de
alfabetizacién digital de los profesores
(Mooketsi y Chigona, 2014; Byabazaire y
Oyo, 2014) y la ausencia de politicas que
permitan iniciativas holisticas de alfabe-
tizacion digital para profesores, alumnos
y administradores de colegios (Walls,
Santer, Wills y Vass, 2015; Mathipa y
Mukhari, 2014).

Al mismo tiempo, el estado de las
iniciativas de integracion de las TIC en
los colegios de secundaria africanos esta
mejorando gracias a algunas activida-
des en curso para la adquisicién de una
infraestructura informatica y la forma-
cion de los estudiantes en conocimien-
tos basicos de informatica. En efecto,
las TIC se han convertido en una de las
materias fundamentales en los colegios
de secundaria, tras haberse introducido
en la mayoria de los paises africanos du-
rante la ultima década, como en Ugan-
da en 2004 como asignatura optativa
antes de convertirse en obligatoria en
el 2011 (Markon, 2013), en Sudéfrica, a
principios de 1990 con nuevos refuerzos

a principios del 2000 (Mdlongwa, 2012;
Mooketsi y Chigona, 2014), en Nigeria
en 2005 (Adomi y Kpangban, 2010), en
Ghana en 2008 (Amenyedzi, Lartey y
Dzomeku, 2011), en Camerdin en 2002
(Mbangwana, 2008) y en Tanzania en
2006 (Furuholt y Kristiansen, 2007).
Hasta la fecha y pese a que los ordena-
dores son por lo general accesibles en
la mayor parte de los colegios de secun-
daria, los profesores en ejercicio siguen
manteniendo un elevado nivel de analfa-
betismo digital.

En lugar de enzarzarse en un debate
sobre quién o qué tiene la culpa de la baja
alfabetizacién digital del profesorado en
gjercicio en Africa, los esfuerzos debe-
rian ir directamente orientados a explo-
rar iniciativas eficaces de alfabetizacion
digital y de aprendizaje permanente a
través de MOOC que empleen los recur-
sos digitales de los colegios. Para ello, y
de acuerdo con lo expuesto anteriormen-
te, elaboramos cinco estrategias, a saber:
apoyo a la gestion escolar, politicas capa-
citadoras, disponibilidad de infraestruc-
turas, acceso a internet e implantacion
de los modelos de financiacién necesarios
para un establecimiento exitoso de los
MOOC para los profesores en ejercicio
en Africa.

Basandose en estas estrategias, la
Tabla 1 explica como implementar las
MOOC para profesores en ejercicio en
Africa. Estas lecciones se obtienen al com-
parar las situaciones actuales en Africa
con las referencias internacionales.
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TaBra 1. Estrategias para MOOC para profesores en ejercicio

en entornos de restriccion de recursos.

Estrategia | Situacion actual Caso de referencia | Preconizaciones para la
en Africa implantacion de MOOC
Apoyo ala | Los directores de los | Los directores de los La manera ideal de implan-
gestion colegios son general- | colegios son responsa- | tar el modelo de MOOC
escolar mente analfabetos di- | bles de la creaciéon de | para profesores empieza
(Byabazai- | gitalesy, por lo tanto, | un entorno que facilite | con el apoyo de las adminis-
re y Oyo, conceden menos valor | la integracion de sus | traciones escolares. Como
2014; Oyo | a la alfabetizacién profesores en las TIC, | tal, la alfabetizacién digital
y Kalema, | digital de sus profeso- | tanto en ensefianza de los administradores
2014). res. Ademéds, la per- | como en aprendizaje escolares deberia ser la
cepcién dominante es | (Ottestad, 2013). méaxima prioridad si otros
que las TIC pueden programas relacionados
ser auto-aprendidas para profesores han de
(Mooketsi y Chigona, tener éxito (véase Lorenz,
2014). Eickelmann y Gerick,
2015).
Politica de | La politica y la estrate- | Estrategia holistica La creciente introduccion
capacita- gia de implementacién | de alfabetizacién para | de ordenadores en los
cién (Walls, | de alfabetizacién digi- | estudiantes, profe- colegios deberia impulsar
Santer, tal de los estudiantes | sores y personal de una alfabetizacion digital
Wills y estd muy extendida, a | apoyo a la ensefianza; | holistica y una ensefianza
Vass, diferencia de la de los | por ejemplo el proyec- | permanente online para
2015). profesores (Mathipay | to DigiLit Leicester profesores y administrado-
Mukhari, 2014; Oyoy | (Hall, Atkins y Fraser, | res escolares.
Kalema, 2014). 2014).
Consoli- La proporcién de El programa de Acceso a ordenadores com-
dacién de ordenadores por ordenadores porta- partido entre profesores y
la infraes- | profesor es desconoci- | tiles individuales alumnos en los colegios. Los
tructura da. Sin embargo, los | para profesores, por MOOC pueden aprovechar
(Ngima y teléfonos moviles son | ejemplo la iniciativa los teléfonos moviles gene-
Wilson, ampliamente acce- de la revolucién de la | ralizados en todas partes.
2012; sibles en todos los educacion digital del
Warugaba | sectores de sociedad | gobierno australiano
y otros, (Walls y otros, 2015). | (Howard, Chan y
2016). Caputi, 2015).
Acceso a El acceso a inter- Internet de banda Los modos de acceso offline
internet net es caro, lento ancha es accesible y online son importan-
(Jordan, y poco fiable en tanto en casa como tes para las plataformas
2014, la mayor parte de en los colegios en los MOOC. Se han tomado
Labbas y Africa (GSMA, 2014; | paises desarrollados como la base de referencia
Shaban, Mooketsi y Chigona, | (Voogt, Erstad, Dede y | para los programas de edu-
2012). 2014; Oyo y Kalema, | Mishra, 2013). cacioén electrénica en Africa

2014).

(véase, Walls y otros, 2015).
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Estrategia | Situacion actual Caso de referencia | Preconizaciones para la
en Africa implantacion de MOOC
Mecanis- El acceso a los orde- | En el mundo desarro- | La conectividad de banda
mos de nadores en los cole- llado, la financiacién | ancha asequible actual-
financia- gios estd mejorando de las infraestructu- mente disponible en las
cién en gran medida. ras TIC, internet y la | instituciones de educacién
(Adomi, Internet resulta caro | alfabetizacion digital | superior, como por ejemplo
2014). aun y los programas | de los profesores esta | a través de la UbuntuNet

de alfabetizacion
digital para profe-
sores estdn apenas
financiados por los
gobiernos africanos
o por los propios

Alliance para el Este y el
Sur de Africa (https: | www.
ubuntunet.net/ ), podria
ampliarse a las escuelas
secundarias.

impulsada por los
gobiernos y/o por los
propios colegios (Hall,
Atkins y Fraser, 2014;
Lorenz, Eickelmann y
Gerick, 2015).
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colegios.

Fuente: Elaboracién propia.

Los profesores en Africa se han educa-
do por lo general en un mundo con una
tecnologia limitada, por lo que les resulta
dificil utilizar la tecnologia en la educa-
cién online. El andlisis del grado de pre-
paracion de la Tabla 1 es consecuente con
los hallazgos de un estudio internacional
mds amplio (2010-2014) acerca de la in-
formatica y la alfabetizacion informativa
en estudiantes de secundaria de veintitn
paises. De este se deduce que las solas in-
fraestructuras TIC en los colegios no son
suficientes para mejorar las competencias
TIC, sino que los esfuerzos de profesores y
administradores son mas importantes que
cualquier otro factor (Lorenz, Eickelmann
y Gerick, 2015). Esta visién esta esboza-
da en otros estudios sobre Africa, que,
aunque inicialmente prometedores, son
actualmente insostenibles. Aqui estudia-
remos brevemente dos de estos estudios.

El primero, Teacher Education in
Sub-Saharan Africa (TESSA), investiga
y desarrolla la iniciativa establecida por
la Open University del Reino Unido en

2005 que actualmente esta implantada en
quince instituciones de Africa subsaharia-
na. Para el afio 2012, se habian producido
setenta y cinco unidades TESSA de recur-
sos educativos abiertos (REA) adaptables
que cubrian cinco aspectos fundamenta-
les de escuelas primarias, incluyendo la
alfabetizacion, las matematicas, las cien-
cias, habilidades para la vida cotidiana,
estudios sociales y arte; las unidades se
realizaron en cuatro idiomas, drabe, in-
glés, francés y suajili (Murphy y Wolfen-
den, 2013). Desde 2010 TESSA desarrollé
los materiales amplidndolos a secundaria
y abarcando contenidos cientificos, inclui-
das la biologia, la quimica y la fisica (Mur-
phy y Wolfenden, 2013). Mientras cierto
numero de estudios han considerado los
REA de las unidades TESSA como clara-
mente exitosos (véase Murphy y Wolfen-
den, 2013; Wolfenden, Wolfenden, Umar,
Aguti y Addel, 2010), los recursos reales
de ciencias de secundaria actualmente
disponibles en la pagina web de TESSA
(véase www.tessafrica.net) estan estanca-
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dos en unos pocos temas desde su inicio en
2010. De hecho, el tratamiento de las ma-
terias respectivas es mas bien superficial,
ya que la media de paginas destinadas al
contenido disponible es de dos paginas a
lo largo de cinco unidades de las tres asig-
naturas. Ademads, los nuevos contenidos
no parecen estar disponibles, ya que el tl-
timo se cargd hacia el segundo trimestre
de 2012.

El segundo, el Kenyan Cloud School
(KCS), es un MOOC que contiene todos
los cursos impartidos en Kenia a nivel de
secundaria. El MOOC de KCS son asig-
naturas en marcha online tanto en inglés
como en suajili, con funciones de autoe-
valuacién y de evaluacién entre compa-
feros, asi como credenciales digitales y
certificados de aptitud que reconocen y
validan el aprendizaje no-formal (Jobe,
2013). KCS esta construido con un disefio
web preparado para aumentar el acceso
desde cualquier punto y desde cualquier
dispositivo y su acceso es gratuito y abier-
to para todos los estudiantes. El proceso
de desarrollo de contenidos es colaborati-
vo y usa las investigaciones de paises occi-
dentales desarrollados y de Kenia. Es evi-
dente que KCS esta construido con unos
solidos estandares de tecnologia y diseno,
pero su impacto a largo plazo depende de
la adecuacién de los contenidos (notas,
examenes, ejercicios de revision y clases
por video) que desarrollan los profesores
de Kenia, pero la mayoria de esos profeso-
res no tienen una formacion digital.

Las estrategias de implementacion de
MOOC para profesores en ejercicio pre-
sentadas en esta seccién han sido discu-
tidas en el contexto de los desafios a nivel
de sostenibilidad, accesibilidad y analfa-

betismo digital de los profesores. La si-
guiente seccion se apoya en estas discu-
siones y presenta la plataforma MOOC
ugandesa para profesores en ejercicio.

3. La plataforma MOOC para pro-
fesores en ejercicio

En esta seccion presentamos una pla-
taforma MOOC especializada, conocida
como TEP (Teachers’ E-learning Portal)
de alfabetizacion digital y aprendizaje
permanente online para profesores en
gjercicio en Uganda. Esta seccion empieza
con los antecedentes del TEP y su explica-
cién, seguida de las estrategias de disefio
y adopcién para TEP. Posteriormente se
presentaran los resultados preliminares
tras el desarrollo inicial del TEP.

3.1. Antecedentes

La idea del TEP estd vinculada a una
serie de actividades que siguieron al pro-
yecto de Google Computer Science for
High School (CS4HS) en 2012, implemen-
tado por la Universidad de Gulu y coordi-
nado por el primer autor de este articulo.
El objetivo del dltimo proyecto era equi-
par a los profesores de TIC de secundaria
del norte de Uganda con conocimientos
y habilidades en: (1) desarrollo web con
HTMLS5 y CSS; (2) desarrollo de bases de
datos con MySQL y PHP; y (3) desarrollo
multimedia con Flash y Action Script. De
este proyecto surgié la necesidad de com-
partir mas contenidos entre las escuelas
participantes; esto condujo al desarrollo
de los recursos educativos abiertos de
Mwalimu (ya accesibles en www.mwali-
mu.ug) por la Universidad de Gulu y con
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apoyo adicional de las becas CS4HS de
Google 2013 para su papel de desarrollo
en diferentes regiones de Uganda. Los
detalles acerca de la distribucion de los
participantes y de sus cometidos en estos
dos proyectos CS4HS de Google se pueden
encontrar en Byabazaire y Oyo (2014,
pp. 36-37).

A través de las encuestas realizadas
en los talleres del proyecto Google CS-
4HS-2013, se busco conocer la realidad
de la alfabetizacién digital, solicitando su
opinion a los 89 participantes. Las res-
puestas, calificadas como muy de acuerdo
0 de acuerdo por al menos el 60% de los
participantes, fueron que los propios pro-
fesores en ejercicio:

— Tenian acceso a los ordenadores
en los colegios.

— Eran conscientes de la utilidad
de los ordenadores en la ensefianza y
el aprendizaje y esperaban apoyo ex-
terno para iniciarlas.

— Hay una preferencia por em-
plear a personas con alfabetizacion di-
gital para servicios informaticos tales
como escribir en el ordenador o impri-
mir tests, calificaciones etc., pero son
reacios a realizar ellos esas tareas.

— Poseen y pueden operar de ma-
nera eficaz con méviles.

— Emplean los ordenadores prin-
cipalmente para el ocio, por ejemplo,
para reproducir musica o ver peliculas.

— Necesitan las competencias in-
formaticas basicas, pero no estan de-
cididos a empezar a adquirirlas o no
saben cuél es la mejor manera de pro-
ceder.

— Sienten que los ordenadores no
pertenecen a su generacion.

— No han entendido que los orde-
nadores y las aplicaciones informati-
cas pueden apoyar la ensenanza y el
aprendizaje en sus respectivas espe-
cialidades.

— Temen que un uso generalizado
de los ordenadores en los colegios pon-
ga en peligro sus puestos de trabajo y
que, con el tiempo, los ordenadores les
sustituyan.

— Creen que la alfabetizacion digi-
tal es una especialidad para profesio-
nales de las TIC o para profesores que
han seguido una rigurosa formacién
en TIC.

— Creen que la alfabetizacion di-
gital no afecta su productividad como
profesores en el aula.

— Imaginan que no hay significa-
tivas ventajas afiadidas en la adop-
cion de las TIC para la ensefianza y el
aprendizaje.

Las opiniones anteriores sobre la
alfabetizacion digital dibujan un esce-
nario de beneficios marginales para los
profesores en ejercicio, pese a la cre-
ciente informatizacion de sus colegios.
Asi es como se ha conceptualizado la
alfabetizacion digital de los profesores
y el aprendizaje online a lo largo de
la vida en los MOOC impulsados por
TEP.

3.2. Disefio de TEP

TEP esta disefiado como una iniciativa
de alcance comunitario para universida-
des que apoyen la alfabetizacion digital
de los profesores en colaboracion con los
colegios. Universidades, colegios y profe-
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sores son los pilares de TEP y, como tal,
TEP estd basado en sus funciones. Se
pone el acento en las universidades y no
en las instituciones de educacién superior
por las exigencias de alcance general de
las estas. En especial, las funciones de las
universidades para con TEP incluyen:

— Identificar e iniciar una cola-
boracion de formacién con colegios es-
cogidos que incluye el registro de los
colegios y la administracion de sus ac-
cesos en TEP.

— Identificar y contratar colegios
estratégicamente situados y con las
instalaciones informaéticas necesarias
para poder ser centros de examen.
Para la integridad de los procesos de
examen online, los profesores inscritos
(participantes), acuden a los exdmenes
de certificacion al centro que les con-
venga. Por cada participante adscrito
a un centro de exdmenes se envia al
centro de exdmenes un codigo tnico
que activa el examen basico. Asi, los
participantes no pueden tener acceso
a los exdmenes online fuera de sus res-
pectivos centros de examen.

— Gestionar y/o adecuar los conte-
nidos en forma de notas, libros de au-
dio, presentaciones, clases por video y

especifico de la materia como reflejo de
las habilidades adquiridas. Este ulti-
mo contenido se carga a su vez en TEP
como referencia para otros profesores
que quieran inscribirse en TEP y como
recurso para un acceso electronico adi-
cional para mejorar la ensefianza y el
aprendizaje.

— Dotacién y gestién de exdme-
nes. Los nuevos exdmenes se cargan y
planifican en TEP una vez pasados y
archivados por periodos de exdmenes y
afios los exdmenes previos. El examen
final de curso representa un 50% de 50
preguntas de opcion multiple que se
marcan automaticamente en la pre-
sentacion. Antes del examen final, los
participantes tienen que completar los
trabajos que se les han asignado du-
rante el curso, y que representan un
50%. Por lo tanto, al someterse al exa-
men final del curso online, se genera
un certificado digital para los partici-
pantes, cuya nota final tiene que ser al
menos de 60%.

— Produccion y analisis de los in-
formes de rendimiento académico, con-
clusiones y feedback de los participan-
tes (profesores).

Dentro del disefio de TEP, los colegios

otras formas de aprender cosas. El con-
tenido de la ensenanza del TEP viene
proporcionado por la universidad co-
laboradora. Los contenidos basicos se
adectian (aunque no se restringen), al
curriculo de la International Computer
Driving License (ICDL). Como requisi-
to previo a la obtencién del examen fi-
nal de certificacion, se pide a los profe-
sores inscritos a la iniciativa TEP que
desarrollen y presenten el contenido

son responsables de proporcionar acceso a
los ordenadores y a Internet asi como del
personal técnico para sus profesores. Es-
tas funciones incluyen los siguientes:

— Configuracion y administracion
de un servidor offline para acceso local
de profesores que realizan los progra-
mas TEP. El servidor offline se sincro-
niza automaticamente con el servidor
online cuando se establece la conecti-

vidad.
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T]T“P

Y

Inscripcion de los participantes

—Seleccionar colegio

—Proporcionar informacién personal

—Seleccionar proveedor de cursos
—Seleccionar centro de exdmenes

Iniciar
sesion

!

Descargas

—Contenido
e Curriculum
¢ Notas/libros-audio
e Video lecciones

—Configurar datos de inicio de sesién —Configuracién TEP
v v v
Colegio Universidad Participantes

_ Seguimiento de (Proveedor de cursos) (Profesores)
las actividades —Examenes —Examenes
on/offline de las e Publicar y programar e Registro para
actividades nuevos examenes examenes
de los profesores e Ver exdmenes completos e Completar regis-

—Proporcionar y marcar las sesiones tro para exdmenes
feedback a la practicas e Ver resultado de
universidad e Generar certificados exdamenes reali-

—Administrar las
cuentas de inicio
de sesion de los
profesores

—Proveer recursos
informaticos y
personales para
las necesidades
de sus profesores

——

Administrador

Crear/editar/ver/bo-
rrar cuentas de la
Universidad (pro-
veedor examenes)
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e Archivar exdmenes pasados
—Contenido (gestionar todos

los tipos de contenido)
—Admin.

e Crear/editar/ver/borrar cen-
tros de exdmenes y colegios

e Gestionar las cuentas de
inicio de sesion de los exa-
minadores de los colegios

—Informes

¢ Generar informes de
rendimiento por edad,
género, colegio, etc.

¢ Generar informes de fina-
lizacion por edad, género,
colegio, etc.

e Mantener actualizado el
informe de feedback de los
participantes

—Mensajes (gestionar la co-
municacién entre los partici-
pantes y los examinadores)

zados
—Foro de discusion
e Comunicacién con
examinadores,
colegios y otros
participantes
—Feedback
e Completar el
cuestionario de
feedback
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— Seguimiento de las actividades
on y offline de los profesores para ase-
gurar una participacion alta y la finali-
zacion de los programas de TEP.

— Gestion de las cuentas de acceso
de los profesores. El acceso de un par-
ticipante/profesor se crea desde la pa-
gina de registro, pero permanece inac-
tivo hasta la aprobacion del respectivo
administrador del colegio.

— Proporcionar un feedback im-
portante a la universidad que colabora
sobre el uso general de TEP.

El Grafico 1 da una visién general de
TEP, basada en el papel de sus tres pila-
res. Tal y como muestra este grafico, es la
universidad de implantacion la que esco-
ge el curriculo de formacion que prefiera
para los profesores, pero debe centrarse
en proporcionarles experiencias reales y
significativas con las herramientas dispo-
nibles en sus contextos de ensefianza, y,
por lo tanto, han de ir méas alla de la alfa-
betizacion digital tradicional, inicamente
basada en el curriculo ICDL. Por ejemplo,
un profesor de quimica necesita las com-
petencias basicas del curriculo ICDL y las
especificas para el uso del software Chem-
Draw; un profesor de geografia necesitara
las habilidades especificas del uso de Goo-
gle Maps.

Tal y como se refleja en el Grafico 1,
hay dos maneras posibles de implemen-
tar TEP: en primer lugar, a través de la
colaboracion entre una universidad y va-
rios colegios, donde la universidad es la
entidad principal en la implantacion. La
segunda manera es a través de la colabo-
racion entre varias universidades y varios
colegios, por lo que una entidad externa
(por ejemplo el ministerio de educacién o

una agencia de financiacién), coordinaria
esta implementacion mediante el apoyo a
un consorcio de universidades y colegios.

A continuacién, se ofrece un analisis
mas detallado de la estrategia de adop-
cién de TEP.

3.3. Estrategia de adopcion de TEP

El enfoque de TEP es apoyar la mejora
de la alfabetizacion digital y del aprendi-
zaje online permanente, en especial entre
los profesores en ejercicio. Esto es posible
utilizando las estructuras operacionales
ya existentes en los colegios, donde los
maestros con conocimientos digitales y
la administracién del colegio puedan tra-
bajar juntos para apoyar a sus compane-
ros sin conocimientos digitales. En efec-
to, TEP, como parte de una plataforma
MOOC para entornos con recursos limita-
dos, tiene mayor éxito cuando se integra
en las estructuras académicas del colegio,
promoviendo el acceso de los profesores a
los ordenadores disponibles y al personal
técnico.

Al mismo tiempo, la relacién tradicio-
nal entre universidades y colegios a tra-
vés del programa de précticas escolares
para estudiantes de educacion universita-
ria, ofrece una oportunidad adicional a los
profesores en ejercicio para beneficiarse
de los conocimientos y habilidades de los
estudiantes en practicas. Hay un dicho
anecddtico que sugiere que los estudian-
tes en practica escolar tienen una especial
formacién en sus conocimientos digitales
porque gozan una doble practica de las
TIC, durante su formacién secundaria y
su primer afio de educacién universitaria.
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Dado el ancho de banda y los desafios
en la conectividad de Uganda, y, por su-
puesto, de Africa, el soporte offline es un
requisito necesario para las plataformas
MOOC. En el contexto de TEP, el soporte
offline se puede dar de tres maneras: pri-
mero, con la promocion de una nueva cul-
tura en los colegios, donde los profesores
ya alfabetizados apoyen espontdneamen-
te a sus colegas con analfabetismo digital.
En segundo lugar, a través de la univer-
sidad colaboradora, que anime a sus estu-
diantes en practicas escolares a que se in-
volucren con los profesores inscritos en los
programas de alfabetizacion digital de las
propias universidades. En tercer lugar,
a través de una solucién tecnoldgica me-
diante la cual el colegio que colabora es-
tablezca un servidor offline para el acceso
local de sus profesores inscritos en MOOC
en el TEP. El servidor offline se sincroniza
automaticamente con el servidor online
cuando se establece la conexién.

4. Laimplantacion inicial de MOOC
a través de TEP

La implantacién inicial de MOOC ofte-
cida en TEP se hizo bajo la estrategia ya
destacada de colaboracién entre varias
universidades y varios colegios. A este res-
pecto, TEP se integrd en un destacado es-
pacio online de la escuela secundaria lla-
mado Mwalimu open educational resource
(REA), accesible en www.mwalimu.ug.
Dentro de este espacio, la Universidad de
Gulu, pionera en implementar MOOC, se
vincul6 con las escuelas secundarias ya
registradas en el espacio Mwalimu REA y
en la misma region que la Universidad de
Gulu. Se escogié la Universidad de Gulu
porque el espacio Mwalimu REA se desa-

rroll6 bajo el proyecto Universidad de Gu-
lu-Google CS4HS anteriormente destaca-
do. Después de la introduccion de TEP en
el espacio online Mwalimu, el Mwalimu
REA original pasé convenientemente a
denominarse herramienta e-educativa de
la educacion secundaria (SEET). Hasta
la fecha, tanto el SEET como el TEP son
accesibles desde la misma URL Mwalimu
(véase www.mwalimu.ug). Esto se debe
a la simbidtica relacion mediante la cual
SEET proporciona a TEP un consorcio de
colegios, mientras que TEP genera con-
tenido para SEET. Adicionalmente, la
aplicacion Mwalimu App, que proporcio-
na acceso a SEET y TEP, pronto estara
disponible en Google Play Store.

4.1, Participantes

Los participantes para este estudio
proceden de un grupo de 172 colegios re-
gistrados en SEET y distribuidas en 48
distritos en Uganda. Los cuatro colegios
mas activos fueron identificados sobre la
base del analisis de la conexion en el co-
legio y del nimero de descargas de ma-
terial para exdmenes durante el periodo
algido de julio y septiembre de 2014. Julio
y septiembre son los meses algidos porque
en ellos se descargan respectivamente los
simulacros de los exdmenes y post-exame-
nes nacionales que se realizan en octubre/
noviembre. Para participar en este estu-
dio, cada colegio tuvo que identificar a 30
profesores cuyas edades tenian que ir des-
de el intervalo de edad més bajo (<26 afios)
hasta el mas alto (>50 afios). El énfasis
en la edad vino fijado por el proyecto Goo-
gle C4HS-2013 (Byabazaire y Oyo, 2014,
pp. 15-16) y otros estudios previos, en los
que se observo que la edad influia en las
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iniciativas de alfabetizacion digital entre
los profesores en ejercicio (Andema, Ken-
drick y Norton, 2013; Mathipa y Mukha-
ri, 2014; Labbas y Shaban, 2012). En la
Tabla 2 se presentan los detalles de los
participantes. Los colegios clasificados de

A a D pertenecen a los distritos de Gulu,
Lira, Soroti y Serere respectivamente. La
poblacién respectiva de personal en ejer-
cicio en esos colegios es de 64, 76, 58 y 39
y da los porcentajes de inscripciones tal y
como se muestra en la Tabla 2.

TaBra 2. Participacion por edades de los asistentes a MOOC.

Inscripcion por edad
Colegio % inscripciones
<26 | 26-30 | 31-35 | 36-40 | 41-45 | 46-50 | >50
Colegio A 2 2 5 5 6 7 3 46.9
Colegio B 2 3 5 5 6 7 2 39.5
Colegio C 1 3 5 6 4 9 2 51.7
Colegio D 2 3 4 7 5 5 4 76.9

Fuente: Elaboracion propia.

Dado el significativo porcentaje de ins-
cripciones que muestra la Tabla 2 y el he-
cho de que el criterio de seleccion de los
profesores participantes se fijara en 30,
los colegios escogidos en este estudio se
distribuyeron uniformemente entre po-
blaciones escolares pequefias (por ejem-
plo, el colegio D), hasta poblaciones esco-
lares grandes (colegio B).

5. Resultados

Los resultados de la investigacion se
organizaron comparando las conclusiones
de la formacion de alfabetizacion digital
por colegio y grupo de edad. Esto se basa
en la concepcion de que el apoyo del cole-
gio y la edad de los participantes influyen
en las inscripciones y en la finalizacion
de los programas de aprendizaje digital
(véase Buabeng-Andoh, 2012; Mathipa y
Mukhari, 2014).

5.1. Clases de alfabetizacion digital
por colegio: porcentajes de finalizacion
de los estudios

Uno de los retos mas conocidos de los
MOOC son las bajas tasas de finalizacién,
que van del 10 al 20% (Jordan, 2014).
Este no fue el caso en los MOOC de al-
fabetizacion digital dados por TEP, que
registraron altas de tasas de finalizacion,
es decir, 78%, 90%, 87% y 100% de finali-
zaciones respectivamente en los colegios
de A a D. Una plausible explicacion a esta
elevada tasa de finalizacion es la estruc-
tura de implementacion efectiva que invo-
lucra a profesores, colegios y universida-
des, como ya se ha mencionado. En efecto,
el alto abandono del programa TEP por
parte de los profesores implica una debili-
dad del apoyo de los respectivos colegios a
estos. Asi pues, el colegio D, con un 100%
de finalizaciones, se considera mas eficaz
en el apoyo a la alfabetizacion digital de
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sus profesores que el colegio A, que tiene
un 78%.

5.2. Anélisis de la inscripcion al curso,
las finalizaciones y las calificaciones
por grupo de edad

La cuestion de la edad en la alfabetiza-
cion digital es un tema muy estudiado, con
ciertas tesis que indican que los profesores
mayores nacidos antes de los ordenadores
son menos propensos a adoptar aplicacio-

nes informaticas que aquellos profesores
mas jovenes nacidos en la era informatica.
Los resultados de nuestro estudio acerca
de la influencia de la edad en las iniciati-
vas de alfabetizacion digital, tal y como se
muestra en la figura 2, indican que la dife-
rencia de edad no es determinante para la
alfabetizacion digital de MOCC ofertada
a los profesores de los cuatro colegios de
secundaria por la Universidad de Gulu, ni
en las calificaciones medias (79%), ni a la
hora de finalizar los estudios.

Enrollment,. Completion and Avg % Scores by Age Group

7%
74

71

No. Enrolled I
No. Completed |:|
Avg Scores D

65

66
65

28

T2

<26 26-30 31-35

36-40

41-45 46-50 50

Age Group

GrAFICO 2. Andlisis de la inscripcion, las terminaciones y las calificaciones medias (%)

por grupos de edades.

En efecto, el Grafico 2 reitera la impor-
tancia de un mecanismo de apoyo eficaz
por parte de los colegios a los profesores
comprometidos con la alfabetizacion digi-
tal MOOC, sin el cual, la finalizacion del
curso por parte del profesor y las notas fi-
nales disminuirian.

6. Discusion

La alfabetizacion digital de los profe-
sores esta en el epicentro del e-learning,
puesto que la alfabetizacion digital de los
profesores no solo influye en el acceso de
los estudiantes a los recursos en linea,
sino que son directamente responsables



Los MOOC para profesores en ejercicio: el caso de Uganda y las lecciones para Africa

plementacion inicial de MOOC en esta
comunicacion, la alfabetizacion digital de
los profesores en ejercicio se ha abordado
simultanéame con el desarrollo de los re-

del desarrollo de los recursos electrénicos.
En el caso de Uganda, el bajo volumen y
escasa calidad de los recursos electronicos
digitales viene marcado por el reducido

ntmero de profesores en ejercicio con for-

macion digital. En el contexto de la im-

cursos electrénicos.

TaBLa 3. Andlisis de la eficacia de TEP para entornos con restriccion de recursos.

Desafio Evidencia Estrategia Contexto
del desafio de Migracion del TEP
Sostenibilidad | Contenidos de la pla- | Explorar estrategias Enfasis explicito en
taforma online TESSA | auto-sostenibles tales el compromiso de
estancados desde como el apoyo de la colaboracion de las
2012. gestion escolar y el partes (universidades
compromiso del grupo | y colegios), asi como de
destinatario (véase Wa- | los profesores destina-
rugaba y otros, 2016) tarios.
Accesibilidad | En el contexto Al mismo tiempo, el Implementacién de
africano, el acceso a acceso on y offline para | ambos modos accesos
internet que permite | MOOC ha de ser pro- on y offline. El acceso
la participacion de movido. Walls y otros offline esta disenado &
MOOC es cara, lenta, |(2015) sostienen que las | y administrado por el 2
poco fiable y a menudo | plataformas offline son | colegio a través de un ;
no disponible (GSMA, | mas importantes que servidor local de conte- =
2014; Oyo y Kalema, | las online para cons- nidos que se sincroniza "j
2014) truir una estrategia con el servidor online 'G
sostenible de e-educa- cuando se establece la o =
ci6n sudafricana (y, de | conectividad. o 2_
hecho africana) % g"
Alfabetizacion | No hay estrategias de | Las iniciativas de La alfabetizacién g g
digital apoyo explicito a la alfabetizacién digital digital y el aprendizaje o 2
alfabetizacion digital | para profesores tienen | permanente de los pro- =9
para los profesores en | mayor éxito cuando fesores en ejercicio son B :
ejercicio en estudios estdn integradas en los | el centro del TEP. < g
previos. TESSA hace | programas escolares. — g
hincapié en la alfa- ™ 0%
betizacion digital de E 0%
los profesores antes — o
del servicio, y KCS
involucra a profesores
que ya tienen una
formacion digital.

Fuente: Elaboracion propia.
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Esto se refleja en los resultados de los
120 profesores inscritos en los cursos de
formacion informatica basica MOOC. En
efecto, 107 de entre ellos terminaron, gene-
rando 107 unidades de contenido. Después
de una nueva ponderacion de los resulta-
dos, evitando duplicaciones, y asegurando
mayor excelencia y calidad, se redujeron
las unidades a 73, distribuidas en 7 ma-
terias, incluyendo matematicas, quimica,
fisica, biologia, geografia, comercio, histo-
ria e inglés. Estas unidades de contenido
(notas o tutoriales por video) son accesibles
sin ninguna restriccion desde las aplicacio-
nes afines a TEP, como la ya citada secon-
dary education e-learning tool (SEET).

Comparados con otras iniciativas re-
lacionadas en Africa, por ejemplo con los
recursos electronicos de educacion se-
cundaria de TESSA, existentes, como ya

se ha visto, desde 2010, cuyo contenido
estd estancado, los resultados iniciales de
TEP, tanto en términos de alta proporcion
de terminaciones del profesorado partici-
pante (89%), como del gran volumen de
contenidos digitales generados, convierte
a TEP en un eficaz y atractiva plataforma
MOOC para la alfabetizacion digital de
los profesores en ejercicio y las necesida-
des de aprendizaje permanente.

Para poder entender la importancia
de los resultados TEP, es necesaria una
comparacion exhaustiva con iniciativas
relacionadas en Africa. Para ello, se exa-
minan los desafios genéricos a los recursos
MOOC en entornos de restriccion de re-
cursos en un contexto de sostenibilidad y
accesibilidad (Warugaba y otros, 2016), asi
como el analfabetismo digital de los profe-
sores (Oyo y Kalema, 2014) en la Tabla 4.

TaBLA 4. Andlisis de la eficacia de TEP para entornos con restriccion de recursos.

africano, el acceso
a internet que
permite la partici-
pacién de MOOC
es cara, lenta, poco
fiable y a menu-
do no disponible
(GSMA, 2014; Oyo
y Kalema, 2014)

acceso on y offline para
MOOC ha de ser pro-
movido. Walls y otros
(2015) sostienen que las
plataformas offline son
mas importantes que

las online para construir
una estrategia sostenible
de e-educacién sudafrica-
na (y, de hecho africana)

Desafio Evidencia Estrategia Contexto
del desafio de Migracion del TEP
Sostenibilidad | Contenidos de la Explorar estrategias Enfasis explicito en el
plataforma online | auto-sostenibles tales compromiso de colabora-
TESSA estancados | como el apoyo de la gestién | cién de las partes (uni-
desde 2012. escolar y el compromiso del | versidades y colegios),
grupo destinatario (véase | asi como de los profeso-
Warugaba y otros, 2016) res destinatarios.
Accesibilidad | En el contexto Al mismo tiempo, el Implementacién de

ambos modos accesos on
y offline. El acceso offline
estd disenado y admi-
nistrado por el colegio a
través de un servidor lo-
cal de contenidos que se
sincroniza con el servidor
online cuando se estable-
ce la conectividad.
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a la alfabetizacion
digital para los pro-
fesores en ejercicio

profesores tienen mayor
éxito cuando estan inte-
gradas en los programas

Desafio Evidencia Estrategia Contexto
del desafio de Migracion del TEP
Alfabetizacion | No hay estrategias | Las iniciativas de alfa- La alfabetizacion digital
digital de apoyo explicito | betizacién digital para y el aprendizaje perma-

nente de los profesores
en ejercicio son el centro
del TEP.

en estudios previos.
TESSA hace hin-
capié en la alfa-
betizacion digital
de los profesores
antes del servicio,
y KCS involucra a
profesores que ya
tienen una forma-
cién digital.

escolares.

Fuente: Elaboracién propia.

Considerando que el enfoque princi-
pal de TEP es el apoyo a la alfabetizacion
digital/informatica de los profesores en
gjercicio, su estrategia de implementacion
que involucra a profesores, colegios y uni-
versidades locales, crea una oportunidad
tnica para que los profesores accedan a
un aprendizaje permanente. La universi-
dad colaboradora de TEP tiene el reto de
desarrollar y entregar otros cursos breves
que sean relevantes para el continuo de-
sarrollo educativo de los profesores. La
Universidad de Gulu, pionera de TEP, ha
desarrollado otros cursos para profesores,
incluyendo el desarrollo de objetivos de
aprendizaje, redes informaticas, arreglo
de ordenadores, seguridad informatica,
outsourcing de procesos empresariales
y gestion de proyectos. Estos pueden ser
adoptados por otras universidades africa-
nas que asi lo deseen.

A partir del feedback del grado de sa-
tisfaccién de los usuarios, especialmente

del uso que los profesores hicieron de los
recursos de aprendizaje y de como TEP
promovié la colaboracién entre colegas,
supimos que los profesores que partici-
paban en los programas de formacion
atrajeron a otros profesores mas reti-
centes o temerosos ante la formacion
informatica. Ademaés, a través del boca
a boca, otros colegios que inicialmente
no formaban parte del programa de for-
macién pidieron su inclusion para la si-
guiente fase. El enfoque ahora es aumen-
tar la concienciacion entre los colegios y
universidades en MOOC impulsados por
TEP para la alfabetizacién digital y la
formacion permanente de los profesores
en ejercicio. Esto aumentara la masa
critica de profesores con conocimientos
digitales y repercutira en las iniciativas
ya existentes y futuras de e-learning en
los colegios. Terminamos este estudio,

analizando la relevancia del TEP para
Africa.
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6.1. Relevancia del TEP para Africa

Africa es conocida por la escasez de re-
cursos en areas clave de desarrollo inclui-
da la educacion. Por lo tanto, el desafio de
las nuevas intervenciones es maximizar
el impacto con una financiacién minima.
TEP esta especificamente disefiado para
desarrollarse en un medio con financia-
cién limitada y/o con acceso a internet
limitado, siempre y cuando los socios co-
laboradores (universidades locales y cole-
gios) estén implicados en sus cometidos.
La importancia de TEP como plataforma
para realizar MOOC dirigidos a los pro-
fesores en ejercicio, en el contexto de la
situacion africana, se puede subrayar por
sus resultados en:

1. Habilitar acceso a través del
modo on y offline. Una de las premisas
fundamentales del TEP es la provision
para el almacenamiento de contenido
digital en un servidor de contenidos
offline del colegio participante para
el acceso local de los profesores de
MOCC. El servidor offline funciona sin
la intervencién constante de internet
y se sincroniza con el servidor online
cuando se establece la conectividad.
Esto es especialmente importante, ya
que el acceso a internet en muchas
comunidades africanas es caro, lento,
poco fiable y a menudo no disponible
(GSMA, 2014; Oyo y Kalema, 2014).

2. Empoderar a los colegios para
que supervisen y apoyen los progre-
sos de sus profesores, garantizando
asi altas tasas de finalizaciones. TEP,
como plataforma MOOC para la alfa-
betizacion digital y el aprendizaje per-
manente de los profesores en ejercicio,
no es inmune a las bajas tasas de fina-

lizaciones en los MOOC (Christensen
y otros, 2013; Jordan, 2014). Sin em-
bargo, y como ya se ha demostrado en
los resultados preliminares de esta co-
municacion, la alta tasa de finalizacio-
nes que se espera de TEC permitidas
por MOOC, estan ligadas en parte al
apoyo recibido por parte de los colegios
a sus profesores. Por consiguiente, el
nimero de abandono por parte de los
profesores de los MOOC en los TEP
depende en la calidad del apoyo y se-
guimiento en sus colegios.

3. Minimizar o eliminar los costes
aprovechando los recursos existentes.
TEP esta disenado para utilizar los re-
cursos existentes para apoyar la alfabe-
tizacion digital y el aprendizaje perma-
nente de los profesores en ejercicio. Los
principales recursos que pone a disposi-
cion la universidad son parte del espa-
cio de alojamiento existente en la web
de la universidad y tiempo dedicado por
el personal académico. Los recursos de
los colegios son los ordenadores existen-
tes, la suscripcidn a internet y el perso-
nal TIC. El interés por TEP permite a
MOOC, a través de la colaboracién en-
tre las unidades de la universidad/facul-
tad y los coordinadores de los colegios,
lograr una mayor alfabetizacion digital
y otras formas de alfabetizacién.

4. La flexibilidad de opciones que
poseen las universidades para imple-
mentar TEP es el principal impulsor
de los MOOC. Cualquier universi-
dad que quiera completar un MOCC
con TEP tiene varias opciones, por
gjemplo, a través de un programa de
practicas escolares ya existente, por
el que los estudiantes de primeros
afios promueven y apoyan el TEP en
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los colegios de secundaria durante los
meses de practicas. Alternativamente,
la universidad puede involucrar a los
colegios con importantes recursos TIC
directamente como actividades de al-
cance comunitario.

5. Oportunidades de aprendizaje a
lo largo de la vida. TEP apoya princi-
palmente la alfabetizacion bésica de los
profesores en la que se pueden abordar
otros programas de desarrollo profe-
sional. Otros programas previstos mas
alla de la alfabetizacion digital inclu-
yen: desarrollo de objetos de aprendi-
zaje, redes informaticas, reparacion de
ordenadores, outsourcing de procesos
empresariales y gestion de proyectos.
Los nuevos programas pueden ir ini-
cidandose segtin se vayan necesitando.

La enorme ventaja de TEP permitida
por MOOC, es su estrategia de sostenibili-
dad tnica, basada en la solidaridad entre
quienes lo implementan (universidades
y colegios) y en su relacion con los recur-
sos existentes (por ejemplo, el tiempo del
personal universitario y los ordenadores e
internet en los colegios), sin dependencia
de una financiacion externa.

7. Conclusion

En este articulo hemos presentado
TEP como una especialidad de la platafor-
ma MOOC para la alfabetizacion digital y
el aprendizaje permanente de los profeso-
res en ejercicio. TEP apoya el aprendizaje
permanente a través de programas cortos
en la interfaz entre la educacion, los es-
tudios de gestion y las tecnologias de la
informacién. Para una mayor eficacia y

sostenibilidad a largo plazo, TEP utiliza
una estrategia de implementacién tnica
que involucra a los profesores y el apoyo
de sus colegios (personal técnico, ordena-
dores e internet) y a las universidades lo-
cales. Esto amplia la relevancia de TEP
mas alla de Uganda (donde ha sido exito-
samente probado), a la situacion general
africana. Ademds, TEP es también acce-
sible offline a través de un contenido local
administrado con la cuenta del colegio.

La eficacia de TEP se prob6 en un es-
tudio piloto en el que se implicaban cua-
tro colegios, con 30 profesores cada uno.
Se estudio el porcentaje de finalizaciones
de los profesores en funcién de las edades
y se registro un 89% de las capacitaciones
informaticas para los cuatro colegios. Los
resultados confirmaron que la alfabetiza-
cion digital de los profesores en MOOC
tiene éxito cuando los profesores estan
adecuadamente apoyados desde sus cole-
gios y externamente por una universidad.
En otras palabras, en la medida en la que
los colegios participantes proporcionen
empuje y la universidad colaboradora la
fuerza de atraccion, el efecto resultante es
la mejora en la alfabetizacion digital de
los profesores.

A juzgar por los hallazgos referidos
en este articulo, este estudio podria ser
considerado como un caso modelo. Sin
embargo, al analizarlo en profundidad se
pueden apreciar disparidades en las fina-
lizaciones entre los profesores de matema-
ticas y las asignaturas de ciencias, versus
el resto de las asignaturas propuestas. De
hecho, el 11% del déficit de las termina-
ciones del estudio provienen de los profe-
sores de las restantes asignaturas. A la
luz de estos resultados, las futuras inves-
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tigaciones deberian estudiar el efecto de
la especializacion del sujeto en el uso de la
tecnologia por parte del profesor a la hora
de comprometerse y de apoyar el aprendi-
zaje. Otro tipo de alfabetizacion, por ejem-
plo, la multimedia, tiene que ser dirigida
a los profesores que integren plenamente
las TIC en la ensefianza y el aprendizaje.
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Actividades pedagogicas

Premio Pablo Latapi Sarre sobre in-
vestigacion educativa

Para honrar la memoria y el legado
académico de Pablo Latapi Sarre, pionero
de la investigacion educativa en México,
y con el fin de promover y fomentar el de-
sarrollo de la investigacion educativa ri-
gurosa, cuyos resultados pueden orientar
el disefio y ejecucion de politicas educati-
vas, el Instituto de Investigaciones sobre
la Universidad y la Educacién (IISUE)
de la UNAM convoca el Premio Pablo La-
tapi Sarre sobre investigacion educativa,
Cuarta Edicién, 2016.

Segtn las bases de la convocatoria,
podran participar profesores e investi-
gadores, sean mexicanos o extranjeros,
que acrediten experiencia minima de
dos afios en el campo de la investigacion
educativa en instituciones de ensefianza
o de investigacion. Los trabajos podran
ser resultado también de tesis doctora-
les siempre y cuando se adecuen a los
términos de la convocatoria. La exten-
sion minima del trabajo debera ser de
150 cuartillas y la maxima de 250. La

investigacion galardonada recibird un
diploma, un premio econémico de 50.000
pesos mexicanos y la publicacion de la
misma por parte del ISSUE de la UNAM.
La convocatoria estd abierta hasta el dia
10 de enero de 2017.

Para mas informacion: http:/ /www.
iisue.unam.mx/boletin / #p=4088

IX Congreso Iberoamericano de
Educacion Cientifica

Del 14 al 17 de marzo de 2017 va a te-
ner lugar en la Universidad Nacional de
Cuyo (Mendoza, Argentina) el IX Congre-
so Iberoamericano de Educacién Cienti-
fica organizado por la Catedra UNESCO
de Educacién Cientifica para América
Latina y el Caribe (EDUCALYC), la Uni-
versidad de Alcala (Espafa) y su red de
universidades aliadas.

Segtin los organizadores del Con-
greso, «la Educacion Cientifica es hoy
en dia reconocida como elemento clave
para formar una moderna ciudadania,
con capacidad critica para la valoracién
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Actividades pedagogicas

y apropiacion social de la ciencia y la
tecnologia, que contribuya a tomar de-
cisiones lo mas acertadas posibles en el
plano personal y social en una sociedad
basada en el conocimiento». El Congre-
so estd organizado alrededor de las si-
guientes «areas de interés»: 1. Calidad
de los procesos formativos de los docen-
tes de ciencias: formacion inicial, forma-
cién permanente y formacion avanzada,
2. Pedagogia y Did4ctica de las Ciencias
Experimentales, de las Matematicas y de
las Ingenierias; 3. Curriculo CTS (Cien-
cia, Tecnologia y Sociedad), Educacion
para la Salud y Ambiental; 4. Integra-
cién curricular de las TIC a la ensefian-
za y aprendizaje; 5. Gestion y evaluacion
de proyectos educativos institucionales;
6. Apropiacion social y aprendizaje de
las ciencias en ambientes educativos no
formales; 7. Investigacion e innovacion
en educacion, y 8. Inclusion Educativa y
socio-digital.

Para mas informacion: http:/ /www.
cieduc.org/2017 /index.html

Jornadas Intervisitation 2017 sobre
«La gestion de la innovacion en la
educacion escolar»

Del 23 al 25 de marzo de 2017 va te-
ner lugar en Barcelona las Jornadas In-
tervisitation 2017 sobre «La gestion de la
innovacion en la educacion escolar», orga-

nizadas por el Foro Europeo de Adminis-
tracion Educativa (EFEA).

EFEA es una red que integra a profe-
sionales comprometidos en compartir ex-
periencias sobre la practica, la investiga-
cion y la ensenanza de la administracion,

liderazgo y gestion de la educacién a todos
los niveles en el contexto europeo. El Foro
Europeo (EFEA) organiza el encuentro
mas importante que, periédicamente, re-
tine a todos los miembros de los diferentes
paises de Europa, el Programa de Visitas
Reciprocas (PVR), conocido como Intervi-
sitation.

Para mas informacion: https:/ / efea-ne-
twork.eu/events/event/ european-intervi-
sitation-programme-2017/

Encuentro Anual de la American
Educational Research Association
sobre «Conocimiento para la ac-
cion: alcanzando la promesa de la
igualdad de oportunidades educa-
tivas»

Del 27 de mayo al 1 de abril de 2017
va tener lugar en San Antonio, Texas, el
encuentro anual de la AERA sobre «Co-
nocimiento para la accién: alcanzando la
promesa de la igualdad de oportunidades
educativas».

Segtn los organizadores, el propésito
es revisar los resultados de la investiga-
cién de los tdltimos sesenta anos, desde
los trabajos de Clark y Clark y el infor-
me Coleman, para poder responder si es-
tamos hoy mejor situados para favorecer
la igualdad de oportunidades, cuéles son
los caminos y las dificultades actuales y,
sobre todo, como podemos transformar el
conocimiento cientifico de este tema y los
discursos académicos en programas poli-
ticos eficaces.

Para mas informacion: http:/ /www.
aera.net/ Events-Meetings /| Annual-Mee-
ting
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XIV Congreso Internacional de Edu-
cacion Inclusiva y las XXXIV Jorna-
das de Universidades y Educacion
Inclusiva sobre «Practicas innova-
doras inclusivas: retos y oportuni-
dades»

Del 3 al 5 de abril de 2017 va a tener
lugar en Oviedo el XIV Congreso Interna-
cional de Educacién Inclusiva y las XXXIV
Jornadas de Universidades y Educacion
Inclusiva sobre «Practicas innovadoras
inclusivas: retos y oportunidades».

Este evento, organizado por la Univer-
sidad de Oviedo, el Centro UNESCO del
Principado de Asturias y el Grupo de Uni-
versidades y Educacion Inclusiva, tiene
los siguientes objetivos: reflexionar sobre
las politicas socioeducativas desde un en-
foque inclusivo; presentar practicas inno-
vadoras inclusivas en el dambito educativo;
difundir practicas innovadoras inclusivas
en los ambitos social y laboral; conocer
experiencias que ilustren iniciativas, en-

foques y perspectivas de cambio desde un
enfoque inclusivo; ofrecer espacios de re-
flexion, debate y colaboracion, e impulsar
propuestas para la mejora de la calidad de
la educacion y la equidad desde el analisis
de practicas innovadoras inclusivas.

El congreso combina ponencias, mesas
redondas y paneles de comunicaciones con
la intencién de favorecer la comunicacion
entre los asistentes, el intercambio de ex-
periencias y el aprendizaje interprofesio-
nal, que se articulan en los siguientes ejes
tematicos: politicas y formacién docente
inclusivas; practicas innovadoras inclu-
sivas en Educacion Infantil y Primaria;
précticas innovadoras inclusivas en ESO,
Bachillerato, FP y otras; practicas innova-
doras inclusivas en la universidad; practi-
cas innovadoras inclusivas en el ambito
social y practicas innovadoras inclusivas
en el 4mbito laboral.

Para maés informacion: http://www.
educacioninclusiva2017.com/
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Llano, A. (2016).
Otro modo de pensar.
Navarra: EUNSA. 224 pp.

«Sin embargo, son pocos los que gastan
diariamente algo de su tiempo en la aven-
tura de dialogar con amigos callados que
nos cuentan una historia, nos exponen
sus pensamientos o ayudan a encaminar
nuestra vida por una senda prometedora»
(p. 222). En este parrafo del altimo capitu-
lo del libro de Alejandro Llano podriamos
descubrir la intencién con la que el autor
ha escrito este «Otro modo de pensar».
Ha querido compartir sus pensamientos
con amigos callados, quizds para darles
voz con los argumentos que €l les presta.
Quizas para sacarles de «lo politicamente
correcto» y hacerles «pensar: no hay faena
mas dificil y evasiva. Todo conspira para
que no la llevemos a cabo» (p. 9). Quizas
porque estd inquieto y este momento le re-
sulta «grave» y quiere buscar companeros
de este Otro modo que pensar. Lo que es
cierto es que, cuando lees el libro, cada ca-
pitulo, es como una tertulia de café con el
profesor Llano y con Alejandro, si me per-

mite el autor que le tutee. Se atisba al pro-
fesor, al maestro, pero también se atisba
aquella cercania del que quiere compartir
lo que piensa sobre temas que conside-
ra 0 muy importantes o muy oportunos.
Por eso navega sobre temas de tal calado
como la educacion, la familia, la ética, la
politica, la justicia social, la economia mas
humana, la ciudadania, el humanismo, la
universidad y la trascendencia. Digo na-
vega porque, como podran comprender, no
puede entrar en cuestiones de tal densidad
con demasiada profundidad en 224 pagi-
nas y eso queda reflejado en que a veces
se pueden observar saltos en la argumen-
tacion que un especialista de cada drea o
un lector avezado podria cuestionar. Algu-
nos ejemplos de ello los encontramos en
el capitulo de educacion cuando identifica
actividad con agitacion (pp. 21 y 22) 0 en
el de familia cuando hila pobreza social
y divorcio (p. 42) o expresiones efusivas
de afecto como enemigas de la fortaleza
(p. 49). Lo que si es cierto es que uno se
da cuenta de que la intencion del autor no
es la de la argumentacion rigurosa de un
tema, aunque evidentemente se da en su
mayoria, sino precisamente mostrarnos y
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compartir con nosotros su modo de pen-
sar, ofrecer otra forma de ver, interpretar
y actuar en este mundo.

Uno puede estar o no de acuerdo pero
se pega a esa mesa de café y, cogiendo su
taza con las dos manos, como en una tarde
tranquila de otofio o invierno, decide se-
guir escuchando lo que piensa un maestro
avezado, profesor e investigador de filoso-
fia, con infinitas publicaciones y con una
mirada sobre la vida con mucho recorrido
y perspectiva. Esto es precisamente lo mas
interesante del libro. Es un libro de ma-
durez, donde ya parece que al autor no le
interesan ni los tratados especializados ni
las acreditaciones académicas; le interesa
trasmitir, con nitidez, claridad y una sen-
cillez que se agradece, lo que piensa sobre
los temas que mads le preocupan de la so-
ciedad actual. No tiene citas eruditas sino
que a veces menciona a un autor como tra-
tando de mostrarnos que en algin aspecto
es una referencia. En el fondo se atisha
una paternidad agradecida con la vida y
que hay que agradecer, un legado, ese tra-
tar de «ayudar a encaminar nuestra vida
por una senda prometedora» (p. 222).

Llano en primer lugar nos increpa,
Nos urge a pensar por nosotros mismos
y nos previene de lo politicamente co-
rrecto, Unica forma de liberarnos de la
sumision. Para ello comienza y termina
el libro alentando al didlogo como forma
indispensable de pensamiento y especial-
mente el didlogo respetuoso que se da en
la lectura, haciendo un elogio del leer
en el vivir. Por tanto, critica los idealismos
y el robinsonismo.

En el capitulo sobre la educacién pone
el dedo en la llaga tocando aquellos te-

mas mas de actualidad, siendo consciente
de las tensiones actuales que se viven en
ella. Pone el horizonte en el lugar ade-
cuado —la maduracion, la vitalidad, la
fecundidad, la formacion, el aprendizaje
y el esfuerzo— y critica el activismo sin
norte, la apropiacion de la educacién por
parte de las ideologias, el excesivo control
burocratico y la bisqueda de una eficacia
impropia del ambito educativo, donde lo
pausado y lo fecundo son vitales. También
ofrece un ataque claro al pragmatismo y a
la tendencia de poner la educacion al ser-
vicio del empleo y no de la formacién de
una personalidad madura.

En el capitulo sobre la familia Llano
sefiala como esta «constituye el mas fun-
damental grupo generador de sentido»
(p. 40) y, quizas en un mundo carente de
este, es de especial relevancia cultivar y
cuidar los vinculos familiares. A su vez,
entiende que es el lugar de la «solidaridad
primaria, la mas radical y basica» (p. 40).
La clave de este capitulo la encontramos
en la siguiente afirmacion: «La gran para-
doja consiste en que el Estado de Bienestar
ha ignorado la radical fuente humana de
auténtico bienestar: la familia...» (p. 42).

En cuanto a «La razén practica y la
practica ética», el autor constata que «su-
cede que estos tres conceptos —bienes,
virtudes y reglas— ya no pueden ser ca-
balmente comprendidos desde la menta-
lidad actualmente dominante [...] no ad-
mitimos que haya algo asi como bienes
morales comunes, sino que tendemos a
pensar que el bien moral es cosa de cada
uno [...] hemos perdido el significado ge-
nuino de lo que pueda ser la virtud [...]
no aceptamos que se nos impongan reglas
morales» (p. 61). Ante todo esto, aparte
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de tratar de cuestionar las bases de estas
afirmaciones modernas, vuelve a consta-
tar la importancia de la familia para su-
perar este «tiempo nublado» (p. 68).

El capitulo que mas referencias ac-
tuales aporta es el de «Indignacion y po-
litica». En él da su opinion sobre si los
«Indignados» son realmente un fenémeno
nuevo o no y vuelve al punto clave de la
educacion y su necesidad de no centrarse
en el conocimiento puramente instrumen-
tal. De alguna manera nos sitia en uno
de los puntos centrales de la propuesta de
este libro: la importancia de las humani-
dades y la familia para una sociedad mas
solidaria y justa.

Posteriormente aborda el tema de la
«Riqueza y la desigualdad» y contintia con
«Laa actualidad del mundo clasico» y la im-
portancia del «Liderazgo y el humanismo
en la nueva economia». De estos tres capi-
tulos conviene destacar el de la actualidad
del mundo clésico. En €l se ve claramente
al profesor de filosofia que hace una lec-
tura histérica preciosa de como hemos
llegado a nuestro pensamiento actual, de
cuales son sus riesgos y posibilidades. En
este capitulo su nivel de erudicion y pro-
fundizacion marca distancia respecto a
otros capitulos.

Continta situdndonos en la disyun-
tiva entre «Ciudadanos o convidados de
piedra». Es claramente la derivacién ne-
cesaria de los tres anteriores capitulos:
«Entendia Husserl que la desorientacion
de los europeos provenia de un modo de
pensar que —por renunciar al conoci-
miento de verdad— se vuelve incapaz
de hacerse cargo de cuestiones decisivas
de la existencia» (p. 129). Con ello hace

una critica al triunfo del mecanicismo y
el individualismo. En un interesantisimo
capitulo, nos llama a decidir entre la ver-
dadera ciudadania que se une vitalmen-
te tejiendo el bien comtn o el espectador
«acallado» por el Estado del bienestar.

Con los capitulos de «Administracién
publica y humanismo», «La realidad de
la ficcion» y el «<Humanismo civil: oportu-
nidades y riesgos», Llano intenta arrojar
luz sobre como tendria que ser la orga-
nizacién de un Estado capaz de caminar
hacia el bien comin con una ciudadania
activa. En definitiva, nos clarifica la re-
lacion entre lo privado y lo piblico en su
«modo de pensar» humanista. También
destaca la importancia de la literatura en
la comprension de lo permanente y esen-
cial de la condiciéon humana y lo necesario
de los clasicos por el acierto y profundidad
en esa comprension. Finalmente, apuesta
por el humanismo civico, como el que pro-
pone sustituir este «<modelo descendente
de colonizacion de los mundos vitales por
un paradigma ascendente de emergencia
de energias civicas desde la familia, y a
través de las comunidades solidarias, en
el marco de una cultura de responsabili-
dad ciudadana» (p. 176).

Termina el libro con los capitulos so-
bre la relacion que él entiende que existe
entre «La crisis actual y la trascenden-
cia», abogando por la logica del don, su
propuesta para la universidad senalando
como punto clave su relacion con la Ver-
dad y la invitacion a la que aludiamos
desde el principio a «Leer y vivir».

En definitiva, como dice el autor, «el
libro tiene todas las ventajas: su uso es
totalmente libre, no pretende apabullar a
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nadie, invita sin obligar, puede ser susti-
tuido sin celos y, ademas, es barato» (p.
223).Y, ciertamente, el texto de Llano tie-
ne todas las ventajas: es sencillo y claro,
no pretende convencer a nadie, expone su
modo de pensar tocando los temas, como
deciamos, importantes y oportunos. Se
nos regala como un libro de madurez de
un maestro, mostrandonos cémo concibe
el mundo, qué piensa sobre €l y cémo po-
demos responder a sus vacios y debilida-
des de modo activo y consciente.

Si tuviera algo que objetar son las ve-
ces que me he encontrado a Heidegger
en sus hojas como fuente de iluminacion;
aunque ciertamente reconoce su protago-
nismo en unas de las paginas mas tristes
y repulsivas de la historia de la universi-
dad (p. 204), creo que las cosas por las que
acude a él las puede encontrar sin menos-
cabo en otros autores. Y la otra objecion
es una cierta tendencia a sustantivar este
«otro modo de pensar» (p. 16). Creo que
podria correr el riesgo de cerrar el pensa-
miento, o que «otros», «algunos», lo tomen
como el «otro modo politicamente correcto
de pensar» y corra el riesgo de no animar
a que todos pensemos en profundidad, con
rigor, vitalidad y dilogo, que creo que es
la verdadera pretensién del libro.

El libro es, como les decia, unas tardes
de café con el profesor y el ser humano,
con un D. Alejandro Llano algo paternal
en el sentido més positivo de la palabra.
Podemos estar de acuerdo o no, pero nos
hace pensar sobre temas fundamentales
y el entrelazamiento entre todos ellos:
tinica forma del pensar riguroso, la cohe-
rencia en la articulacién de los temas. No
esperemos un libro de erudicion, aunque
hay capitulos en que se ve la maestria en

el manejo de los autores y su pensamien-
to. Por no serlo es recomendable también
para el gran ptblico y como parte de las
lecturas generalistas, para que nuestros
alumnos aprendan a pensar con integrali-
dad y coherencia.

Gracias, profesor Llano.

Maria del Rosario Gonzalez Martin

Ballester, LI. y Colom, A. J. (2015).
Walter Benjamin: Filosofia y pedagogia.
Barcelona: Octaedro. 253 pp.

En un campo académico como el de la
Pedagogia, ya ampliamente reconocida
en tanto que ciencia, es comtn encontrar
tratados, articulos, investigaciones y es-
tudios, que atiendan a la educacion desde
un punto de vista cientifico. De hecho, son
estos los textos mas usados a la hora de
dotar de competencias a aquellos indivi-
duos que quieran dedicarse a ensefnar. Se
considera que solo asi podran ejercer su
docencia con la rigurosidad del cientifico,
llegando a saber de manera independiente
c6mo elaborar hipdtesis, seguir un método
y aplicarlo, gracias a la certeza demostra-
da de ciertos conocimientos previamen-
te adquiridos a través de dichos textos.
Incluso existen ya numerosos trabajos
en este sentido para padres y madres, a
quienes también les gustaria contar con
la seguridad cientifica de la que hoy en
dia dispone el maestro.

Por el contrario, son cada vez mas es-
casos los testimonios, aquellos escritos
pedagdgicos que abordan la educacion
tomando por base la propia experiencia,
sin método ni base cientifica que la ava-
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le. Textos que simplemente responden a
la observacion y la reflexion educativa, en
un momento dado y teniendo como mero
fundamento unas vivencias concretas.
Documentos que no nos dan seguridad
ni nos aportan certeza, pero que posible-
mente sean de los que més nos ensefian.
Pues bien, la obra que aqui se presenta
es un claro ejemplo de este tltimo grupo,
recogiéndose en poco mas de 250 paginas
el testimonio de una vida concreta que en
un momento determinado de nuestra his-
toria reciente pensé sobre educacion.

Walter Benjamin: Filosofia iy pedagogia
aborda la trayectoria académica y perso-
nal del filosofo aleman Walter Benjamin
(1892-1940), dedicando buena parte de
sus paginas a las reflexiones que este hizo
en torno a la educacion. La obra, homogé-
neamente estructurada, estd dividida en
dos grandes apartados y un tercero mas
pequefio, pero no menos importante, que
aparece primero. Asi pues, de los siete
capitulos que componen este trabajo, el
primero de ellos realiza un breve recorri-
do por la biografia del autor; los tres si-
guientes, del segundo al cuarto, recogen
las principales aportaciones de este pensa-
dor al ambito de la filosofia; y, finalmente,
los tres tltimos capitulos responden a su
interés por el campo educativo. Si bien es
facil distinguir cada una de las partes, to-
das ellas estan interrelacionadas entre sf,
pues como bien apuntan los autores de este
libro, vida y pensamiento estuvieron siem-
pre unidos en Benjamin. De este modo, es
dificil entender sus planteamientos peda-
gégicos sin comprender su filosofia y resul-
ta practicamente imposible empaparse de
su pensamiento sin saber nada de su vida
personal, ya que es esta la base indiscuti-

ble de aquella. Una vida, un momento his-
torico determinado y un pensamiento en él
intrincado. Esto es Benjamin.

El primer capitulo, el dedicado a su
biografia, nos muestra una persona mar-
cada desde nifio por la educacién recibida.
La dislexia que padecia hizo de él un in-
adaptado que sufriria vejaciones tanto de
alumnos como de profesores, ocasionan-
dole graves problemas psicoldgicos y de
rendimiento. Posiblemente fue eso lo que
hizo que sus padres lo enviasen interna-
do a un colegio reformado —o también po-
driamos decir partidario de metodologias
innovadoras tipicas de lo que en Espana
se ha dado a llamar «escuela nuevar—. Su
estancia en este colegio le haria ver las
diferencias entre la férrea disciplina que
regia la educacién escolar tradicional y
la libertad que caracterizaba a otro tipo
de escuelas. Se dio cuenta aqui de que la
libertad era mucho mas eficaz en la for-
macion del nifio, lo hacia mas humano
y menos sujeto a los dictdmenes de una
sociedad capitalista que, con propdsitos
meramente economicistas, a través de la
disciplina, amaestraba, pero no educaba.
Estos primeros pensamientos basados en
la experiencia, unidos a su posterior rela-
cién académica con el marxismo, harian
que su filosofia y su pedagogia fueran
esencialmente proletarias y contrarias a
los valores de la burguesia.

Respecto a sus aportaciones al campo
de la filosofia, los tres capitulos siguien-
tes recogen las que podriamos calificar de
principales. Si bien exponerlas de manera
resumida y sistematica no es facil, dado
el caracter fragmentario y a veces hasta
contradictorio de la obra de Benjamin,
Ballester y Colom lo intentan, con exce-
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lente resultado, haciendo més accesible al
lector 1a muchas veces confusa por asiste-
matica obra de este pensador. El capitulo
2 aborda de manera genérica sus propues-
tas mas importantes, las cuales atienden
fundamentalmente a su concepcion de la
historia y del tiempo calificado de histéri-
co, del lenguaje, la cultura, la tradicion y
la técnica. Tal y como podemos observar,
todos ellos aspectos esenciales en el desa-
rrollo de la humanidad. El capitulo 3 se
centra en su modo de trabajo. El piensa
y escribe fragmentariamente, pero no por
gusto, sino por coherencia y necesidad. La
obra humana jamas esta acabada, la his-
toria no es progresiva y lineal, sino que
pasado, presente y futuro estdn interco-
nectados, y siempre abiertos a cambiar.
Es por ello que €l no puede hacer sistema,
sino simplemente explorar vias fragmen-
tarias que traten de iluminar aquello que
significa o que queremos significar cuando
hablamos de humanidad. A este respecto,
el concepto de memoria colectiva es fun-
damental y a ello es a lo que, como colofon
al recorrido por la filosofia de este autor,
se dedica el capitulo 4. El pasado esta vivo
en nuestra memoria y siempre puede re-
surgir de diferente manera en funcién de
¢6mo lo vivamos en nuestra experiencia.
Lo importante es no olvidarlo, no desco-
nectar con la tradicion, pues entonces todo
devendra posible: lo bueno, pero también
lo peor. Es por ello que para Benjamin
siempre fue esencial la educacion.

En relacion a este punto, nos encontra-
mos los tres tltimos capitulos del libro. El
quinto aborda los primeros pensamientos
pedagdgicos de Benjamin, escritos en-
tre 1911 y 1915, cuando apenas rondaba
la veintena. Sus planteamientos aqui se

centran en una critica al sistema discipli-
nario de la burguesia, encomiando aque-
llas metodologias reformistas que veian
en el nino, un nifio, y no meramente un
potencial adulto que habria de responder
a las exigencias de su sociedad. Se trata
de unos planteamientos idealistas, donde
la juventud y la libertad que caracteriza
a esta etapa vital habrian de ser los que
rigieran el futuro de la humanidad. Estos
primeros pensamientos se completan con
los segundos, analizados en el capitulo
6. Estos, elaborados por Benjamin en la
década de los afios treinta del siglo pasa-
do, se muestran ya claramente influidos
por el marxismo. Critica la educacion
burguesa, marcadamente individualista,
defendiendo una formacion proletaria, de
clase y, ante todo, colectiva. Por ultimo, el
capitulo 7 aborda algunos pasajes no facil-
mente clasificables, pero que sin duda es-
tan de algin modo relacionados, aunque
sea indirectamente, con la educacién.

Tal y como hemos podido observar, este
trabajo habla de una vida, de un periodo
historico y de su plasmacién en reflexiones
que analizan de fondo una manera concre-
ta de concebir la educacién. En un momen-
to en el que los referentes parecen haber
desaparecido, donde la tradicién se en-
cuentra suspendida y en letargo, una obra
como esta hace resucitar, si no una mane-
ra de pensar, quiza si una actitud vital; a
saber, como pensar la educacién de una
forma puramente experiencial. Siguiendo
a los autores, podemos afirmar que Ben-
jamin no es un pensador facil, pero «cuan-
do se consigue entenderlo, es porque nos
entendemos mejor a nosotros mismos y a
nuestro tiempo» (p. 105), un tiempo que,
contrariamente a lo que defendia Benja-
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min, no deja de mirar hacia delante sin pa-
rarse a pensar en la importancia de anali-
zar dénde estamos, de donde venimos y a
dénde puede conducirnos todo esto.

Alberto Sanchez Rojo W

Tourifian Lopez, J. M. (2015).

Pedagogia mesoaxiologica

y concepto de educacion.

Santiago de Compostela: Anvira. 382 pp.

«Para mi, la educacion es un objeto del
que se predica la complejidad. Y la com-
plejidad objetual de “educacion” nace de
la propia diversidad de la actividad del
hombre en la accion educativa» (p. 340). En
esta afirmacion encontramos condensado
el significado y el porqué de este libro. En
contadas ocasiones, y esta es una de ellas,
el profesor Tourifian establece un juicio tan
personal sobre el objeto del libro. De ahi que
usemos esta afirmacién para introducirnos
en su propia concepcion del fenémeno edu-
cativo y en el porqué del libro. El profesor
José Manuel Tourifidn es catedratico de la
Universidad de Santiago de Compostela,
y cuenta con mas de cuarenta afos de ex-
periencia. Su labor académica ha sido re-
conocida en numerosas ocasiones. Estd en
posesion de la Insignia de Oro de la Univer-
sidad de Santiago de Compostela (1998), la
Medalla de Plata de Galicia (1998) y la In-
signia de Oro de la Universidad de La Co-
rufa (2000). Ademas, es profesor honorario
de la Universidad de Buenos Aires (1993).
Durante el periodo 1990/97 fue, ademas,
director de Universidades e Investigacion
de la Junta de Galicia. La obra del profesor
Tourinan la componen mas de 250 trabajos
de investigacion.

El trabajo realizado en este libro es
importante, al menos, por dos motivos. El
primer motivo es epistemolégico, ya que
profundiza en un tratamiento sistémico y
tedrico del conocimiento de la educacion
frente a la vulgarizacion del conocimiento
pedagogico. En efecto, muchas veces, la
cercania y cotidianeidad de la experien-
cia educativa nos esconde o enmascara
su densidad y la necesidad de un estudio
riguroso y cientifico. Por otra parte, el tra-
bajo no responde a la mera especulacion
intelectual. Mas bien responde al interés
por fundamentar y dar sentido pedagdgico
a la intervencion y transmision educativa
desde la propia ciencia educativa (auténo-
ma) y no de forma subalterna o marginal
(como ya explicaba el propio Tourindn en
un trabajo de 1988 en la revista Educar).
Resulta por ello un libro fundamental
(y fundante) para todos aquellos que se
aproximan al estudio de disciplinas peda-
gogicas. Desde los estudiantes de grado a
los doctorandos, e incluso profesores que
se encuentran con la apasionante tarea de
ensefar e iniciar a otros en el conocimien-
to tedrico y filoséfico de la educacion. Esto
se concreta en un evidente afan didactico
que cuenta en mas de 41 cuadros explica-
tivos. Por tanto, no pensamos que sea una
obra de divulgacién, ni orientada a padres
deseosos de recetas pedagdgicas.

Si nos adentramos en sus contenidos,
la obra esta compuesta por ocho capitulos
que, ordenados coherentemente, ofrecen
una vision holistica del fenémeno educa-
tivo; esto es, de aquellos criterios que nos
llevan a calificar como tal determinados
procesos. Ademas, para enmarcarlo ade-
cuadamente debemos mencionar también
otros trabajos que completan y profundi-
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zan en las tematicas. Se trata del libro
Donde estd la educacion: actividad comiin
interna y elementos estructurales de la in-
tervencion (Netbiblo, 2014). En total, mas
de mil paginas dedicadas en exclusiva al
conocimiento de la educacion: saber qué
es la educacion para intervenir y crear
ambitos de educacion.

En el primer capitulo se nos ofrecen
una serie de herramientas conceptuales
para (re)construir una hermenéutica pe-
dagégica en torno al significado de la edu-
cacion para superar las antinomias que
lastran su contenido. En efecto, el pro-
fesor Tourindn, siguiendo, entre otros, a
Esteve, es capaz de identificar una serie
de criterios para referirnos con propiedad
a los fenomenos educativos. Tales rasgos
definitorios responden a los criterios de
contenido, forma, uso formativo y equili-
brio, para pasar de una definicion mera-
mente nominal a una definicién real.

El capitulo dedicado a la relacion edu-
cativa (capitulo segundo) constituye, en
cierta forma, una continuacion o prolon-
gacion metodoldgica necesaria del primer
capitulo. En este capitulo, el profesor Tou-
rindn se esfuerza por distinguir e identifi-
car la particularidad propia de un tipo de
relacion, la relacién educativa, que es di-
ferente y distinta a otros tipos de relacio-
nes que también pueden establecerse en
el contexto educativo, no siendo propia-
mente educacion. Se trata de relaciones
de cuidado, comunicacién o convivencia.
Asi, la relacion educativa se hace de ca-
racter axioldgico, personal y patrimonial
y de cardcter integral, gnoseoldgico y es-
piritual (p. 116). Es el momento en que
la educacion se pone en acto, es un riesgo
que exige una comprension adecuada de

la libertad y la neutralidad (p. 123 y ss.) y
que, como intuye el propio Tourifidn, nos
lleva a una comprension de la relacion
educativa en términos de compromiso,
responsabilidad y compasion.

En el tercer capitulo se «abre» la re-
lacion educativa a la reflexion intercul-
tural en tanto que se entiende como una
respuesta de cualificacion de la educacion
desde el principio educativo de la diversi-
dad y la diferencia. Se trata de como en-
frentar educativamente la convivencia
en territorios plurales y diversos. En este
sentido, Tourifidn entiende la educacion
intercultural como uso y construccion de
experiencia axioldgica sobre la diversidad
y la diferencia dentro del conjunto educa-
cion (p. 157) con el fin de capacitar al edu-
cando para elegir y realizar su proyecto de
vida (p. 161) desde la nocion de identidad y
derechos culturales (p. 170). Realizandose
la educacion en un territorio, necesaria-
mente debe abordar la cuestion de la con-
vivencia; sin embargo, en este capitulo he-
mos echado en falta una perspectiva mas
holistica que incluyera también el medio
ambiente y la naturaleza; esto es, que no
solo hubiera tratado la educacién intercul-
tural sino también la educacion ambiental.

En el cuarto capitulo se afiaden dos
elementos que profundizan la definicion
real (en tanto que actividad interna orien-
tada por una finalidad) del concepto de
educacion y que sirve, ademas, para com-
prender el porqué de una pedagogia meso-
axiolégica. En este capitulo se entiende el
paso que Tourifidn da desde la definicién
nominal de educacion, al establecimiento
de la definicion real y los criterios que la
acompafan. En efecto, la definicion real
de educacion es confluencia de caracter y
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sentido; el caracter de la educacion es su
determinacién, mientras que el sentido
es lo que la cualifica. Esto es, la especifi-
ca perspectiva o enfoque atendiendo a la
vinculacion que se establece entre el yo,
el otro y lo otro (p. 179). Tanto caracter
como sentido forman parte de los rasgos
que determinan la definicién real de edu-
cacion. Una vez establecida la definicion
real de educacion. De ahi que pueda darse
el paso a convertir las dreas culturales en
ambitos de educacion (p. 187).

Ademads de avanzar en la «definicion
real» de educacion, este capitulo es impor-
tante por cuanto profundiza en la condi-
cién «mediada» de la pedagogia. No solo
como ambito de conocimiento auténomo
de la educacién, sino también como conoci-
miento necesario para transformar areas
culturales en ambitos de educacion. Sin
embargo, y como ya avisa Arendt, la peda-
gogia no puede emanciparse por completo
de la materia concreta que se va a trans-
mitir; dicho de otro modo, es necesaria la
mediacion. No podemos pensar que basta
la pedagogia para la construccion de am-
bitos de educacion; es necesario también
el conocimiento de las areas culturales.
De ahi la necesidad de una mediacion.

La educacién para el desarrollo de los
pueblos (capitulo cinco) puede entenderse
como una prolongacion necesaria del capi-
tulo tres sobre la educacion intercultural y
la educacion civica. Mientras la educacion
intercultural y civica se basa en los dere-
chos de tercera generaciéon (basados en la
identidad), la educacion para el desarrollo
es una forma de entender el desarrollo de
la «ciudadania planetaria» basada en la
solidaridad y orientada por los derechos
de cuarta generacion. Este nuevo ambito

educativo implica ademas educar para la
sostenibilidad, el consumo y el emprendi-
miento. En este capitulo, sin embargo, si
existe la preocupacion ambiental que se
echaba en falta en el capitulo tercero.

Esta preocupacion pedagdgica por el
desarrollo de una ciudadania planetaria
es necesario entenderla no solo en térmi-
nos de solidaridad y desarrollo. La idea de
una ciudadania que supera los limites te-
rritoriales y culturales de la propia comu-
nidad es antigua; la novedad es que solo
ahora esta nocién es una necesidad his-
torica socio-politica. Comprender lo que
significa la pertenencia a la humanidad
es una exigencia ética que interpela a la
educacion. En la educacién universitaria
es cada vez mas importante esta dimen-
sién internacional en los estudios y en los
campus, algo que no se limita a la adqui-
sicion de idiomas extranjeros.

El capitulo sexto esta orientado a jus-
tificar la necesidad de competencias profe-
sionales especializadas para intervenir en
el ambito educativo desde la fundamen-
tacion y legitimacion que ofrece el cono-
cimiento propio de la educacién. El desa-
rrollo de estas competencias profesionales
estd intimamente ligado a la funcion pe-
dagdgica. Asi, lo especifico de la funcién
pedagdgica es generar hechos y decisiones
pedagdgicas que permiten justificar, expli-
car y descubrir qué y como se producen y/o
deben producirse cualesquiera estados de
cosas, acontecimientos y acciones educati-
vas (p. 243). Lo importante de este capitu-
lo es la capacidad del autor para vincular
la necesidad de competencias profesiona-
les especificas a la funcion pedagogica, es-
tableciendo asi un puente o un nexo entre
las necesidades profesionales y las exigen-
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cias derivadas del propio conocimiento de
la educacién. De ahi que pueda afirmar-
se que la funcién pedagogica se identifica
como actividad especifica con fundamento
en conocimiento especializado (p. 247).

Junto al primero, en este capitulo (titu-
lado «Dénde esta la educacion: a propésito
de la pedagogia mesoaxioldgica») descu-
brimos el nicleo fundamental de la obra.
¢Por qué la pedagogia es mesoaxioldgi-
ca? Porque cualquier area de experiencia
debe ser transformado en medio 0 &mbito
de la educacion (p. 330). Esta transforma-
cién seria un mero proceso técnico de no
ser por la indole moral que caracterizan
los procesos educativos. De ahi la necesi-
dad de que sea una transformacion en la
que se integran los valores (mesoaxioldgi-
ca), no solo en el «proceso» (la dignidad del
educando nos impide tratarlo de cualquier
forma) sino también desde una perspecti-
va intencional, esto es, atenta a los fines
del proceso o de la propia actividad edu-
cativa. El acierto del profesor Tourifian, a
nuestro juicio, radica en integrar los valo-
res en el proceso de transformacion educa-
tiva, a través de dos elementos: la menta-
lidad y la mirada pedagodgica (p. 344).

El dltimo de los capitulos del libro
(«Una aplicacion de la pedagogia mesoa-
xioldgica: la educacién artistica como am-
bito de la educacién») no podia ser sino un
ejemplo, una aplicacién del conocimiento
de la educacion contenido en los capitulos
previos. Esto es, como hacer para elaborar
pedagdgicamente un drea cultural como
el artistico y convertirlo en ambito de edu-
cacion. La eleccion del arte no es casual y
revela a la vez la complejidad intrinseca
en los propios procesos educativos, fre-
cuentemente comparados con los procesos

artisticos por cuanto el resultado es una
obra original y no una obra industrial. La
accién educativa, sefiala Tourindn, ofrece
no solo una perspectiva tedrico-practica,
sino también una perspectiva artistica y
estética intrinseca (p. 343). Asi, puede se-
nalarse que la educacion artistica, en tan-
to que es un valor elegido como finalidad
educativa, es una parcela de educacion
sujeta a finalidades extrinsecas.

No podemos finalizar este andlisis sin
referir otra fortaleza del libro. A diferen-
cia de la pedagogia tecnoldgica de los afios
ochenta, y de ciertas mentalidades peda-
gbgicas utilitaristas actuales, el profesor
Tourifidn apuesta por una mediacion me-
diada axioldgicamente. Aunque podria
haberse profundizado més en esta tema-
tica, nos parece muy acertado el papel tan
relevante que se concede a los valores en
la construccion de los dambitos de educa-
cion o la determinacion de las finalidades
educativas, etc. Sirva como muestra la si-
guiente afirmacion contenida en el tltimo
capitulo: «no todo vale como contenido en
las finalidades de la educacion (artisti-
ca)». Algo que bien puede generalizarse a
cualquiera de los ambitos que elaboremos
como educativos: no todo vale.

Juan Garcia Gutiérrez B

Vazquez-Cano, E., Lopez-Meneses, E.

y Barroso, J. (2015).

El futuro de los MOOC: retos de la formacion
orHing, masiva y abierta.

Madrid: Sintesis. 207 pp.

En las diferentes ediciones del informe
Horizon Report liderado por el New Media
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Consortium y Educause se recogen estu-
dios prospectivos sobre el uso de tecnolo-
gias y tendencias educativas en el futuro
de distintos paises. Y en la novena edicion
de dicho informe se hace referencia a la
incidencia de las plataformas de forma-
cién online que suponen los MOOC (Masi-
ve Open On-line Courses) en el panorama
educativo actual. Ante la necesidad de for-
macion a lo largo de toda la vida del capital
humano, desde la concepcion de sociedad
del conocimiento, en el ambito educativo
se pretende impulsar, promocionar y reac-
tivar el desarrollo y crecimiento econdmi-
co de los paises, empleando la tecnologia
como un instrumento eficaz puesto al ser-
vicio de la alfabetizacion de la poblacién y
la democratizacion del conocimiento. Asi
pues, desde un planteamiento tecnoldgico
e innovador tanto en la Educacion Supe-
rior como en la ocupacional y preuniver-
sitaria es pertinente el aprovechamiento
de los recursos de la web 2.0 y la crea-
cién de nuevos escenarios de aprendizaje
mediante comunidades virtuales para la
construccion social del conocimiento desde
una perspectiva colaborativa, pedagdgica
e inclusiva. De este modo, en la obra que
se presenta se abordan los entresijos de
los cursos MOOC cuya filosofia debe estar
orientada a dar respuesta a las necesida-
des formativas de la sociedad actual ofre-
ciendo nuevos entornos de aprendizaje in-
formal y no formal que atiendan a toda la
ciudadania desde un enfoque democratico
para erradicar la brecha digital y social. A
continuacién, se exponen los rasgos mas
significativos de cada uno de los siete ca-
pitulos que componen este libro.

En el primer capitulo se presentan las
caracteristicas definitorias del fendmeno

MOOC y sus senas de identidad, se ana-
lizan las distintas modalidades de plata-
formas formativas online y desde diver-
sos planteamientos se hace una critica al
modelo formativo actual instaurado desde
un punto de vista econémico, asi como los
aspectos diddcticos y pedagdgicos que lo
configuran y sustentan. Y se finaliza rea-
lizando un anélisis profundo de los prin-
cipales retos que tiene que afrontar para
garantizar su sostenibilidad haciendo
alusién a una propuesta practica sobre los
sMOOC (MOOC sostenibles) cuya finali-
dad es superar las limitaciones que plan-
tean los cursos MOOC hasta el momento.

En el segundo capitulo se aborda uno
de los principales retos que debe afrontar
el movimiento MOOC, un modelo econd-
mico sostenible. Para ello se realiza un
recorrido por las propuestas econémicas
imperantes en la actualidad y se analiza
el avance de los sistemas en evaluacion y
experimentacion, plantedndose cuestio-
nes del tipo: ;jlos MOOC pueden cobrar
por la certificacion o por contenido ex-
tra del curso, o bien plantear un modelo
abierto, pero cobrar por servicios comple-
mentarios, como la tutorizacion? Y por
otro lado, se considera la posibilidad de
explotar la analitica obtenida y derivada
de los cientos de miles de estudiantes que
suelen unirse a las plataformas, o inclu-
so mediante la inclusion de publicidad en
este tipo de entornos sociales, finalizando
el capitulo con una serie de alternativas
econdmicas orientadas hacia la sostenihi-
lidad de estas plataformas para garanti-
zar su gratuidad y accesibilidad a toda la
ciudadania.

En el tercer capitulo se hace referen-
cia al paradigma conectivista desde un
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enfoque colaborativo y abierto que debe
sustentar a los MOOC para favorecer
aprendizajes basados en competencias
profesionales en los discentes. Para ello,
se precisa un cambio de roles en el profe-
sorado y el alumnado, siendo un elemento
clave en el proceso educativo la tutoriza-
cién llevada a cabo por el docente para
hacer posible un aprendizaje constructi-
vo, auténomo y significativo por parte del
estudiante. Y se cierra el capitulo expo-
niendo las ventajas e inconvenientes de
los MOOC segtin la opinién de expertos.

En el cuarto capitulo se expone una
panoramica de los modelos tecnoldgicos
actuales y venideros y su aplicacién en los
cursos MOOC. Se destaca la importancia
de nuevas estrategias de aprendizaje di-
gital para un futuro inmediato por medio
de los content curator, las anotaciones en
linea, los programas de categorizacion y
filtrado de la informacién (sistemas re-
comendadores), los algoritmos de apren-
dizaje, los sistemas multiplataforma, los
sistemas tutoriales inteligentes y auto-
adaptativos, los robots y los nuevos mode-
los de autoevaluacion virtual. Y se finali-
za con una propuesta en cuanto al disefio
didactico en MOOC en la que se resalta la
utilidad de las actividades de aprendizaje
interactivo.

En el quinto capitulo, partiendo del
articulo 26 de la Declaracion de Derechos
Humanos que establece que todo ser hu-
mano tiene derecho a la Educacion, se pre-
tende que los cursos MOOC actien como
mecanismo para hacer frente a la brecha
digital y social, y de ese modo, hacer po-
sible una verdadera democratizacion del
conocimiento. Por lo tanto, partiendo de
los rasgos basicos de los MOOC como pla-

taformas formativas abiertas, masivas,
accesibles y gratuitas desde criterios de
sostenibilidad, la accesibilidad en dichos
cursos debe dar cabida al multilingtiismo,
a la multiculturalidad y a las personas
con diversidad funcional. Por otro lado, se
subrayan las potencialidades de los smar-
tphone e iniciativas «BYOD» (Bring your
own device/Trae tu propio dispositivo)
desde un punto de vista pedagdgico y para
paliar carencias en cuanto a equipamien-
to tecnoldgico en los centros educativos
por falta de fondos. Aunque tras una serie
de estudios se obtienen conclusiones enfo-
cadas hacia la posibilidad de extender una
modalidad de formacién online a través de
dispositivos méviles de forma universal
en diferentes tipos de contextos socioeco-
némicos y culturales como un buen recur-
so para favorecer la mayor accesibilidad a
personas y contextos en vias de desarrollo
o en contextos desfavorecidos. Posterior-
mente, se abordan los modelos de aten-
cion a personas con diversidad funcional
en términos de accesibilidad y se finaliza
haciendo una revisién del MOOC en la en-
senanza no universitaria, en la formacion
ocupacional y empresarial.

En el sexto capitulo se muestran los
principales indicadores que se pueden
tomar para medir la calidad de los cur-
sos MOOC, los organismos nacionales e
internacionales encargados de la medi-
cion, aspectos de estandarizacion de los
entornos masivos y la certificacion y la
normativa vigente en el contextos espafol
para la formacién virtual. Por otro lado,
se describen diferentes investigaciones
publicadas en revistas cientificas de alto
impacto para comprobar qué tipo de ana-
lisis y resultados se estan obteniendo en
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la investigacion en MOOC en materia de
calidad.

Y por dltimo, en el séptimo capitulo,
se muestran las caracteristicas mas sig-
nificativas del movimiento MOOC desde
su aparicion en Espaia el afio 2012 y su
posicionamiento en la Educacion Supe-
rior y los modelos mas consolidados has-
ta la actualidad. Se hace un recorrido
por aquellas instituciones con una oferta
formativa de cursos MOOC asentada en
el dambito de la Educacién Superior, se
presenta un listado de direcciones web y
buscadores de cursos en este formato y se
finaliza presentando un estudio de aque-
llas plataformas MOOC mas utilizadas
por las universidades espafiolas.

En conclusién, esta obra nos ofrece un
analisis profundo del fenémeno de los cur-
sos MOOC y su relevancia en el dambito de
la Educacion Superior haciendo hincapié
en la pertinencia de instaurar una moda-
lidad de cursos cMOOC basados en mode-
los conectivistas y constructivistas en los
que el alumnado asume el protagonismo
en la construccion conjunta del conoci-
miento suscitando un tipo de aprendizaje
en red autonomo, colaborativo, coopera-
tivo, participativo y ubicuo y el docente
acttia como tutor. Por consiguiente, la im-
plantacion y eficacia de los cursos MOOC
no se refiere tanto a la consecucion de un
incremento de los mismos, sino al logro de
una cuestion pedagdgica en términos de
calidad que suscite nuevos entornos vir-
tuales de aprendizaje donde los partici-
pantes con una actitud 2.0 estan interco-
nectados entre si, mas alla de los aspectos
econdmicos, institucionales o tecnoldgicos
en los que se centra el debate actual.

Noelia Margarita Moreno Martinez I

Cano Garcia, E. y Fernandez Ferrer, M.
(Eds.) (2016).

Evaluacion por competencias:

[a perspectiva de las primeras

promociones de graduados en el EEES.
Barcelona: Ediciones Octaedro. 156 pp.

Las universidades espanolas dispo-
nen ya de las primeras promociones de
graduados formados bajo los disefos del
Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES). Por este motivo, tal y como se
expone y justifica en el prologo, se consi-
dera oportuno recoger informacion acerca
de las competencias adquiridas por los
estudiantes de estos nuevos grados uni-
versitarios a partir de su percepcion y la
de los antiguos licenciados, y de la opi-
nion de los profesores, coordinadores de
titulacion, empleadores y expertos. En el
preambulo de esta publicacion, también
se especifican breve y claramente las hi-
potesis planteadas, los principales objeti-
vos del estudio, el marco competencial co-
mun creado para todas la universidades y
titulaciones participantes, la perspectiva
metodoldgica o paradigma, la metodolo-
gia de la investigacion, los instrumentos
de recogida de informacién y los agentes
informantes participantes.

A partir de la recoleccién de informa-
cién, el libro se estructura en nueve capi-
tulos, donde sus autores recurren a citas
y referencias que adentran al lector, de
manera clara y expositiva, en la tematica
de la evaluacion por competencias y a los
principales resultados de la investigacion
realizada.

En el primer capitulo, Ibarra y Rodri-
guez presentan algunas cuestiones basicas
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para el desarrollo de la evaluacion compe-
tencial, siendo este un tema de actualidad,
dada la necesidad de pasar de un modelo
centrado en la evaluacién de conocimien-
to, a un modelo centrado en la evaluacion
de las competencias. De este modo, en pri-
mer lugar, se enmarca el objeto de estudio
y se constituye una aportacion relevante
respecto del uso de la tecnologia en los
procesos de evaluacion.

En el segundo capitulo, Pons, Barrios
e Iranzo exponen un andlisis estadistico
de los datos del cuestionario enviado a los
nuevos graduados de las cuatro titulacio-
nes analizadas de las siete universidades
publicas estatales que han participado en
la investigacion. Los resultados se han
contrastado con otros estudios anteriores
(PROLEX, REFLEX, entre otros) respecto
a las categorias analizadas.

En el tercer capitulo, Giné, Garcia
y Halbaut intentan dar respuesta a la
cuestion: jecomo contribuye la evaluacion
al aprendizaje y al desarrollo de compe-
tencias? En este caso, los resultados son
mostrados a partir de los grupos de discu-
sion de los estudiantes, con el objetivo de
delinear algunas posibles explicaciones al
desarrollo de procesos de evaluacion por
competencias (especialmente las trans-
versales) y a qué lo asocian los nuevos
graduados universitarios. Esto es, se re-
cogen las voces estudiantiles acerca de: ja
qué atribuyen el efecto de la evaluacion
en el desarrollo (0o no) competencial? En
este capitulo, también se presenta, entre
otros elementos, ordenado de mayor a
menor frecuencia, las caracteristicas que
retinen las estrategias que a su parecer se
relacionan en mayor grado con el desarro-
llo de competencias.

En el cuarto capitulo, Fabregat, Guar-
dia y Forés desarrollan la opinién sobre
el profesorado respecto a la evaluacion. A
partir del cuestionario abierto y del cues-
tionario cerrado, y del contraste con otros
estudios de consulta al profesorado uni-
versitario, se perfila cudl es el estado de
la cuestion segtin la perspectiva de los do-
centes de las universidades y titulaciones
participantes en el proyecto. Sus voces
pueden, junto al parecer de los egresados,
ofrecer indicios de la eventual oportuni-
dad de introducir cambios en los procesos
de evaluacién y, en su caso, introducir
vias para conseguirlos.

En el quinto capitulo, Tierno e Ion, a
partir de un analisis 1éxico-métrico de las
entrevistas de los coordinadores de titula-
cién, aportan los resultados de su opinién y
de cuél es y puede ser el rol de estos lideres
académicos en el contexto universitario.
De hecho, las autoras aportan literatura
especializada en cuanto a la colaboracion
y coordinacion docente en la universidad,
para acabar reflexionando, con las voces de
los lideres académicos consultados, en re-
ferencia a qué tendencias se evidencian so-
bre el proceso de evaluacion competencial.

En el sexto capitulo, Cabrera, Portillo
y Padres desarrollan los resultados de las
entrevistas realizadas a los empleadores,
buscando interpretar los elementos dife-
renciales que estos informantes otorgan
a los procesos e instrumentos de evalua-
cién de competencias. Asi es como, en
este capitulo, se analiza la percepcién de
los mismos en torno al qué y al cémo: qué
competencias valoran mas en los gradua-
dos y como deberian ser evaluadas, tanto
en la universidad como en los procesos de
seleccion.
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En el séptimo capitulo, Benedito y
Parcerisa exponen la opinién de los exper-
tos en pedagogia universitaria referida al
proceso de evaluacion por competencias.
Este capitulo retine aspectos positivos del
disefio por competencias, asi como riesgos
y dificultades que se pueden encontrar en
su aplicacion. En otras palabras, los au-
tores de este apartado revisan los puntos
fuertes y débiles que los docentes del 4am-
bito de la pedagogia ven en el enfoque por
competencias y, a partir de este andlisis,
se expone su propuesta sobre lineas de
futuro planteandose hacia dénde podrian
apuntar para mejorar la calidad de la
educacion superior.

Es especialmente de agradecer el octa-
vo capitulo, por exponer una sintesis de
los hallazgos del conjunto de la investiga-
cion para delinear convergencias y diver-
gencias en la percepcion de los distintos
agentes participantes en el marco del pro-
yecto. En este capitulo, Fernandez brinda
un panorama y una vision coral y holistica
analizada, organizada y contrastada acer-
ca de la recoleccion de informacion que ha
generado resultados explicativos en torno
a los seis capitulos precedentes. Aporta
una posible triangulacion de la opinién de
los diversos agentes participantes de las
siete universidades de las cuatro titula-
ciones consultadas en el proyecto, con el
fin de ofrecer indicios para la mejora de
los futuros procesos de evaluacion. En
efecto, Fernandez indica que esta trian-
gulacion puede llegar a resultar un ele-
mento clave para que los nuevos futuros
disefios incorporen un perfil de graduado
mas ajustado y acorde con las demandas
de todos los acordes implicados en la edu-
cacion superior.

El noveno capitulo resulta importante
por ofrecer una vision general del tema
del libro. Cano aporta un analisis exhaus-
tivo y en profundidad sobre los retos de
futuro en la evaluacion por competencias,
a partir de los resultados de la investiga-
cion en la que se enmarca este libro. Alli,
el lector puede encontrar un diagndstico
de retos y una lista de propuestas, que
podrian contribuir a la mejora de los pro-
cesos de evaluacion para el desarrollo de
competencias.

Considero que este libro permite re-
flexionar acerca de la evaluacion en la
educacion superior, definida como piedra
angular del sistema, para delinear nue-
vos aportes sobre los caminos que puede
recorrer el desarrollo competencial y el
aprendizaje profundo y auténtico de los
estudiantes. Se ha sabido compaginar un
corpus tedrico reciente con una informa-
cién documentada y con los hallazgos que
desprende la investigacion, lo que permite
hacerse una buena composicién de lugar
sobre el estado de la cuestién del tema
que se aborda.

Concretamente, del segundo capitu-
lo al séptimo, los autores participantes
en la investigacion aportan al lector los
hallazgos del conjunto del proyecto, cla-
sificados segtin los seis tipos de agentes
informantes (nuevos graduados, licen-
ciados, profesores, coordinadores de ti-
tulacion, empleadores, expertos en pe-
dagogia universitaria), aportando citas
textuales de las narraciones producidas
en los distintos instrumentos de recogi-
da de informacién utilizados. También,
cada uno de estos seis capitulos se com-
plementa con el andlisis de otros estu-
dios de consulta de la literatura actual,

Q
ot
o
—
x
>
<
=)
o
N
(o))
o
[}
3
[}
=
Q
Q
O
=
N
(@)
—_
N
[
N
©
—_
~N
—

UI7
é\\\ I',ﬁ
= =)

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal

=) |
~
s>




LXXV, n® 266, enero-abril 2017, 149-171

aflo

8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

Reseias bibliograficas

lo cual permite una comprensién sobre
el estado de la cuestion de los temas que
se abordan mds profunda. Finalmente,
todos estos resultados son recogidos en
el octavo capitulo, donde se aporta una
vision global de los mismos de manera
organizada y contrastada, lo que permite
una mayor comprension del tema objeto
de estudio.

En sintesis, el libro es una publicacion
altamente recomendable, puesto que ofre-
ce un andlisis del impacto de la evalua-
cién educativa en el desarrollo de compe-
tencias en la universidad, en las maneras
de avanzar en disefios y practicas de los
enfoques competenciales en educacion
superior, y proporcionando una mayor
comprensién de las implicaciones de los
disefios por competencias (fundamental-
mente lo relativo a las metodologias y a la
evaluacion). Por ello puede ser util tanto
para el profesorado y los investigadores,
como para las instituciones y los estu-
diosos e investigadores interesados en la
educacion superior.

Laia Lluch Molins W

Orden Jiménez, R. V., Garcia Norro, J. J.
Ingala Gomez, E. (Coords.) (2016).

Diotima o de la dificultad de enseriar filosofia.
Madrid: Escolar y Mayo. 367 pp.

Aunque la filosofia parece estar vincu-
lada de forma irrenunciable a su ensefian-
za y transmision, no siempre se distingue
suficientemente entre los procedimientos
de investigacion y los de ensefianza filoso-
fica, con lo que a veces se echa en falta una
reflexion explicita sobre la metodologia

del aprendizaje de la filosofia. Precisa-
mente en una época en que la presencia
de esta disciplina ha sido relegada en los
planes de estudio hasta casi su extincion,
se hace mds indispensable y pertinente el
estudio de su didactica y de su importan-
cia como materia formativa.

Coordinado por los profesores Rafael
V. del Orden, Juan José Garcia Norro y
Emma Ingala, este libro recoge buena
parte de las contribuciones de los parti-
cipantes en las Jornadas Internacionales
de Innovacion Didactica en la Ensenanza
de la Filosofia que se celebraron a finales
de 2014 en la Facultad de Filosofia de la
Universidad Complutense de Madrid.
Este congreso reunié a profesores univer-
sitarios, profesores de ensefianza secun-
daria, filosofos que desempefian su traba-
jo en ensefianzas no formales y alumnos
del master de formacion del profesorado
con el objetivo de poner en comin sus re-
flexiones sobre algunas cuestiones refe-
rentes a la ensefianza de la filosofia en la
actualidad, como son la implantacion del
Espacio Europeo de Educacién Superior
en el ambito de la filosofia, el transito de
la transmision de saberes a la ensenanza
de competencias, el problema de la eva-
luacién del aprendizaje filoséfico, la si-
tuacion de la ensenanza de la filosofia en
Espana y en otros paises, las olimpiadas
filosdficas o certdmenes de debates y las
experiencias de innovacién docente, entre
otras.

Asumiendo el famoso adagio kantia-
no de que no se puede aprender filosofia
sino solo a filosofar, muchos profesores de
filosofia han sido tradicionalmente cons-
cientes de que sobre todo ensefian com-
petencias a sus alumnos, méas que con-
tenidos, anticipando el enfoque en el que
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tanto ha insistido la reforma del EEES
sobre el valor de las competencias, como
si reivindicase un giro de planteamiento
fundamental en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

Diotima o de la dificultad de enseriar
filosofia, cuyo titulo hace referencia a la
maestra de Socrates que le habia ense-
nado todo lo que sahia del amor, se sub-
divide en cuatro apartados: «El papel del
profesor de filosofia», <Kl lugar de la filo-
sofia en la ensenanza», «La ensenanza de
la filosofia por paises» y «Experiencias e
innovaciones diddcticas». Aunque el libro
consta de casi una treintena de ponencias,
aqui solo vamos a poder ocuparnos —por
cuestiones de espacio— de cuatro de ellas.

En «Transformaciones didacticas» el
profesor Johannes Rohbeck, de la Tech-
nische Universitdt de Dresde, parte de
la ensenanza de la filosofia como proce-
so de mediacion de saber que conlleva el
esfuerzo del profesor por explicar ideas
filosdficas, conceptos y argumentos de la
tradicion filosdfica, sin olvidar el propdsi-
to tltimo de ensenar a filosofar. Distingue
tres tipos fundamentales de mediacion
entre filosofia y ensefianza, que corres-
ponden a tres enfoques filosoficos y que
conllevarian sus respectivas teorias di-
dacticas:

Cuando se parte de la filosofia como
especialidad académica, tedrica, configu-
rada por la tradicion histérica y la siste-
matica actual, la labor del profesor con-
siste en una especie de reproduccion de la
filosofia. Se habla asi, en sentido polémi-
co, de una mera diddctica de la reproduc-
cion, que emplearia el método deductivo.

Cuando se define la esencia de la fi-
losofia como didlogo, centrandose en la
practica de la ensefianza, la labor del pro-

fesor consiste en la interlocucion con los
estudiantes. Se habla aqui de tesis de la
constitucion, que utilizaria el método in-
ductivo.

Cuando se distingue entre la filosofia y
su didactica como dos esferas auténomas
e independientes, aumenta el potencial
didactico en la practica de la ensefianza
bajo el presupuesto de una distancia pro-
ductiva con la filosofia. Propone asi Roh-
beck su modelo de la transformacion, al
que corresponderia un método «abducti-
vo» (en el sentido del pragmatista ameri-
cano Charles S. Peirce).

Rohbeck entiende la «transformacién
didactica» como una estrategia del discur-
so didactico que determina la eleccién y
modificacion de lo transmitido: «Aquello
que se tiene como fundamental en la fi-
losofia académica (por ejemplo, la logica
formal), puede jugar un papel secundario
en la practica de la ensenanza. De modo
inverso, aquello que en la filosofia es con-
siderado algo muy especifico y particular
(por ejemplo, determinados métodos), en
la practica de la ensenanza puede trans-
formarse en un procedimiento elemental.
Y, finalmente, temas que para filésofos de
universidad son meramente marginales
(como determinados géneros textuales,
mas alla de los tratados habituales), pue-
den ocupar el centro de atencién en una
escuela» (p. 15). Asume, por tanto, que los
conceptos y argumentos adquieren su sig-
nificado mediante el contexto en el que se
sitian dentro de determinados discursos,
pues el ambito discursivo determina la
funcion semadntica.

Esta «transformacion didactica» impli-
ca la extrapolacién y reformulacion de las
corrientes de pensamiento de la filosofia
contemporanea en procedimientos o prac-
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ticas filosdficas que se aprendan en clase
y que los estudiantes puedan aplicar de
manera auténoma, como la filosofia anali-
tica, el constructivismo, la fenomenologia,
la dialéctica, la hermenéutica, la decons-
truccion o la filosofia experimental, entre
otras. En este sentido son fundamentales
las competencias filoséficas, que se deben
transmitir en el aula mediante el didlogo,
la conversacion, la lectura de textos o la
escritura de ensayos.

En definitiva, se trata de «extraer la
realizacion viviente de un filosofar me-
todico dirigido y convertirla en compe-
tencias realizadas» (p. 18), llevando las
teorias filosoficas a las practicas habitua-
les, cotidianas. Los métodos no son me-
ras habilidades técnicas sino una actitud
fundamental de la filosofia, por lo que su
transmision sirve al objetivo de que los
estudiantes aprendan a filosofar por ellos
mismos.

El profesor Garcia Norro, de la Univer-
sidad Complutense de Madrid, lamenta
que la ensenanza esté centrada exclusi-
vamente en las aptitudes y que se haya
renunciado a la ensefianza de actitudes,
pues aunque aquellas dotan al alumno
de conocimiento y de poder, no le aportan
el querer sin el cual la accién es imposi-
ble. Se ha generalizado «la conviccion de
que, a fin de cuentas, no tenemos derecho
a inculcar actitudes y que desconocemos
como verificar si lo hemos logrado, en el
caso de que nos atreviéramos a intentarlo.
A un no poder moral (no tengo derecho a
hacerlo) se suma un no poder efectivo (no
sabria cémo hacerlo, sobre todo porque
carezco de los medios para comprobar si
lo he logrado)» («Aptitudes y actitudes del
profesor de filosofia», p. 28). Esto condena
a la ensefianza al fracaso.

Todos nos enseniamos unos a otros con-
tinuamente, aun sin pretenderlo, pues es
una consecuencia necesaria de la interac-
cién personal. El profesor no es el tinico
agente educativo y la sociedad va confor-
mando una serie de actitudes en el alum-
no que pueden no ser las mas deseables.

Propone Garcia Norro la ensefianza
de seis actitudes fundamentales para los
futuros profesores de secundaria: la re-
flexividad, la investigacién, el respeto a la
ley, el trabajo colaborativo, el compromiso
civico y la conciencia profesional. Las dos
formas complementarias mediante las
cuales se pueden ensefiar actitudes son
la reflexion (desde los didlogos platénicos,
la filosofia ha reflexionado sobre las vir-
tudes, su definicion, objeto y naturaleza)
y el ejemplo (es decir, el ejercicio de esas
virtudes). De la misma manera que la en-
seflanza teorica de las aptitudes se com-
plementa con su ejercicio, también en el
ambito de las actitudes es preciso que el
alumno las vea cumplidas en el comporta-
miento de sus profesores.

El profesor Enrico Berti, de la Uni-
versidad de Padua, defiende la utilidad
de la historia de la filosofia no solo para
la ensenanza de la filosofia sino también
para la ensehanza de otras disciplinas
como la historia, la literatura, la fisica
o la biologia. Esto no significa que haya
que abandonarse a una ensenanza mera-
mente doxografica, relativista y escéptica,
sino que hay que adoptar un método filo-
sofico que implique una evaluacion de la
coherencia interna de los sistemas, de la
actitud para responder a los problemas en
los que tuvieron su origen y de su verdad
o falsedad. Es decir, una critica de los sis-
temas y una propuesta de soluciones al-
ternativas.
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Hay que ser conscientes, advierte
Berti, de los limites de esta posicion: una
presentacion totalmente imparcial de la
filosofia es imposible, pues para hacer
historia de la filosofia siempre es necesa-
rio tener un concepto de filosofia, es decir,
tener una filosofia, sea elaborada por uno
mismo o por otro. Tampoco es posible un
conocimiento completo y homogéneo de
toda la historia de la filosofia.

Por su parte, el profesor Tomas Calvo
Martinez reflexiona sobre las «Funciones
formativa e informativa de la Historia de
la Filosofia». Afirma que el interés histo-
rico por la filosofia suele ir asociado a una
vision culturalista del pensamiento filosé-
fico, como si este fuese una manifestacion
cultural mas, mientras que la mayor par-
te de los filésofos rechazan este reduccio-
nismo y defienden la especificidad de la
filosofia, si bien la entienden de distintas
maneras.

La «Doxografia» (exposicion de las dis-
tintas opiniones), la «Historia filologica de
la filosofia» (a partir del estudio riguroso
de los textos y materiales) y la «Historia
filosdfica de la filosofia» (que busca su sen-
tido y se fundamenta en distintos momen-
tos del desenvolvimiento sistematico de
la propia razén) serian las tres maneras
principales de concebir la historia de la
filosofia.

Calvo defiende una cierta integracion
entre las propuestas filoldgica y filoséfica
de la historia de la filosofia, eliminando
sus deficiencias y potenciando los aspec-
tos formativo e informativo de la disci-
plina: «Integrando armoénicamente am-
bas perspectivas le sera posible informar
acerca de la filosofia en su propia historia,
y también mds ampliamente, acerca de
los distintos contextos historico-cultura-

les en que la reflexion filoséfica se ha de-
sarrollado. Y servird también para formar
a los alumnos en la argumentacién y en
la reflexion critica acerca de las cuestio-
nes filoséficas ultimas y mas fundamen-
tales que la humanidad se ha planteado
historicamente y se sigue planteando en
nuestro presente» (p. 90). Para ello pro-
pone acercar la doxografia y la historia fi-
loséfica al momento de la «apropiacion» y
aproximar la historia filolégica al momen-
to de la superacion de la extrafieza y de la
«distancia», como momentos constitutivos
de la tarea hermenéutica de la compren-
sién.

Del resto de ponencias del libro, pode-
mos destacar las siguientes: la de Ignacio
Pajon Leyra sobre la recuperacion de la
oratoria en la ensenanza de la filosofia,
la de Javier Gracia Calandin sobre la sis-
tematizacion de experiencias en ética a
partir de un intercambio Comenius, la de
Annalisa Caputo sobre la experiencia del
laboratorio de didactica filoséfica Philoso-
phia ludens de la Universidad de Bari y
la de Gemma Munoz Alonso sobre el im-
pacto del entorno digital en la ensenanza
de la filosofia.

En definitiva, Diotima o de la dificul-
tad de ensefiar filosofia es un libro muy
interesante que nos ayuda a pensar sobre
la educacién filoséfica y nos orienta sobre
los desafios que la misma tiene planteada
en el futuro. Aunque en filosofia no exista
una distincién tan marcada como en otras
areas entre el modo de descubrimiento o
investigacion y el de exposicion o transmi-
sion del saber, los profesores de filosofia
deben reflexionar sobre la manera en que
ensefian su disciplina, no relegando esta
labor en exclusiva en las figuras de los pe-
dagogos o expertos en diddctica.
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La reflexion didactica pertenece a la
esencia no solo de la ensefianza de la filo-
soffa sino también de la filosofia misma. La
filosofia, que incluye una reflexion sobre
otros saberes y por tanto se erige en un me-
tasaber (filosofia de la ciencia, filosofia de la
historia, filosofia de la religion, filosofia del
arte, etc), debe incorporar también por defi-
nicion una metafilosofia. Por asi decirlo, en
la filosofia van de suyo tanto la ensefianza
de la misma como la reflexion didactica.

Ernesto Baltar B

Una visita a la hemeroteca

La llegada de las innovaciones tecnolé-
gicas ha propiciado importantes avances
en el terreno de la evaluacion educativa
en general y de los test utilizados en par-
ticular, situacion que ha supuesto una
integracion del ordenador en el proceso
evaluativo. Con motivo de los avances téc-
nicos a los que hoy estamos expuestos, los
test han sufrido cambios y han evolucio-
nado, fruto de la necesidad de adaptarse a
este nuevo panorama social, cada vez mas
exigente y riguroso.

Actualmente el formato convencional
de aplicacion de una prueba (papel y lapiz)
esta siendo sustituido por el informatiza-
do, suponiendo un salto vertiginoso que
propicia el desarrollo de nuevas formas de
aplicacion de los test, donde el ordenador
toma un papel primordial. Cuando se ha-
bla de test informatizados, se hace referen-
cia a todas las pruebas cuyo formato de ad-
ministracion es por medio del ordenador.

Considerando la relevancia que estan
tomando estos test, recogemos en las si-
guientes lineas, tres trabajos que abordan
dicha tematica. El primero de ellos, es

«Test informatizados y su contribucién a
la accién evaluativa en educacién» (Rodri-
guez Garcés, Mufioz Sepulveda y Castillo
Riquelme, 2014); trata la vinculacion en-
tre esta nueva corriente y la practica en
evaluacion educativa; haciendo una men-
cién explicita a los test adaptativos infor-
matizados, que requieren de algoritmos
para la seleccion de items.

El segundo trabajo, llevado a cabo por
Arachchi, Dias y Madanayake (2014), <A
Comparison between Evaluation of Com-
puter Based Testing and Paper Based
Testing for Subjects in Computer», defien-
de la utilidad del uso de los ordenadores
para llevar a cabo evaluaciones, enfati-
zando en los beneficios que proporcionan
las versiones informatizadas.

El tercer trabajo, American Educatio-
nal Research Association, American Psy-
chological Association & National Coun-
cil on Measurement in Education (2014),
«Standards for Educational and Psycholo-
gical Testing», presenta unas directrices y
estandares internacionales que nos sirven
de guia para usar, elaborar y adaptar ade-
cuadamente los test.

Rodriguez Garceés, C., Muioz Sepulveda M.
y Castillo Riquelme, V. (2014).

Test Informatizados y su Contribucion

a la Accion Evaluativa en Educacion.

RED, Revista de Educacidn a Distancia, 43.

El presente trabajo realiza una revi-
sién tedrica sobre la importancia de la eva-
luacién en el ambito educativo, asi como
la utilizacién para dichas evaluaciones de
test informatizados y test adaptativos in-
formatizados.
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Los autores sefialan el entorno cam-
biante ante el que nos encontramos, en
relacién tanto al formato como a la apli-
cacion de la prueba, fruto de las tecnolo-
gias que, entre otras cosas, impulsan la
aplicacion de los test a través de los orde-
nadores, la creacion de bancos de items y
los test adaptativos informatizados, por lo
que los generadores de test son imprescin-
dibles en dicho entorno.

En consecuencia, surgen los conocidos
Test Adaptativos Informatizados, que, en
palabras de los citados autores, son test ca-
racterizados por «la seleccion de forma auto-
matica y en dificultad dindmica de los items
mas apropiados para cada sujeto» (p. 8).

El procedimiento de los Test Adapta-
tivos Informatizados, tal y como apuntan
los autores, se basa en la seleccién de los
items, uno a uno, en funcién del nivel de
habilidad que tenga el sujeto, utilizando al-
goritmos para dicha seleccién y obteniendo
mejores ajustes y mayor precision. En con-
secuencia, el trabajo enfatiza la idea de que
hablar de Test Informatizados o Test Adap-
tativos Informatizados conlleva la utiliza-
cion de bancos de items, caracterizados por
el almacenamiento de una gran cantidad
de items, agrupados en funcién de sus ca-
racteristicas métricas y de sus contenidos.

Unido a ello, los autores abordan algu-
nos beneficios derivados de la utilizacion
de los test informatizados. En un princi-
pio, los ordenadores eran utilizados tan
solo para corregir los test convencionales
realizados en papel y lapiz; unido a la ela-
boracién objetiva de informes sobre los
resultados obtenidos; pero actualmente y
con la llegada de las innovaciones tecnolé-
gicas se ha potenciado la utilizacion de test
informatizados, que facilitan y agilizan el

proceso, automatizando la introduccion
y almacenamiento de la informacion; asi
como, creando nuevos items y garantizan-
do mayor validez y confiabilidad.

Arachchi, S. M., Dias, K.

y Madanayake, R. S. (2014).

A Comparison between Evaluation of
Computer Based Testing and Paper
Based Testing for Subjects in Computer.
International Journal of Software
Engineering & Applications (LISEA),

5(1), 57-72.

El trabajo citado destaca los beneficios
derivados de la utilidad del ordenador
para llevar a cabo evaluaciones, frente a
los test aplicados en formato papel y lapiz.
Concretamente se lleva a cabo un estudio
que pone de manifiesto que el 85% de los
estudiantes prefiere los test cuya aplica-
cién era informatizada antes que los test
convencionales, aplicados en papel y lapiz.
El motivo de dicha preferencia parece de-
berse al sentimiento de mayor comodidad,
facilidad y accesibilidad de dicha prueba.

La exposicion que actualmente tienen
los nifios a los ordenadores hace que estén
mas familiarizados con estos test, lo que
produce una disminucién del estrés. Se-
gtin los autores, los estudiantes se sienten
mas comodos cuando realizan la prueba a
través de este medio. Esto hace que los es-
tudiantes lleven a cabo una lectura mas
eficiente y eficaz por medio de la pantalla,
ya que facilita, de un vistazo, la compren-
sion y lectura de los textos.

Los autores destacan los beneficios
de las aplicaciones informatizadas, tanto
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para los estudiantes como para los pro-
fesores, principalmente cuando los estu-
diantes tienen que realizar redacciones,
ya que en numerosas ocasiones resultan
ilegibles algunos items. Por ello, debido
al soporte informatico, evitamos errores
relacionados con la introduccién de datos,
tanto por parte del investigador (introdu-
ciendo los datos en el ordenador), como
por parte del sujeto (cuando responde en
la hoja de respuesta).

Entre las ventajas sefialadas por los
autores, también hacen mencién a la fal-
ta de memorizacién cuando se realizan
aplicaciones informatizadas, ya que con el
ordenador se recuerda automaticamente
qué se tiene que hacer a continuacion, sin
necesidad de recurrir a visionar diferentes
hojas como en el caso de los test en papel.

En conclusién, el trabajo citado pone el
énfasis en el gran potencial que tienen los
ordenadores como instrumento para el al-
macenamiento automatico de datos, facili-
tando esta tarea y otras relacionadas con la
obtencion de los resultados y sus analisis.

American Educational Research
Association, American Psychological
Association & National Council on
Measurement in Education (2014).
Standards for Educational and Psychological
Testing. Washington, DC: American

cal Tests and Assessment, Standards for
Educational and Psychological Testing
(AERA, APA, y NCME, 2014) presentan
algunas normas que hacen referencia a
dichas aplicaciones. La importancia de
este trabajo se refleja en la consideracion
de las directrices fijadas como normas de
caracter internacional, donde todo el co-
lectivo atina fuerzas para lograr alcanzar
buenas practicas, en lo que a la adapta-
cién y el uso de los test se refiere.

Entre otros aspectos considerados,
estos Standards establecen las pautas a
seguir en la elaboracién de los test. Espe-
cificamente hay un apartado destinado al
procedimiento de administracion de los
test, aludiendo a la necesidad de ser con-
sistente, especificando todo tipo de requi-
sitos del hardware (velocidad del procesa-
dor, teclado, ratdn, resolucion de pantalla,
conexion a internet) y software (bloqueo
del acceso), ademads de la importancia de
informar a los sujetos de como se va a rea-
lizar la prueba (posibilidad de revision de
los items, como navegar por la prueba).

Se hacen mencién explicita, no solo
a la adaptacion de los test, sino también
a la necesidad de garantizar que, tras
la adaptacion, los test son equivalentes.
Para ello, proponen unos Standards que
nos ayudan y permiten garantizar la
equivalencia entre ambas versiones. Con-
cretamente, el Standards 9.9. nos indica
que la existencia de cambios en la prueba

LXXV, n® 266, enero-abril 2017, 149-171
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Dada la relevancia que las aplicacio-
nes informatizadas estan teniendo en la
actualidad, la American Psychological
Association Committee on Professional
Standards y el Committee on Psychologi-

dez de los resultados, dado que es posible
que se vea modificado el constructo eva-
luado. Por este motivo, es imprescindible
el estudio de la validez para garantizar la
equivalencia entre ambas versiones.
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Como menciondbamos en lineas ante-
riores, estos Standards son la referencia
a seguir, orientdndonos en el proceso y
garantizando, si cumplimos con las direc-
trices marcadas, la correcta aplicacion y
adaptacién de los test.

Eva Jiménez Garcia B

Una visita a la red

Para los humanos jugar es un asunto
serio. Sabemos que en la infancia es un
tema crucial y estd también presente en la
vida adulta. M4s actual resulta su disefio
pensado especificamente para el aprendi-
zaje, y es ese ambito al que vamos a dedi-
car la visita a la red de hoy. En el ambito
académico podemos encontrarlo bajo el
genérico nombre de serious games. Aun-
que la relacion entre aprendizaje y juego
no es del todo nueva, quizas si lo es, sin
embargo, la obsesiva bisqueda del santo
grial que permita unir lo lddico con todo
aprendizaje hasta el punto de desdibujar
como indeseable aquello que implique es-
fuerzo. No obstante, a pesar de dicha ob-
sesion y algunas de las confusiones que
genera sobre la propia condicién humana,
el principio de la gamificacion produce de
vez en cuando productos estimables que
colaboran en la mejora de la educacion y
no estamos hablando solo de mejora en la
infancia o la adolescencia. La gamifica-
cion afecta también a la vida adulta.

Desde el punto de vista cientifico el
aprendizaje a través de juegos es un &mbito
con revistas especificas como la Internatio-
nal Journal of Game-Based Learning (IJG-
BL), http:/ lwww.igi-global.com /journal /
international-journal-game-based-lear-
ning /41019, revista indexada en SCOPUS,

y una sociedad cientifica, serious game so-
ciety, con una también estimable revista
que con solo dos anos ya estd colocada en la
Web of Science, la International Journal of
Serious Games, hittp:/ /journal.seriousga-
messociety.org | index.php¢journal=IJSG.

Concretamos la visita de hoy en dos
paginas que nos van a permitir acceder
a algunos de estos juegos serios con los
que aprender conocimientos o competen-
cias especificas, ya que muchos funcionan
como simuladores que exigen tomar deci-
siones y aplicar tanto conocimientos como
distintas habilidades. La primera de estas
paginas es la de la conferencia anual de
juegos serios de EEUU. Su direccién es
http:/ I seriousplayconf.com/. El interés
de esta pagina, mas alla de las informa-
ciones propias de la conferencia y el posi-
ble interés de la misma, esta en la seccién
awards, donde encontraremos un intere-
sante repertorio de juegos premiados en
los dos tltimos anos.

La siguiente pagina es la versién edu-
cativa del popular juego de consolas Mine-
craft, propiedad de Microsoft y con millones
de jugadores, que han sacado una version
educativa que podemos explorar en esta
pagina: https:/ /education.minecraft.net/ .

La idea es aprovechar la popularidad
y adiccion del juego para fomentar habi-
lidades como la creatividad y las habili-
dades sociales. Los profesores dispondran
de herramientas con las que podran, apro-
vechando un entorno muy familiar para
los estudiantes, plantear retos educativos
que requieran del aprendizaje de conteni-
dos y habilidades propios de los objetivos
curriculares.

David Reyero
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Instrucciones para los autores

A. Objeto de la revista

La revista espaiiola de pedagogia se creé
en 1943 y siempre ha sobresalido por su biisqueda
de la excelencia. De hecho, ha sido la primera re-
vista de investigacion pedagdgica en espafiol que
ha entrado en las bases de datos internacionales
mds relevantes. Acepta solo trabajos originales
y de alta calidad, de cualquier parte del mundo,
siempre que hagan avanzar el saber pedagdgico,
evitando las meras encuestas de opinién, y tengan
un interés general. Los articulos deben seguir los
criterios éticos cominmente aceptados; concreta-
mente, ante el plagio y la falsificacién de datos,
se penalizara al autor rechazando sus originales.
Solo se aceptaran articulos con mds de tres auto-
res si se proporciona una razonada explicacién,
debiéndose certificar en todo caso la colaboracién
intelectual de todos los firmantes, no de mera re-
cogida de datos. Publica tres nimeros al afio.

B. Idiomas usados en la revista

El idioma originario de la revista es el espa-
fol, lengua culta que usan cientos de millones de
personas en el mundo entero. Ahora bien, respon-
der a los requerimientos de un mundo globalizado
exige no limitarse al espafiol sino usar también el
inglés, para poner a disposicién de la comunidad
cientifica internacional los articulos que publica-
mos, del mismo modo que tradicionalmente hemos
publicado algunos articulos en inglés. Por ello, la
politica de la revista es imprimirse en su totali-
dad en espanol y publicar en la web de la revis-
ta (www.revistadepedagogia.org) los articulos en
espafiol y en inglés. Los articulos se reciben en
cualquiera de los dos idiomas. En el caso de que
se acepte su publicacion, se llegara a un acuerdo
econdmico con los autores para instrumentar el
procedimiento que garantice el uso en ellos de un
correcto lenguaje académico, acudiendo a la tra-
duccion por expertos profesionales nativos de cada
una de las lenguas.

C. Requisitos de los originales

C.1. La publicacién de los articulos de inves-
tigacion ha de ajustarse al Publication Manual
of the American Psychological Association (APA)
(www.apastyle.org), de donde aqui recogemos al-
gunos puntos basicos, que deben seguirse por los
autores estrictamente.

1) La extension de los originales, incluyendo
todos los apartados, sera entre 6000 y 7500 pala-
bras, que se escribiran, a doble espacio, en folios
numerados y fuente Times New Roman.

2) En la primera pagina se pondra (en minds-
culas) el titulo del articulo en espanol (en redonda,
a 24 puntos y negrita) y en inglés (en cursiva a
18 puntos); el nombre del autor o autores (nombre
en mintsculas y apellidos en mayusculas), a 11
puntos y también negrita, antecedido por la abre-
viatura Dr., en caso de sea doctor, y seguido, en re-
donda, sin negritas, de su categoria profesional y
su lugar de trabajo (Profesor Titular. Universidad
de Valencia), asi como su email, entre paréntesis,
sin negrita y en cursiva. A continuacion, se pondra
un Resumen, a 10 puntos y negrita, seguido del
cuerpo del resumen, de entre 200 y 300 palabras
(letra 10, sin negrita, sangrando la primera linea)
en espafiol, ajustdndose en lo posible al formato
IMRYD (introduccion, objetivo, método, resulta-
dos, discusion y conclusiones). Después se recogen
los Descriptores, entre 5 y 8, a 10 puntos y cursiva.
Se recomienda acudir a Tesauros internacionales
como el de la UNESCO o ERIC.

Conviene recordar la importancia que tiene es-
tudiar bien el titulo y el resumen de los articulos.
Después vendra el texto del articulo, a 12 puntos.

3) El inicio de cada parrafo ird sangrado con
0,5 cm. El texto no ird justificado. Los epigrafes
deben ir a 14 puntos en negrita, en mintsculas y
en linea propia, no sangrados. Los subepigrafes
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irdn a 12 puntos en negrita, en mindsculas y en
linea propia, no sangrados. Por ultimo, los subepi-
grafes de menor nivel se establecerdn a 12 puntos
en normal, en mindsculas y en linea propia, no
sangrados.

4) Siguiendo el modelo APA, la lista de Refe-
rencias Bibliograficas estard al final del articulo,
por orden alfabético de apellidos, sangrando la
segunda linea, y se escribiran del siguiente modo:

Libros:

Taylor, C. (1994). La ética de la autenticidad. Bar-
celona: Paidés.

Taylor, C. y Pérez, J. (Ed.) (2001). Multicultura-
lism. Montreal: Delachaux.

Articulos de revista:

Siegel, H. (2002). Philosophy of Education and the
Deweyan Legacy. Educational Theory, 52 (3),
273-280.

Capitulo dentro de un libro colectivo:

Mendley, D. M. (2005). The Research Context and
the Goals of Teacher Education. En M. Mohan
y R. E. Hull (Eds.), Teaching Effectiveness (pp.
42-76). New dJersey: Educational Technology
Publications.

Referencias de una pagina web:

OCDE (2000). Methodology for Case Studies of Or-
ganizational Change. Recuperado de hitp://
bert.eds.udel.edu/oecd/cases/ CASESII.
html. Se debe poner entre paréntesis la fecha
en que se recupero.

En el caso de que el nimero de autores sea su-
perior a siete, se pondran los primeros seis autores
en la referencia, puntos suspensivos y el tltimo
autor.

5) Las Referencias Bibliograficas presen-
tes al final del articulo responden a todo lo que
se cita en el texto, a través de un procedimiento
abreviado, distinto de las notas a pie de pagina.
Concretamente, si la referencia es una cita literal,
el texto se pone entre comillas y, generalmente a

su término, se coloca entre paréntesis el apellido
del autor, el afio y el nimero de pagina donde se
encuentra el texto: (Taylor, 1994, p. 93). Cuando la
cita no sea literal, y por tanto no esté entre comi-
llas, se omitira la pagina: (Taylor, 1994). Cuando
el autor se incluye en el texto no se recogera en el
paréntesis: De acuerdo con Taylor (1994, p. 93),
la cultura... Cuando una idea se apoye en varios
autores, se separaran por punto y coma: (Taylor,
1994; Nussbaum, 2012).

Para citar varias obras de un mismo autor,
se pondran tunicamente los afios tras el autor,
afiadiendo letras, en su caso, para distinguir pu-
blicaciones del mismo afio: (Taylor, 1994, 1996a,
1996b).

En las obras de 2 a 5 autores se citan todos
en la primera ocasién, y Unicamente el primero
afiadiendo en las siguientes: y otros. Cuando son 6
0 mas autores se pondra siempre el primer autor
afiadiendo: y otros.

Las citas textuales irdn en texto normal, si tie-
nen menos de 40 palabras. Si la cita tiene 40 pala-
bras, o mds, se pondran en parrafo separado, sin
comillas, en una linea aparte, con sangria de 0,5
cm y en un cuerpo un punto menor. A continua-
cién de la cita, se afiade entre paréntesis el autor,
el afio y la pagina. Se reproduce textualmente el
material citado, incluyendo la ortografia y pun-
tuacion.

Se procurara limitar el uso de notas a pie, que
tendran numeracion correlativa, siguiendo el sis-
tema automatico de Word, y se situaran después
del articulo y antes de la Bibliografia.

6) Cuando se quiera llamar la atencién sobre
alguna palabra, se usaran las cursivas, sin usar el
subrayado ni la negrita.

7) Debe limitarse en el texto el nimero de
listas, esquemas, tablas y gréficos, que recibiran
el nombre de tablas o graficos. En todo caso, sera
necesario que se encuentren en el lugar que ocu-
pan en el articulo y siempre en blanco y negro. En
las tablas, las columnas se alinean usando los ta-
buladores (y solo un tabulador por cada columna).
Cuando se citen en el texto (p. e.: «seglin vemos en
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el Grafico 1 sobre materias troncales»), solo la pri-
mera letra ird en mayuscula, mientras que sobre
la misma Tabla o debajo del Grafico toda la pala-
bra ird en versalitas, a 12 puntos y con nimeros
ardbigos, seguida de un punto, poniendo el titulo
en normal: p. e.: GRAFICO 1. Nuimero de materias
troncales.

El texto dentro de la Tabla llevara el mismo
tipo de letra que el texto comtn, sin cursivas ni
negritas ordinariamente y a tamano 9. La fuente
de la Tabla o Gréfico ird debajo de estas, sin es-
pacio de separacidn, citando Fuente, dos puntos,
apellidos, coma y afo o elaboracion propia.

Las ecuaciones aparecerdn centradas, separa-
das del texto principal por dos espacios en blanco.
Deben estar referenciadas en el texto indicando el
nimero de ecuacion; por tanto, se acompanaran de
numeracion arabiga alineada a la derecha y entre
paréntesis en la misma linea.

C.2. Ademas de articulos de investigacion, la
revista espaiola de pedagogia desea mantener
el pulso de la actualidad publicando, en variados
formatos, otros trabajos e informaciones relevan-
tes en la ciencia pedagdgica. Por ello publica re-
censiones de libros, noticias de actualidad, comen-
tarios breves sobre problemas educativos, andlisis
de los lectores a los articulos publicados en el ul-
timo afio, etc. Todos ellos se mandaran a la revis-
ta segtn el procedimiento sefialado en el préximo
apartado. Las recensiones, siempre sobre libros
recientes y publicados en editoriales relevantes,
tendran entre 1200 y 1700 palabras, y se envia-
ran junto con un ejemplar del libro recensionado.
Iran encabezadas por los datos del libro segtn el
siguiente modo:

Villardén-Gallego, L. (Coord.) (2015). Compe-
tencias genéricas en educacion superior. Madrid:
Narcea. 190 pp.

Los Comentarios tendrdn entre 600 y 1500
palabras, con una bibliografia méxima de cinco
referencias. Los andlisis de articulos publicados
tendran un méximo de 600 palabras, y desde la
revista se remitirdan al autor del articulo analiza-
do para que estudie una respuesta, que no tendra
més de 500 palabras.

D. Correspondencia con los autores y evalua-
cion de los originales

Los trabajos se enviaran en papel y por tripli-
cado al Director de la revista espaiiola de peda-
gogia, C/ Almansa, 101, 28040 Madrid. En dos de
las copias no constaran los datos de la identidad del
autor y se evitaran en ellas las autorreferencias que
revelen el nombre del autor. En la otra se pondré,
ademds, una biografia del autor, de unas cuatro li-
neas. En esa biograffa siempre estard: la maxima
cualificacion académica obtenida y la universidad
donde la consiguid, el nivel académico actual y la
institucion donde trabaja, junto con algtn otro dato
que considere muy relevante, asi como el email y
teléfono de contacto para la revista. El envio se co-
municard a la siguiente direccién de email: direc-
tor@revistadepedagogia.org una semana después
de haberse realizado, y en este email se adjuntara
un archivo de Word con el texto que se ha envia-
do en papel, sin datos de autoria. Este email sera
respondido en el plazo de unos quince dias. No se
admite el envio de ningtin original solo por email.

El sistema de evaluacion busca la objetividad
y la neutralidad. Por ello se sigue el principio del
«doble ciego», de forma que no se da a conocer a
los evaluadores la identidad del autor del articulo
que enjuician, ni se comunica al autor el nombre
de los evaluadores. En el proceso de evaluacion se
recurrira a evaluadores externos para garantizar
un juicio experto.

Debido al elevado niimero de originales reci-
bidos, y para evitar demoras innecesarias que po-
drian dificultar la publicacién en otras revistas de
los trabajos no aceptados, se realizard una prime-
ra valoracion, basada en la adecuacion de los tra-
bajos recibidos al objeto de la revista espanola
de pedagogia, anteriormente expuesto. En caso
de que esta adecuacion no alcance el nivel reque-
rido, los autores recibiran una notificacion en el
plazo aproximado de un mes para que puedan dis-
poner del trabajo. La ausencia de esta notificacién
significard que el articulo ha iniciado el proceso
completo de valoracién seguin el procedimiento ya
senalado. Ordinariamente la revista no publicara
articulos del mismo autor en un plazo de dos afios,
ni en ese plazo volvera a tocar temas que se hayan
tratado en un nimero monografico.
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El plazo establecido para la finalizacién de
este proceso de valoracién es de tres meses, a con-
tar desde el email de recepcién del articulo. Si pa-
sado este plazo no se ha comunicado la aceptacion
del articulo, el autor podré dar otro uso al trabajo.
Conviene tener en cuenta que los expertos eva-
ldan no a autores, cuya identidad desconocen, sino
articulos concretos. Ello significa que un autor
cuyo articulo no ha sido seleccionado puede volver
a presentar otros trabajos mas adelante. No se de-
volveran los articulos recibidos.

Cuando un articulo es aceptado, el autor en-
viard en papel el texto definitivo del trabajo, ad-
juntando una explicacion de cémo ha incorporado
las observaciones que, en su caso, se le hayan
hecho llegar por la revista, junto con la cesion de
derechos de autor. Al email ya senalado, director@
revistadepedagogia.org, mandara un archivo en
Word, editable, con el texto enviado.

La publicacién de articulos no da derecho a re-
muneracién alguna. Es necesario el permiso de la
revista para cualquier reproduccion. Los autores
recibiran 20 separatas de su articulo y un ejem-
plar del nimero. Los autores de las recensiones de
libros recibiran tres separatas y un ejemplar del
nimero. Estas separatas pueden enviarse a otros
autores especialistas en la materia, como medio
eficaz para la difusion y el avance del conocimien-
to pedagdgico.

E. Difusion de los trabajos publicados

Una vez publicados los trabajos en la revista
espaiiola de pedagogia, los autores pueden con-

tribuir a las tareas de difusién, tanto apoyando las
que realiza la propia revista como mediante sus
propias iniciativas. Concretamente:

La revista espafola de pedagogia cuenta
con perfiles en las principales redes sociales (Fa-
cebook, Twitter y LinkedIn), donde difunde los
trabajos que en ella se publican, por lo que es re-
comendable que los autores sigan a la revista en
estas redes y compartan sus publicaciones.

https: | www.facebook.com / revistadepedagogia
https:/ [twitter.com / REPedagogia

https: ! lwww.linkedin.com/company/ revis-
ta-espanola-de-pedagogia

Asimismo, nuestra revista forma parte del
blog académico Aula Magna 2.0 (http://cuedes-
pyd.hypotheses.org/), donde se publican peri6di-
camente entradas sobre temas de interés para la
investigacion educativa, asi como resefias de arti-
culos, que contribuyen a su difusion.

Es también recomendable la utilizacién de las
redes sociales académicas (ResearchGate, Acade-
mia, repositorios de las universidades, etc.), su-
biendo los articulos cuando el periodo de embargo
(un afio) haya transcurrido.

Los articulos tienen un periodo de embargo
antes de su disponibilidad libre en la web. Estos
articulos pueden ofrecerse inmediatamente en
abierto, tras un acuerdo econdmico con la revista.

(Version enero, 2017)



